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Resumo 

 

Este estudo tem por objetivo analisar o uso de um código de correção para ajudar os 

alunos a refletir com mais exatidão na sua produção escrita na aula de língua estrangeira do 

10º ano. Desenvolvido no âmbito do estágio pedagógico de Inglês e Espanhol, este estudo, 

que segue os princípios de uma investigação-ação, parte de uma análise teórica sobre a 

competência escrita no ensino secundário, abordando o processo de escrita, o tratamento do 

erro, a retroalimentação da correção escrita e o uso de um código de correção. Após a análise 

desta base teórica, foi possível desenvolver atividades práticas, descritas e analisadas, que 

foram aplicadas a ambas as turmas de língua estrangeira acompanhadas durante o estágio 

pedagógico. 

 

Palavras-chave: expressão escrita; processo de escrita; tratamento do erro; código de 

correção; reflexão 
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Abstract 

 

This study aims to analyse the use of a correction code that helps students to reflect 

more accurately about their written production in 10th grade foreign language classes. 

Developed during the practicum of English and Spanish, this study - follows the principles 

of action research - and bases itself in a theoretical analysis of the writing skill in the 

secondary education, including aspects of the writing process, the error analysis, corrective 

feedback and the use of a correction code. Through the theoretical analysis, it was possible 

to develop several practical activities, which are duly described and analysed, that were 

implemented in both foreign language groups dealt with during the practicum. 

 

 

Keywords: writing; process writing; error analysis; correction code; reflection 
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Introdução 

 

O trabalho que se segue foi realizado a partir das atividades desenvolvidas durante o 

estagio pedagógico de Inglês e Espanhol, que faz parte da componente de iniciação à pratica 

profissional do Mestrado em Ensino do Inglês e de Língua Estrangeira no 3º ciclo do Ensino 

Básico e do Ensino Secundário na área de especialização de Espanhol, e que decorreu 

durante o ano letivo de 2019/2020, na Escola Secundária de Penafiel. Durante o primeiro 

mês de aulas, procedeu-se à observação direta das turmas afetas às minhas orientadoras 

cooperantes, de forma a poder ser identificada uma problemática a abordar no projeto de 

investigação-ação. Através da observação direta, foram recolhidos dados, que permitiram, 

numa fase inicial, delimitar possíveis áreas de estudo, e mais tarde, definir uma área de 

intervenção para este projeto. De seguida, foi iniciado o desenho de atividades pedagógicas, 

fundamentadas teoricamente, que permitissem levar a cabo um plano de intervenção, que se 

coadunasse com as necessidades especificas dos alunos, mas também, que se adequasse ao 

contexto educativo, e aos programas nacionais e disciplinares de inglês e de espanhol. 

O foco central da área de intervenção é o uso de um código de correção na expressão 

escrita, já que se pretende implementar uma nova técnica de correção, nos textos produzidos 

pelos alunos. Apesar da competência escrita fazer parte do dia-a-dia, dado que é cada vez 

mais utilizada através das novas tecnologias, os discentes não se sentem motivados para 

desenvolverem este domínio. Para estes, o processo de redação, resume-se, normalmente, à 

realização de tarefas pré-definidas, o que se traduz, num descuido pelo seu conteúdo e pela 

sua forma. Adicionalmente, é dedicado menos tempo a lecionar esta competência nas aulas 

de língua inglesa e espanhola, o que limita a sua aprendizagem e aperfeiçoamento. Esta falta 

de tempo, pode estar diretamente relacionada, com o tempo despendido no cumprimento dos 

programas nacionais, que muitas vezes, deixam pouca margem de manobra para o 

desenvolvimento de outras competências e atividades. Ademais, as atividades de expressão 

escrita são muitas vezes relegadas para trabalho de casa, pois durante a aula não se dedica 

tempo a desenvolver esta competência. Logo, os alunos ficam com a ideia, de que a 

expressão escrita é menos importante que as demais competências. Contudo, esta tendência 

deveria ser invertida, pois tem-se verificado um aumento do uso da expressão escrita nas 

novas tecnologias, o que poderia auxiliar a motivação dos alunos para desenvolver e 

aperfeiçoar este domínio.  
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Com a implementação desta nova técnica de correção, pretende-se valorizar a 

expressão escrita dos alunos, através da tipificação dos erros cometidos, e assim, 

desencadear um processo de reflexão sobre o que foi redigido, de forma a que valorizem o 

poder da palavra escrita. Tradicionalmente, os alunos atribuem pouca importância às 

correções efetuadas pelo professor, já que consideram a entrega dos trabalhos corrigidos, 

como sinal de tarefa concluída. Com o uso do código de correção pretende inverter-se este 

hábito, já que “La práctica tradicional de señalar con tinta roja las faltas de gramática debe 

sustituirse por técnicas más modernas que guíen el alumno hacia un uso individualizado e 

inteligente de la revisión” (Cassany, 2007, p. 21). Logo, ao serem tipificados os erros, os 

alunos podem iniciar o processo de reflexão e revisão, de forma a poderem realizar a 

correção da sua expressão escrita, autonomamente, pois “El objetivo principal de corregir es 

que éste comprenda las imperfecciones cometidas y que las reformule, de manera que no se 

repitan en el futuro.” (Cassany, 2007, p. 26). Os alunos necessitam compreender que os erros 

que cometem fazem parte do processo de aprendizagem, e não devem ser encarados como 

fracassos.  

Além disso, os alunos necessitam compreender que a expressão escrita é uma 

competência que necessita ser aprendida, e mais tarde, desenvolvida de forma continuada, 

de forma a garantir o correto domínio das suas convenções. Pela mesma razão, para assegurar 

a redação de um texto, os alunos precisam, inicialmente, de ativar os processos cognitivos 

necessários para desempenhar a tarefa pretendida. Assim, torna-se imperativo, inicialmente, 

trabalhar o tema a abordar, através da partilha de ideias com o professor e com os colegas, 

para posteriormente se estabelecer que ideias vão ser apresentadas no texto. Ademais, este 

trabalho de preparação, permite aos discentes estruturar a sua produção escrita de uma forma 

mais lógica e linear, pois já sabem o conteúdo que pretendem transmitir.  

Por conseguinte, com este relatório, pretende-se desencadear nos alunos a valorização 

dos erros cometidos na expressão escrita, de forma a que estes possam desenvolver uma 

maior reflexão sobre os mesmos. Através da análise dos erros tipificados, os alunos podem 

começar a valorizar as suas correções, e interpretar as mesmas como um continuo processo 

de aprendizagem, que visa a melhoria das suas capacidades. Assim, com a releitura dos seus 

textos corrigidos, algo que não é usual efetuarem, pretende-se que estes analisem os erros 

identificados e se apercebam das incorreções cometidas, que as compreendam, e que possam 

evitá-las em futuros textos. Ao relerem os seus trabalhos corrigidos, passa também a ser dada 
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mais importância à correção, que deixa de ser uma mera ferramenta de avaliação, para se 

converter num instrumento de aprendizagem ao dispor do aluno. 

De acordo com a tipologia deste relatório de estágio, o mesmo é constituído por três 

partes: o primeiro capítulo apresentará a contextualização do ambiente onde se desenvolveu 

a investigação, e a caracterização das turmas acompanhadas para este estudo. Através da sua 

observação, e da análise dos dados recolhidos, será então possível identificar a área de 

intervenção a desenvolver neste projeto de investigação-ação.  

O segundo capítulo apresenta o enquadramento teórico que fundamentará este projeto, 

começando por abordar os objetivos da competência escrita no ensino secundário, de acordo 

com os documentos oficiais e de referência para o ensino. Seguidamente, será abordado o 

desenvolvimento do processo de escrita, dada a sua relevância na aprendizagem e 

aperfeiçoamento desta competência. De forma a adequar as técnicas de correção a 

implementar na produção escrita dos alunos, serão também abordados o tratamento do erro 

e a retroalimentação da correção escrita, e por fim, serão apresentadas as vantagens do uso 

de um código de correção. 

O último capítulo irá iniciar-se com a apresentação do plano de intervenção 

desenvolvido durante o estágio pedagógico, da apresentação dos instrumentos de recolha de 

dados utilizados nas turmas acompanhadas, e da apresentação das opções metodológicas 

desenvolvidas durante este projeto. De seguida, será abordada a delimitação do código de 

correção implementado nos núcleos de inglês e espanhol, e das atividades realizadas para 

desenvolver a competência escrita nos discentes. Posteriormente, serão também 

apresentados os instrumentos utilizados para contabilizar os erros tipificados, com o código 

de correção, já que foi concebida uma grelha que permitiu o registo e a análise comparativa 

dos resultados obtidos.  

Por fim, serão apresentadas algumas conclusões, relacionadas com as atividades 

desenvolvidas durante a realização deste projeto de investigação-ação, e também com as 

impressões dos alunos sobre o uso do código de correção na sua expressão escrita. Do mesmo 

modo, serão assinaladas as vantagens da utilização desta técnica de correção para auxiliar o 

desenvolvimento da expressão escrita dos alunos, e para fomentar a sua autonomia.  
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Capítulo 1 – Apresentação do contexto da investigação 

 

1.1. Escola Secundária de Penafiel 

 

A presente investigação-ação, ocorreu no ano letivo de 2019/2020, na Escola 

Secundária de Penafiel, como parte do estágio profissional integrado no Mestrado em Ensino 

do Inglês e de Língua Estrangeira no 3º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, na 

área de especialização de Espanhol. 

A Escola Secundária e Penafiel tem uma localização privilegiada dentro da cidade, já 

que foi construída ao lado de um dos seus monumentos mais importantes, o Santuário do 

Sameiro. Para se adequar à crescente procura, foi alvo de uma completa remodelação em 

2010, quando construíram a atual escola. Dado que não está localizada na área comercial da 

cidade, a escola beneficia da proximidade com a natureza, pois ao seu redor podemos 

encontrar espaços verdes, repletos de tranquilidade, que permitem aos alunos concentrar-se 

nos seus estudos.  

A Escola Secundária de Penafiel apresenta uma visão humanista do ensino, e esta 

reflete-se na variedade de cursos que oferece aos seus alunos. No corrente ano letivo 

(2019/2020), é frequentada por 2563 alunos, que estão divididos entre o 3º Ciclo do Ensino 

Básico (682), o Ensino Secundário (1493) e os Cursos Profissionais (388), sendo que estes 

últimos estão relacionados com áreas de importante relevância no mercado de trabalho da 

zona, como acontece com o Curso de Manutenção Industrial – Eletromecânica, o que 

facilitará a sua entrada na vida ativa. 

O Diretor da escola é o Professor Vítor Leite, e ele defende a visão de que os alunos 

são o elemento mais importante dentro do ambiente escolar. Esta escola não tem toques que 

indiquem o início ou o fim das aulas, pelo que o respeito pela pontualidade é da 

responsabilidade dos alunos e dos professores, se bem que toda a comunidade escolar lida 

bem com esta ausência, e normalmente ninguém vagueia pelos corredores durante o período 

de aulas. O diretor é uma presença assídua na escola, e frequentemente percorre os 

corredores para assegurar o bom fluxo de trabalho. Existe estabilidade na duração das aulas, 

pois tanto o 3º Ciclo do Ensino Básico como o Ensino Secundário têm aulas de 90 minutos. 

A pontualidade, assiduidade e responsabilidade observadas, são o resultado da boa gestão 

da escola, pois nesta os alunos recebem a melhor educação possível, e este é um dos motivos 
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para a crescente e continua procura deste estabelecimento por parte dos alunos da região. 

Como os alunos consideram um privilégio estudar nesta escola, os casos de indisciplina são 

mínimos, além de não existirem tempos mortos entre aulas, já que foi implementado um 

sistema que permite a substituição de professores ausentes (por razões de ordem maior) por 

colegas da instituição.  

Por outro lado, os alunos têm acesso a várias áreas de lazer que lhes permitem estudar, 

como é o caso da biblioteca, que está totalmente equipada com material informático; que 

lhes permite relaxar, como é o caso do bar, do recreio e do polivalente; e que lhes permite 

praticar desporto (ténis, futebol e basquetebol), como é o caso do campo desportivo.  

A Escola Secundária de Penafiel pretende continuar a consolidar o prestígio que 

atingiu a nível nacional, através da manutenção dos bons resultados académicos, dos valores, 

da qualidade de ensino fornecida pelos seus professores e recebida pelos seus alunos, do 

dinamismo investido no processo de aprendizagem, e também pelo plano de atividades 

desenvolvidas durante o ano letivo, que se caracterizam pelo envolvimento e dedicação de 

ambas partes. 

Para assegurar o sucesso dos estudantes a escola guia-se por três pilares, e estes são: 

os resultados, que incluem não só os resultados académicos, mas também os obtidos através 

do bem-estar emocional e intelectual, bem como da manutenção da ética de trabalho; o 

serviço educacional, que procura expandir e desenvolver a avaliação, através da 

implementação de praticas de controlo e diagnóstico das fraquezas e fortalezas, da 

identificação de limitações e do desenvolvimento de oportunidades de melhoria, de forma a 

aperfeiçoar o serviço educacional; e a gestão e liderança, que procuram promover a 

proatividade, a responsabilidade e a gestão dos recursos humanos e técnicos, baseando-se 

em critérios como a eficácia, eficiência e economia, aumentando assim, o envolvimento da 

comunidade e sociedade nas diferentes áreas de ação desenvolvidas.  

Numa sociedade em constante mudança, a escola continua a lidar com o permanente 

desafio de responder atempadamente às necessidades dos jovens das gerações mais recentes.  

Consequentemente, de acordo com o seu Projeto Educativo 2018/2020, “A Missão da 

Escola Secundária de Penafiel é garantir aos jovens do concelho e da região, uma sólida e 

eficaz formação de excelência, nos domínios do conhecimento, dos valores humanos e 

sociais, que vá ao encontro das suas aspirações e necessidades.” (pág. 15). 
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Esta escola contribui para a progressão da autonomia, enquanto propicia o harmonioso 

desenvolvimento da personalidade dos seus alunos, pois estes veem o seu percurso 

académico enriquecido através das várias áreas de expressão disponíveis, como acontece 

com as artes, desporto, ciência e tecnologia. Do mesmo modo, a escola reconhece um 

conjunto de princípios e valores fundamentais, que são o respeito e a valorização do 

individuo, o respeito e valorização da instituição, e a equidade, responsabilidade e 

democracia educacional. 

Como já foi frisado anteriormente, os alunos e a sua formação académica são o 

elemento fundamental da Escola Secundária de Penafiel, pelo que naturalmente, as 

necessidades destes são avaliadas individualmente. Para este efeito, a escola dispõe de um 

Núcleo de Apoio Educativo, que controla e supervisiona as planificações efetuadas para os 

alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Os professores de Educação Especial 

acompanham e apoiam os estudantes em variadas disciplinas, e quando estes detetam alguma 

dificuldade, é da sua incumbência redefinir as estratégias que melhor se adequem às 

necessidades do aluno. Não obstante, para se alcançar o sucesso com as medidas 

educacionais especiais implementadas, e para conseguir uma posterior integração destes 

alunos na sociedade, é imperativo um trabalho conjunto entre professores e pais. 

A Escola Secundária de Penafiel tem quatro Coordenadores de Departamento, que 

trabalham diretamente com o Conselho Pedagógico, que é por sua vez gerido pelo diretor 

Vítor Leite. A Coordenação do Departamento de Línguas está a cargo da professora de Inglês 

Cândida Neves, que coordena os 40 professores deste departamento, onde se incluem todas 

as línguas ministradas pela instituição, ou seja, Português, Inglês, Francês e Espanhol. O 

Departamento de Línguas reúne os professores mais velhos da escola, sendo que a idade 

média dos professores de Inglês é 52 anos, enquanto a idade média das professoras de 

Espanhol é 40 anos.  

 

1.1.1. Caraterização das turmas disponíveis 

 

Ainda antes do ano letivo começar, apresentei-me na escola onde fui colocada para a 

realização do estágio pedagógico, tendo sido recebida pelo diretor Vítor Leite, que me 

explicou brevemente o funcionamento da instituição. Posteriormente, indicou-me quem 

seriam as minhas orientadoras cooperantes nas áreas de Inglês e Espanhol, e que gostaria 
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que acompanhasse as turmas atribuídas a ambas durante todo o ano letivo, de forma a 

assegurar que beneficiaria de uma experiência de aprendizagem mais completa durante o 

ano de estágio pedagógico. 

Convém referir, que os orientadores cooperantes são escolhidos pessoalmente pelo 

diretor Vítor Leite, que depois estende o seu convite aos professores selecionados. A 

posterior aceitação do convite não é obrigatória, mas os professores cooperantes admitem 

que é uma experiência enriquecedora, através da qual ambas partes beneficiam imenso.  

A escolha das turmas de espanhol e inglês que iria acompanhar foram decididas de 

acordo com a compatibilidade de horários destes dois núcleos, pois existiam sobreposições 

de turmas com o mesmo horário. Desta forma, a orientadora cooperante de espanhol tinha a 

seu cargo uma turma do 8º ano de iniciação e duas turmas do 10º ano de iniciação, enquanto 

a orientadora cooperante de inglês tinha a seu cargo quatro turmas do 10º ano de continuação. 

Por exclusão de partes, e para permitir uma harmonia entre estes dois núcleos durante todo 

o período do estágio pedagógico, a decisão final baseou-se num equilíbrio entre as duas 

turmas de espanhol e as duas turmas de inglês restantes. Por esta razão, ficou decidido que 

iria acompanhar na área de especialização em espanhol a turma do 8º ano e uma das turmas 

do 10º ano, enquanto que na área de especialização em inglês iria acompanhar duas turmas 

do 10º ano. 

Para assegurar a completa integração na Escola Secundária de Penafiel, desde o 

primeiro momento, assisti a três das reuniões de conselho de turma das minhas orientadoras 

cooperantes, sendo que o horário da quarta reunião sobrepunha duas turmas. Esta completa 

e total integração na rotina da escola, e na rotina dos conselhos de turma, possibilitou-me ter 

acesso à caraterização das turmas antes do ano letivo começar. Ficou desde logo patente, 

que os concelhos de turma conheciam melhor o trajeto dos alunos que já frequentavam a 

escola no ano anterior, pelo que puderam fazer uma caracterização mais detalhada, onde 

revelaram vícios e virtudes dos alunos. Em contrapartida, as turmas com alunos provenientes 

de outras escolas do concelho, apresentaram uma caracterização baseada no processo 

individual destes, pelo que se revelou mais limitada e menos detalhada, por não existir 

nenhum contacto prévio com os alunos.  

Ademais, assistir a estas reuniões, facilitou também o conhecimento dos objetivos 

propostos para o ano que se iria iniciar, objetivos estes relacionados com o aproveitamento 

escolar, com as atividades a desenvolver nas várias disciplinas e com as atividades 
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desenvolvidas pela escola em parceria com os alunos. Além disso, este foi o primeiro 

contacto contato com a vertente burocrática associada à docência, pois, mesmo antes do ano 

letivo começar são decididas as datas da avaliação sumativa, de forma a assegurar uma 

equilibrada distribuição durante o ano, sem sobrecarregar demasiado os alunos. Do mesmo 

modo, são discutidas as atividades de âmbito interdisciplinar, e como estas se interligam com 

atividades anuais desenvolvidas pela escola, bem como as atividades de enriquecimento 

cultural a que os alunos podem assistir.  

Desde o início do ano letivo de 2019/2020, em concreto a partir de 17 de setembro de 

2019, assisti assiduamente às aulas de todas as turmas do meu núcleo de estágio, pois só o 

contacto prolongado com os alunos me permitiu conhecer as suas fraquezas e fortalezas, 

além de facilitar a proximidade necessária para desenvolver produtivamente o estágio 

pedagógico.  

Contudo, das quatro turmas que acompanhei, optei por selecionar para este relatório 

uma das turmas de 10º ano de inglês, na qual identifiquei dificuldades na produção escrita, 

e a turma de 10º ano de iniciação de espanhol, com a qual poderia trabalhar a mesma área. 

Poderia ter sido interessante trabalhar com a turma de 8º ano de espanhol, mas tal implicaria 

trabalhar com duas turmas de ciclos de estudo diferentes, já que estes alunos frequentam o 

3º Ciclo do Ensino Básico, pelo que estão no nível Elementar de espanhol, e além disso, são 

de uma faixa etária diferente dos alunos do 10º ano. Assim, para limitar as variáveis, optei 

por desenvolver a investigação ação deste relatório em duas turmas de 10º ano, com faixas 

etárias idênticas, mas em níveis diferentes. 

Desta forma, trabalhei com a turma de 10º ano de inglês que se encontra no nível 

Limiar, pelo que já dispõe de conhecimentos prévios da língua estrangeira, e com a turma 

de 10º ano de espanhol que se encontra no nível Iniciação, pelo que este foi o seu primeiro 

ano de contacto com o idioma. 

O facto, de ambas as turmas que acompanhei estarem em níveis diferentes, permitiu-

me implementar, e posteriormente analisar, os resultados obtidos através do uso de um 

código de correção da produção escrita, de alunos em fases diferentes da sua aprendizagem 

da língua estrangeira, e assim verificar se os poderia fazer reflexionar sobre os erros que 

cometem 

Por outro lado, ao efetuar este estudo com alunos em níveis diferentes, poderia 

verificar se se deparavam com as mesmas dificuldades, e se obtinham os mesmos benefícios 
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com a correção. Contudo, como referi anteriormente, estando em níveis de aprendizagem 

diferentes, a produção escrita dos alunos de espanhol tem uma extensão mais curta e revela 

uma menor competência lexical, quando comparada com os alunos de inglês que já estão 

num nível mais elevado. 

Apresenta-se em seguida a caracterização das duas turmas selecionadas para este 

relatório de investigação-ação. 

 

1.1.1.1. A turma de Inglês 

 

A turma de Inglês, para efeitos deste relatório designada como 10º X, era composta 

por 12 raparigas e 13 rapazes, com as idades de 14 (6 alunos), 15 (17 alunos) e 16 (2 alunos). 

Desde o início do ano letivo, esta turma sofreu várias alterações nos seus elementos, pois 

alguns alunos optaram por ser transferidos para outros cursos, com os quais se identificavam 

mais para prosseguir os seus estudos, e foram também incluídos novos alunos, que queriam 

seguir a área das ciências. Consequentemente, a versão final da turma era constituída por 10 

alunos da instituição, por 12 alunos provenientes da Escola Joaquim Araújo, e por 3 alunos 

provenientes de outros concelhos. Nesta turma, tínhamos dois alunos com Necessidades 

Educativas Especiais, um deles era portador de surdez e o outro tinha disgrafia emocional, 

pelo que eram acompanhados pela professora de Ensino Especial. Esta turma frequentava o 

Curso Cientifico-Humanístico de Ciências e Tecnologia, e a maioria dos seus alunos revelou 

que pretendia prosseguir os seus estudos e ingressar no ensino superior, sobretudo nas áreas 

de engenharia, medicina, enfermagem e veterinária. 

Desde o primeiro contato, pelo processo de observação direta dos alunos em sala de 

aula, esta turma revelou ser heterogénea no seu desempenho e participação, já que um 

pequeno grupo de alunos se destacou pelas suas intervenções mais espontâneas, sem revelar 

receios de errar, pois pretendia contribuir ativamente para a aula. Por outro lado, a grande 

maioria da turma, era reservada e só participava quando era forçada a fazê-lo.  

Enquanto assistia às suas aulas pude também observar, que as dificuldades que este 

grupo de discentes revelou, eram sobretudo causadas pela sua falta de hábito de tomar notas, 

pois apesar de serem bem-comportados, e tendo em conta a sua faixa etária, era ainda 

necessário informá-los do que deveriam registar nos seus cadernos.  
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Relativamente ao manual adotado pela escola, o Start-up 10 (Barros, V. et al, 2013) 

da Porto Editora, o mesmo deveria ter sido alterado durante o corrente ano letivo 

(2019/2020), pois apresentava temas e conteúdos desatualizados. Contudo, esta alteração 

não pôde realizar-se, pois o Despacho nº 921/2019 decretou a reutilização dos manuais 

escolares e a sua posterior distribuição (gratuita) entre os alunos elegíveis de apoio escolar. 

Consequentemente, o facto de os alunos desta turma utilizarem livros emprestados pela 

escola, limitava a sua aprendizagem, pois na maioria dos casos, as respostas para os 

exercícios a praticar já se encontravam no livro. Ademais, este fator contribuiu 

adicionalmente, para um menor envolvimento dos alunos na resolução das atividades 

propostas, pois ao terem as respostas no livro, descuraram o seu próprio processo de 

aprendizagem e de continua melhora. 

A heterogeneidade destes alunos era também patente nas dificuldades que 

apresentavam, pois, a sua grande maioria revelou ter dificuldades a conteúdos aprendidos no 

3º Ciclo do Ensino Básico, por esta razão, os alunos encontravam-se entre um nível A2.1 e 

um nível B1+, de acordo com o QECRL (Quadro Europeu Comum de Referência para as 

Línguas). O resultado imediato nos alunos com estas dificuldades, foi a falta de vontade de 

querer participar nas aulas, pois existia o receio de ser corrigidos e de ser julgados pelos 

colegas. Tal como a orientadora cooperante me tinha alertado após o primeiro mês de aulas, 

esta timidez e atitude derrotista, foi ultrapassada com o passar do tempo, à medida que se 

estabeleceu uma relação de confiança e empatia entre a docente e os discentes. 

Não obstante, a falta de empenho de alguns estudantes, originou a perpetuação das suas 

dificuldades, pois não conseguiram progredir tanto como os seus colegas.  

No geral esta turma era bem-disposta, preferia o trabalho em pares ou grupos, e reagia 

bem a atividades lúdicas, fossem elas apresentações para toda a turma, jogos com o Kahoot, 

ou vídeos. Mas também esta relação de trabalho, foi desenvolvida com o avançar do ano 

letivo, pois a inicial falta de fluência e vocabulário dos alunos, impedia o seu à-vontade nas 

apresentações públicas, algo que superaram bem, à medida que passaram a confiar mais nas 

suas capacidades. 

Durante o processo de aproximação e conhecimento da turma, que ocorreu durante o 

1º período de aulas, foram reveladas algumas das razões para as suas fraquezas, tais como a 

falta de hábitos de leitura, a falta de contacto com a língua estrangeira, através de filmes, 

canções, vídeos, etc., e a falta de hábitos de escrita. Ademais, nas aulas, quando tinham de 
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pesquisar informação para uma tarefa, os alunos optavam por consultar informação 

traduzida, como por exemplo consultar o Wikipédia em português, o que também limitava a 

sua evolução no processo de aprendizagem de inglês.  

Ao estabelecer uma boa relação com os alunos, tornou-se mais fácil implementar o 

meu trabalho com estes, já que reagiram bem ao uso do código de correção na sua produção 

escrita, e se verificaram melhorias em todos os alunos. 

 

1.1.1.2. A turma de Espanhol 

 

A turma de Espanhol, para efeitos deste relatório designada como 10º Y, era composta 

por 18 raparigas e 10 rapazes, com as idades de 14 (9 alunos) e 15 (19 alunos). Esta turma 

não sofreu alterações desde o início do ano letivo, e era constituída por 7 alunos provenientes 

da Escola Joaquim Araújo, por 16 alunos provenientes da Escola de Paço do Sousa, por 2 

alunos provenientes da Escola de Felgueiras, e por 3 alunos provenientes de outros concelhos 

não especificados. A mesma, não incluía alunos com Necessidades Educativas Especiais. A 

turma frequentava o Curso Cientifico-Humanístico de Línguas e Humanidades, e alguns dos 

seus alunos revelaram que pretendiam prosseguir os seus estudos e ingressar no ensino 

superior, apesar de nem todos saberem que área iriam escolher, pois ainda estavam indecisos 

sobre essa etapa das suas vidas.  

Quanto aos resultados obtidos na conclusão do 3º Ciclo do Ensino Básico, esta turma 

apresentava uma média de 55,8% a Português, e uma média de 42,9% a Matemática, pelo 

que o Conselho de Turma expressou, desde o primeiro momento, alguma preocupação com 

o aproveitamento escolar que estes alunos poderiam obter durante o ano letivo, pois ficou 

patente que este curso era, para muitos, a única alternativa disponível para concluir o ensino 

obrigatório. 

Tendo em conta que era o seu primeiro ano a frequentar a Escola Secundária de 

Penafiel, foi várias vezes referido em conselhos de turma, a notória e demorada adaptação 

deste grupo às rotinas e praticas da escola, sobretudo no que concerne à pontualidade e ao 

comportamento. 

Desde o primeiro dia de aulas, de forma a evitar maus hábitos de trabalho e 

indisciplina, foi decidido que os alunos deveriam deixar os seus telemóveis, sem som, na 

secretaria da docente, salvo raras exceções de contactos urgentes que poderiam receber. 
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Apesar de alguma resistência inicial, este hábito tornou-se mais rotineiro e automático com 

o passar do tempo.  

Embora apresentassem uma personalidade dócil nas aulas de espanhol, a turma incluía 

membros mais indisciplinados que perturbavam a aprendizagem dos demais, tendo sido 

necessário, em várias ocasiões, fazer alertas sobre o seu comportamento, e na última semana 

de outubro, foram inclusive através alterados os lugares que os alunos ocupavam na sala, de 

forma a minimizar as perturbações. Por a aula de espanhol fluir melhor que as demais, ficou 

a cargo da docente de Espanhol a criação de uma planta de lugares a ocupar em todas as 

aulas. Não obstante, com o avançar do ano letivo, tornou-se cada vez mais evidente, quem 

eram os elementos perturbadores da turma, já que apresentavam uma falta de interesse pela 

sua própria instrução, não se preocupavam em distrair os colegas que queriam aprender, 

eram respondões, e gozavam com os demais colegas da turma.  

Quanto ao nível de aprendizagem de espanhol, estes alunos frequentaram o ano de 

iniciação, pelo que se inseriam no nível A1, de acordo com o QECRL (Quadro Europeu 

Comum de Referência para as Línguas). Contudo, por estarem a frequentar o Curso de 

Línguas e Humanidades, todos os alunos tinham três aulas semanais de 90 minutos, sendo 

uma destas de turnos, pelo que era expectável que atingissem o nível A2 no final do ano 

letivo.  

Através do processo de observação direta dos alunos em sala de aula, esta turma 

revelou ser heterogénea em vários aspetos, tais como no aproveitamento, na dedicação ao 

estudo e no comportamento em sala de aula. Desde logo, sendo este o ano de iniciação de 

uma nova língua estrangeira, os resultados obtidos pelos alunos estiveram aquém do 

espectável, já que se pressupunha que a proximidade entre a língua materna e a língua 

espanhola facilitaria o processo de aprendizagem. Não obstante, com o avançar do ano 

letivo, através das várias atividades propostas em aula e dos resultados obtidos nos testes de 

avaliação, constatou-se que os alunos com resultados mais fracos, tinham maus hábitos de 

estudo, eram avessos a tomar notas durante as aulas, algo que a docente comprovou ao 

consultar os seus cadernos, e preferiam estar sentados passivamente a falar com os colegas. 

Por outro lado, os alunos medianos revelaram um maior empenho no seu processo de 

aprendizagem, pois passaram a esclarecer mais dúvidas com a docente, e este fator 

contribuiu para uma melhora dos seus resultados. Por sua parte, os alunos mais empenhados, 

continuaram o seu ótimo trabalho e conseguiram destacar-se entre os colegas.  
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Ao ter iniciado o meu trabalho com estes alunos durante o mês de março, de 2020 o 

acompanhamento continuo desta turma, facilitou a proximidade necessária para que eles me 

pudessem enviassem os seus trabalhos por e-mail durante o período de quarentena e posterior 

ensino à distância. 

 

1.2. Identificação do tema da investigação ação 

 

Convém antes de mais esclarecer o que se entende por investigação ação e, segundo 

Richards & Lockhart (1996), trata-se de uma “teacher-initiated classroom investigation 

which seeks to increase the teacher's understanding of classroom teaching and learning, and 

to bring about change in classroom practices (Gregory 1988; Kemmis and McTaggart 

1988).” (p.12). Desta forma, Richards & Lockhart (1996) indicam-nos que a “Action 

research typically involves small-scale investigative projects in the teacher's own classroom, 

and consists of a number of phases which often recur in cycles (…)” (p.12). Por conseguinte, 

a investigação ação pretende identificar uma dificuldade no processo de aprendizagem dos 

alunos e, para esse efeito, é necessário um período de observação, após o qual se planifica a 

recolha de dados necessária, de seguida inicia-se o plano de ação, e só depois se procede à 

observação dos resultados obtidos, de forma a poder ocorrer um período de reflexão e, caso 

seja necessário, ajusta-se o plano de ação de forma a poder executar um novo ciclo.  

Todo este processo, pretende promover a mudança na forma de agir do professor e dos 

alunos, pelo que é necessário manter um registo do antes e do depois da implementação da 

investigação ação e, sobretudo reflexionar sobre os resultados obtidos, de forma a poder 

implementar ajustes, que permitam uma continua melhora dos resultados obtidos.  

Para este efeito, e, antes de poder definir o tema da investigação ação, foi necessário 

conhecer os grupos, a sua dinâmica de trabalho e, observar diretamente os mesmos em 

contexto de sala de aula, de forma a poder definir um plano de ação que permitisse ajudá-

los no processo de desenvolvimento da sua aprendizagem.  

 

1.2.1. Observação simples e informal 

 

Após o início do corrente ano letivo, de 2019/2020, foi desenvolvido o processo de 

observação simples e informal. Deste modo, durante as primeiras semanas de aulas, 
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observou-se a dinâmica das turmas atribuídas, para assim, se poder verificar a sua forma de 

trabalho, começar a conhecer os alunos, além de, poder prestar atenção a possíveis 

dificuldades que estes revelassem.  

Adicionalmente, para conseguir identificar e delimitar o tema da investigação ação 

foram utilizadas as grelhas facultadas para o propósito, no âmbito das disciplinas de 

Iniciação à Prática Profissional de Inglês (IPP) e Iniciação à Prática Profissional de Espanhol 

(IPP) do Mestrado em Ensino de Inglês e de Língua Estrangeira no 3º Ciclo do Ensino Básico 

e no Ensino Secundário na área de especialização de Espanhol, no qual o presente relatório 

se insere.  

Durante a observação inicial das quatro turmas das minhas orientadoras cooperantes, 

foi possível verificar as diferentes dinâmicas de trabalho, apesar de nesta fase ainda não 

saber, em que turmas iria desenvolver o meu projeto de investigação ação. Esta observação 

informal, foi posteriormente complementada pela observação formal e, pelo preenchimento 

das grelhas de observação de IPP. Com a ajuda destas grelhas de observação, foi possível, 

desenvolver um trabalho mais focalizado nos aspetos passiveis de atenção durante a aula, 

tais como, as estratégias utilizadas pelos alunos, os padrões de interação desenvolvidos 

durante a aula, entre outros.  

Ademais, as turmas do núcleo de inglês, encontravam-se num nível mais avançado do 

seu processo de aprendizagem da língua estrangeira, pelo que foram o alvo inicial da 

observação simples e informal. Desta forma, durante a aula de 17 de setembro de 2019, os 

alunos trabalharam o tema “youth” e, tiveram de descrever a sua geração utilizando vários 

adjetivos apresentados no manual. Durante a aula, foram trabalhados os conceitos 

necessários para poder explorar o tema, os alunos trabalharam em pares e mais tarde em 

grupos, pois pretendia-se uma partilha de ideias e um amadurecimento das mesmas. 

Durante a atividade de escolha dos adjetivos para caracterizar a sua geração, 

inicialmente, os alunos apresentaram dificuldades na interpretação dos seus conceitos, pois 

muitos admitiram não conhecer o seu significado. Posteriormente, durante a interação oral, 

na qual alguns alunos indicaram o adjetivo escolhido, verificou-se que as explicações que 

acompanharam a mesma, foram muito breves e pouco desenvolvidas. Mais tarde, quando os 

alunos trabalharam em grupos, tiveram de escolher uma canção para representar a sua 

geração e, escrever as razões que justificassem a sua escolha, de forma a assegurar que 

registavam o seu ponto de vista, já que o teriam de apresentar a toda a turma. Nesta atividade, 



29 

foram, desde logo, verificadas dificuldades na escolha da música, a que se seguiram as 

dificuldades na redação da justificação da escolha. Durante esta tarefa de grupo, foi possível 

observar diretamente, que muitos dos alunos interagiam na língua materna, que 

apresentavam dificuldades na sua expressão oral e, consequentemente na sua expressão 

escrita, já que não conseguiam iniciar o seu processo de escrita, e muitas vezes traduziam 

para inglês o que já tinham escrito ou falado previamente em português. Durante a realização 

desta atividade, a orientadora cooperante, indicou que poderia circular pela sala, para 

verificar o trabalho dos alunos e para os ajudar em dúvidas que tivessem. Enquanto circulava 

pela sala, para confirmar se os alunos necessitavam de ajuda, foi possível observar que os 

mesmos tinham dificuldades em transferir as suas ideias para o papel, solicitando ajuda na 

tradução de palavras, expressões ou frases completas.  

Durante a aula de 1 de outubro, a orientadora cooperante apresentou um trabalho a ser 

realizado por toda a turma, que era a redação de um poema coletivo e, para o efeito, entregou 

a um membro da turma um pequeno caderno, onde os alunos poderiam escrever uma frase, 

uma estrofe, ou um pequeno poema. Esta atividade, que foi desenvolvida durante o período 

de aulas presenciais, acabou por revelar-se um desafio, pois os alunos não conseguiram 

evoluir no seu processo de escrita criativa.  

Durante a apresentação do projeto de escrita do poema conjunto, os alunos foram 

questionados pela professora, sobre os seus hábitos de leitura e, quase todos os alunos, 

indicaram que não tinham por hábito ler livros na língua materna, nem na língua estrangeira. 

Após esta partilha de informação por parte dos alunos, foi mais fácil compreender alguns 

dos motivos associados à sua dificuldade com a expressão oral e escrita. Além disso, estes 

dados permitiram-nos ter uma ideia sobre a possível área de intervenção da investigação-

ação a desenvolver. 

 

1.2.2. A observação formal: grelhas de observação 

 

Após identificar uma possível área de intervenção, através da observação simples, foi 

então, realizado o processo de escolha dos grupos com os quais trabalhar, através da 

observação formal, que foi realizada durante o primeiro período de aulas e, onde foi efetuado 

o preenchimento das grelhas de observação fornecidas pela FLUP, em IPP de Inglês e 

Espanhol. 
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Inicialmente, a observação da área de intervenção na turma de Inglês, selecionada para 

este trabalho, foi mais simples, já que este grupo se encontrava no nível B.1.1, segundo o 

QECRL (Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas). Desta forma, ficou 

patente, durante o preenchimento da grelha sobre a consciencialização do erro e as técnicas 

de correção implementadas, que a grande maioria dos alunos não tinha consciência dos erros 

cometidos, pelo que não lhes foi possível autocorrigir-se. Ademais, os alunos não 

conseguiram perceber as indicações, mais subtis de correção, fornecidas pela professora, 

pelo que continuavam a repetir o erro, além de muitas vezes, ignorarem o eco de correção 

fornecido e, ser necessária, a expressa indicação para repetir a palavra ou expressão. Não 

obstante, a maioria dos alunos deste grupo, também revelou não ter boas técnicas de toma 

de apontamentos durante as aulas, o que os impediu, de registarem informação crucial para 

o seu processo de aprendizagem e melhora, já que não anotavam a informação escrita no 

quadro, nem as correções feitas pela professora durante a interação oral.  

Por outro lado, o facto da maioria dos alunos utilizar manuais emprestado pela escola, 

não ajudou o seu processo de aprendizagem, pois estes já tinham as respostas dos exercícios 

a fazer e, não se concentraram nas tarefas a realizar, além de assim, perpetuarem as suas 

dificuldades. Este grupo de alunos, normalmente, participou espontaneamente nas atividades 

propostas em aula, no entanto, após a discussão oral e trabalho em pares ou grupos, não 

conseguiu iniciar o processo de escrita solicitado, fosse ele uma resposta breve, um 

comentário ou uma composição. Algumas das dificuldades, que estes alunos revelaram, 

estavam diretamente relacionadas, com o facto, de não saberem ou quererem tomar nota dos 

aspetos mais importantes dos temas que estavam a analisar, pelo que não dispunham de 

exemplos ou excertos em que se basear para iniciar o seu processo de escrita.  

 

1.2.3. Análise documental: testes de avaliação do primeiro período 

 

Um dos instrumentos utilizados pelos professores para avaliar os conhecimentos dos 

alunos é a realização de testes de avaliação e, desta forma, após a realização dos primeiros 

testes, que ocorreram no primeiro período de aulas, as orientadoras cooperantes solicitaram 

a nossa ajuda na correção dos mesmos, pois pretendiam complementar a nossa instrução 

também nesta área. 
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Desta forma, após efetuar a correção da expressão escrita dos testes realizados pelo 

10º X, de inglês, foi possível verificar que os alunos apresentavam dificuldades na sua 

produção escrita. Os temas das composições a tratar nos testes, já haviam sido todos 

trabalhados previamente em contexto de sala de aula, tendo sido corrigidas pela professora, 

pelo que a sua replica ou adaptação para o teste não deveria ter sido encarado como algo 

difícil de alcançar. Nesta fase, a correção da expressão escrita pressupunha apenas sublinhar 

os erros, sem efetuar qualquer correção. Este primeiro teste, realizado a 10 de outubro de 

2019, pretendeu diagnosticar os conhecimentos prévios dos alunos, e apresentava o formato 

e extensão dos testes ministrados no ensino secundário, ou seja, este formato era novo para 

os discentes. Além de corrigir os testes, também estive presente quando os alunos os 

realizaram e, pude observar diretamente o pânico de vários alunos. Quiçá este, estivesse 

relacionado com a mudança de ciclo de estudos e, a recente mudança na forma como o estudo 

e a aprendizagem deveriam ser realizados no ensino secundário. Posteriormente, durante a 

entrega dos testes, foi efetuada a respetiva correção pela professora e, nesta fase, os alunos 

só tomaram nota das correções necessárias nos seus testes e, quando terminaram, guardaram 

os mesmos no fundo do seu caderno. 

Uma situação muito similar foi verificada no 10º Y, de espanhol, pois durante a 

realização do primeiro teste, também foi possível observar diretamente a inquietude de 

alguns alunos, sobretudo, porque a extensão do mesmo os surpreendeu. Estes alunos também 

demoraram a adaptar-se ao novo ritmo de estudo necessário no ensino secundário, pois nos 

primeiros dois testes corrigidos, ficou patente a falta de estudo de alguns, pois, sendo este o 

primeiro ano de aprendizagem da língua espanhola e, tendo em conta as similaridades entre 

a língua materna e a língua espanhola, os resultados dos primeiros testes ficaram aquém do 

espectável. Além do mais, durante a correção dos testes, foi também possível verificar que 

os alunos transferiam os erros cometidos na oralidade para a sua produção escrita. Ademais, 

a correção dos testes de língua espanhola, também pressupunha a marcação dos erros e, na 

pergunta de expressão escrita, apenas sublinhar os erros sem apresentar a correção.  

Posteriormente, durante a entrega dos testes, a professora projetou a matriz de 

correção, de forma a que todos os alunos pudessem ver e corrigir as incorreções nos seus 

testes. No que se refere à expressão escrita, a professora pediu aos alunos para reescreverem 

o texto nos seus cadernos, algo que alguns alunos fizeram relutantemente. Por estes alunos 

estarem no seu primeiro ano de aprendizagem da língua espanhola, as perguntas de 
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compreensão escrita foram sobre textos, previamente trabalhados e criados durante as aulas, 

em conjunto, pelo que os alunos apenas teriam de reutilizar parte dos mesmos na sua 

resposta.  

 

1.3. Delimitação da área de investigação e dos objetivos do projeto 

 

No decorrer do processo de observação, incluído no processo de avaliação mencionado 

anteriormente, foram efetuados registos no diário de bordo, bem como, nas grelhas de 

observação formal de IPP e, desde logo, suscitou o meu interesse poder desenvolver com os 

alunos um trabalho relacionado com o tratamento dos erros cometidos na expressão escrita.  

Neste sentido, o trabalho a realizar com as turmas estaria diretamente relacionado com 

a sua produção escrita, mais especificamente, com os erros cometidos. Pretendia-se, assim, 

que fosse efetuada a correção dos textos escritos pelos alunos, mas, que estes erros fossem 

assinalados através de símbolos, que lhes permitissem a identificação da sua tipologia. Esta 

utilização de símbolos, ocorreria na margem do texto e, seria complementada com a 

sinalização do erro, através de um sublinhado, mas a correção final ficaria a cargo do aluno. 

Assim, a investigação a desenvolver pretendia verificar se a utilização de um código 

de correção poderia desencadear nos alunos uma reflexão sobre os erros cometidos na sua 

produção escrita. Contudo, como já foi mencionado anteriormente, os alunos apresentavam 

dificuldades em iniciar o seu processo de produção, pelo que foi necessário incluir nas aulas, 

passos prévios, que permitissem desenvolver algumas das etapas da escrita processual. 

Contudo, por a escrita processual ser um tema extenso, que poderia, por si só, merecer a 

atenção de uma investigação ação, decidi apenas utilizar algumas das sua etapas, as 

suficientes, para permitir a análise das ideias e a partilha de conhecimentos entre os alunos, 

de forma a assegurar que estes conseguiriam organizar os seus pensamentos, antes de darem 

inicio ao ato de escrever. 

O presente relatório de projeto de investigação ação, pretende descrever e analisar as 

atividades desenvolvidas com os alunos, as metodologias didáticas utilizadas e as melhoras 

verificadas durante o decorrer da mesma. Tendo sido já indicado o objetivo primário deste 

projeto, podemos também referir alguns objetivos mais específicos associados ao 

desenvolvimento da produção escrita, como:  

- fornecimento de input linguístico adequado que propiciasse o processo produtivo; 
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- desenvolvimento do trabalho de pares e grupos para o debate de ideias prévio à 

escrita; 

- análise dos erros cometidos com mais frequência; 

- consciencialização dos erros cometidos (por parte dos alunos), de forma a evitar a 

sua repetição nas atividades seguintes; 

- desenvolvimento da autonomia dos alunos, através da responsabilização dos mesmos 

pela correção dos erros da sua produção escrita; 

- análise da progressão dos alunos, durante a realização das atividades. 

Convém recordar, que o sucesso de qualquer tarefa desempenhada na sala de aula é da 

responsabilidade de ambas as partes envolvidas, pelo que se devem criar e fomentar as 

condições adequadas ao desenvolvimento da aprendizagem. Assim, de acordo com Ur 

(1212),  

 

The lesson is a type of organized goal-oriented social event that occurs in most, if not all, 

cultures. And although lessons in different places may vary in topic, atmosphere, methodology 

and materials, they all have several basic elements in common. Their main objective is 

learning, they are attended by a predetermined population of learner(s) and teacher(s), and 

there is a pre-set schedule for where and when they take place. (p. 14) 

 

Capítulo 2 – Enquadramento teórico 

 

2.1. A competência escrita no ensino secundário 

 

De acordo com os programas oficiais, durante os anos de formação dos alunos, os 

mesmos devem ser expostos a um reportório textual que os permita preparar para a utilização 

deste género comunicativo em contextos reais. Este facto, é sobretudo relevante, se tivermos 

em conta o aumento da utilização das novas tecnologias e, por conseguinte, a utilização da 

expressão escrita em blogs, chats, email, entre outros. Desde logo, podemos verificar que o 

Programa de Inglês, Nível de Continuação nos indica que: “Pretende-se que a abordagem, 

estudo e produção de textos desenvolvam uma crescente autonomia no uso das competências 

linguística, discursiva, estratégica, sociolinguística e sociocultural.” (Moreira, A.A et al., 

2001, p. 15). Pela mesma razão, o Programa de Espanhol, Nível de iniciação 10º ano, 
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reforça esta ideia, indicando que por expressão escrita, se entende a “Escrita de textos 

simples (notas, cartas familiares, narrações e descrições e exposição de ideias) de extensão 

limitada, adequando-se à situação de comunicação, com coerência e respeitando as normas 

da linguagem escrita.” (Fernández, 2001, p.10). 

Porém, de entre todas as competências desenvolvidas em contexto de aula, é 

precisamente à expressão escrita que é dedicada menos atenção, tal como nos indica Ur 

(2012) “Writing is often – perhaps mainly – used in language teaching as a vehicle or 

language practice and testing, rather than for the sake of the writing skill itself” (p.3). Logo, 

os alunos são confrontados com diversos tipos de textos, através do uso dos manuais e 

materiais complementares fornecidos pelo docente, que são utilizados para introduzir o input 

linguístico necessário para o desenvolvimento da competência leitora, auditiva e oral, mas 

que não se centram no desenvolvimento da competência escrita. 

Consequentemente, poder-se-á dizer, que o educando utiliza maioritariamente a 

expressão escrita para responder a exercícios de prática controlada, para tomar notas e para 

realizar os instrumentos de avaliação. Neste sentido, Cassany (2007) refere que, 

 

Escribir deja de ser el instrumento personal y creativo para desarrollar los propios 

pensamientos y sensaciones, para analizar el mundo desde el punto de vista íntimo e 

intransferible; escribir se convierte en algo lejano a uno mismo, en una obligación escolar más, 

pesada y aburrida, en un rollo. (p. 16) 

 

Todavia, convém ter em conta, que a produção escrita é um domínio que requer um 

trabalho continuado por parte do discente, já que é extremamente difícil começar a escrever 

um texto, sem que tenha havido uma preparação prévia do tema, das ideias e dos objetivos 

a abordar. Além do mais, este processo implica a utilização de destrezas cognitivas e 

psicológicas do aluno, pois este deve, numa primeira fase, organizar o seu discurso mental 

de forma lógica e, só depois, este conseguirá transferir o mesmo de forma coerente durante 

o ato de redação do texto. Fica assim patente, uma das grandes diferenças entre a expressão 

escrita e a oral, uma vez que a primeira, requer mais tempo de preparação antes de se 

conseguir iniciar a produção escrita, enquanto a segunda, pelo seu caracter imediato, é mais 

espontânea, além de permitir ao interlocutor ajustar e reformular o seu discurso de forma a 

assegurar a transmissão da mensagem pretendida.  
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Ademais, ao tentar escrever, deparamo-nos com dificuldades várias, como por 

exemplo, com bloqueios criativos, com a falta de léxico ou com o uso limitado do mesmo, 

com a adequação do discurso ao contexto comunicativo formal ou informal, bem como com 

repetições, que podem tornar os textos redundantes, já que a expressão escrita requere o 

cumprimento de convenções próprias, que necessitam ser ensinadas aos alunos. Neste 

sentido, Ur (2012, p. 151) diz-nos que a expressão escrita não é aprendida instintivamente, 

já que necessita de ser ensinada e continuamente trabalhada, de forma a poder ser 

aperfeiçoada, pelo que, compete ao professor incluir nas suas aulas atividades que permitam 

o desenvolvimento desta competência por parte dos alunos, para que assim, estes se tornem 

mais eficazes na sua realização, mesmo sabendo, que de entre todas as competências esta é 

a menos utilizada. Tradicionalmente, durante as aulas são desenvolvidas menos atividades 

de expressão escrita, posto que as tarefas que implicam o seu desenvolvimento são efetuadas 

como trabalho de casa. Logo, deveria ser alterado este hábito, e durante o tempo de aula, 

dedicar-se mais tempo a este domínio, seja pelo desenvolvimento da expressão escrita em 

atividades individuais, ou através do desenvolvimento da escrita colaborativa em pares e em 

grupos. 

Para além dos Programas Oficiais previamente mencionados, também o QECRL 

(2001) nos indica as capacidades que o aluno deve desenvolver relativamente a esta 

competência, ou seja, que “Nas atividades de produção escrita (escrever), o utilizador como 

‘escritor’ produz um texto escrito que é recebido por um ou mais leitores.” (p.95). Ademais, 

este documento de referência para o ensino de idiomas, apresenta descritores que facilitam 

a classificação dos conhecimentos e capacidades dos alunos, através de níveis de 

aprendizagem espectáveis, o que pode ser constatado na figura que se segue: 
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Figura 1. Escala do Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECRL) dos níveis 

comuns de referência da proficiência escrita geral. 

 

2.2. O Processo de Escrita 

 

Como já foi mencionado anteriormente, a produção escrita é uma competência que 

deve ser desenvolvida durante os anos formativos dos educandos, pelo que Brown (2001) 

nos alerta para o facto de muitas vezes ser encarada como “A simplistic view of writing 

would assume that written language is simply the graphic representation of spoken language 

(…)” (p. 335). Contudo, esta visão simplista é facilmente descartada, quando tentamos 

escrever um discurso oral, pois, só nesse momento comprovamos que a tarefa não é tão linear 

quanto se esperava, pois, o discurso oral segue convenções diferentes, além de poder ser 

improvisado e adaptado de acordo com as necessidades comunicativas.  

Por outro lado, pela sua permanência, o texto escrito pressupõe que o seu autor 

consegue transmitir a sua mensagem de forma coerente e coesa, pois aquando da sua leitura, 

não existirá a possibilidade de explicações ou reformulações adicionais. Neste sentido, 
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Brown (2001) refere que “Written products are often the result of thinking, drafting, and 

revising procedures that require specialized skills, skills that not every speaker develops 

naturally.” (p. 335). Logo, é necessário introduzir e desenvolver o processo de escrita, para 

que o aluno possa ter acesso às ferramentas necessárias, que lhe permitam construir o seu 

texto da melhor forma possível. Com efeito, Brown (2001) indica que “The process approach 

is an attempt to take advantage of the nature of the written code (…) to give students a chance 

to think as they write. Another way of putting it is that writing is indeed a thinking process.” 

(p. 336). Do mesmo modo, White e Arndt (citado em Harmer, 2001, p. 258) desenvolveram 

um modelo de escrita processual, onde incluem as etapas consideradas necessárias para o 

desenvolvimento da expressão escrita e, que pode ser constatado na figura que se segue: 

Figura 2. Modelo de escrita processual de White e Arndt’s (citado em Harmer, 2001, p. 258). 

 

Deste modo, fica patente o trabalho que é necessário realizar na implementação da 

escrita processual dentro da sala de aula, se bem que Harmer (2001) nos alerta que “One of 

the disadvantages of getting students to concentrate on the process of writing is that it takes 

time: time to brainstorm ideas or collect them in some other way (…).” (p. 258). Mas por 

outro lado, também se poderá advogar que a sala de aula apresenta as condições adequadas 

à partilha de conhecimentos, pois os alunos podem debater as suas ideias com o professor, 

ou com os seus colegas, ideia patente nas seguintes palavras do artigo de Rodrigo-Mateu 

(2018) “Según Cassany (2016), conviene organizar la tarea de escritura en fases que 

permitan trabajar los diferentes procesos de composición y potenciar la interacción entre los 

aprendices.” (p. 164). Com efeito, nas fases que antecedem a produção escrita em si, podem 

ser criadas as condições necessárias, para ocorrer um trabalho colaborativo, através da 
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realização de subtarefas, que permitam aos alunos trabalhar em pares ou grupos e, assim, 

estarem num ambiente mais relaxado, onde podem compartir as suas ideias e pontos de vista 

sobre o tema a tratar, antes de terem de realizar o texto final. Este último argumento, de 

aproveitar a aula de língua estrangeira, é também subscrita por Harmer (2001), quando refere 

“(…) in language classes teachers and students can take advantage of the presence of others 

to make writing a cooperative activity, with great benefit to all those involved.” (p. 260).  

Ademais, esta partilha de ideias entre os alunos é de suma importância, pois, além de 

auxiliar o processo de escrita, vai também permitir desenvolver as suas competências 

interpessoais, pois durante o debate, os alunos deveram negociar e justificar os seus pontos 

de vista, podendo inclusive, chegar a novas ideias e conclusões, que não conseguiriam 

alcançar sozinhos. Por implicar o uso das capacidades cognitivas dos educandos, é essencial 

despender o mesmo tempo e atenção ao desenvolvimento da expressão escrita, como se 

despende com as demais competências. Do mesmo modo, Brown (2001) indica-nos que,  

 

Control, coherence, and knowing your mind are not what you start out with but what you end 

up with. Think of writing, then, not as a way to transmit a message but as a way to grow and 

cook a message. Writing is a way to end up thinking something you couldn’t have started out 

thinking. (p. 337) 

 

Apesar do exposto e, de acordo com Brown (2001, p.337) a atual ênfase dada ao 

processo de escrita deve ser vista segundo a perspetiva de um equilíbrio entre processo e 

produto. Naturalmente, o produto é o objetivo final a atingir, ou seja, é ele que justifica a 

realização dos processos de pré-escrita, de rascunho, de revisão e de edição do texto. Por 

esta razão, o processo não é o fim, mas sim o meio para atingir o resultado pretendido, que 

é o texto. Este ponto de vista é também reforçado por Cassany (2007), quando refere que,  

 

Escribir no es una habilidad espontanea como conversar. El escritor no redacta los textos a 

chorro, sino que los construye con trabajo y oficio: reflexiona sobre la situación de 

comunicación, apunta ideas, hace esquemas, redacta borradores, repasa pruebas. Mientras 

realiza operaciones, relee, corrige y reformula repetidamente lo que está escribiendo. O sea, 

que corregir o revisar forma parte del proceso de redacción, es un subproceso más al lado de 

otros, como buscar ideas, organizarlas o redactar. (p. 19) 
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O desenvolvimento da produção escrita, dentro da sala de aula de língua estrangeira 

deve também ter em conta que o processo de redação pode ser similar ou diferente, do 

previamente aprendido na língua materna. Assim, ao iniciar a sua produção escrita, neste 

caso em específico, em inglês ou espanhol, o aluno pode ver-se tentado a redigir de acordo 

com a retórica aprendida na sua língua nativa, o que pode gerar mais entraves à realização 

do texto. Esta ideia é reiterada por Brown (2001), quando nos indica que,  

 

(…) that learners of English bring with them certain predispositions, which come from their 

native language, about how to organize their writing. (…) No one can deny the effect of one’s 

native culture, or one’s predispositions that are the product of perhaps years of schooling, 

reading, writing, thinking, asserting, arguing, and defending. (p. 338)  

 

Não obstante, o docente pode ter em conta as diferenças retóricas entre a língua 

estrangeira e a língua materna e, dessa forma, auxiliar os educandos durante o processo de 

redação de forma a evitar que os mesmos usem formas inadequadas. Um outro método, ao 

qual pode recorrer para colmatar estas diferenças, passa pelo fornecimento e apresentação 

de textos modelo, onde sejam realçadas as diferenças entre os idiomas. Estes textos modelo, 

podem ser também utilizados para fornecer input linguístico necessário à realização da 

tarefa, pois, como nos indica Rodrigo-Mateu (2018) no seu artigo “Los profesores, (…) 

deben ofrecer el input lingüístico necesario para que sus alumnos puedan expresarse sin que 

las lagunas en el conocimiento de L2 bloqueen la composición (Hedge, 1998; Cassany, 

2016).” (p. 165).  

Como já havia sido referido, a expressão escrita é mais exigente que a expressão oral, 

pois, o escrevendo necessita utilizar todo o conhecimento linguístico ao seu dispor, para 

apresentar as suas ideias de forma clara, sem redundâncias, além de ter de respeitar as 

convenções associadas ao tipo de texto que está a redigir. Nesse sentido Burns & Richards 

(2012) referem que: 

 

(…) L2 writers tend to share several important characteristics (…) they are simultaneously 

acquiring both second language skills and writing/composing expertise. (…) L2 students have 

not had equivalent amounts of exposure to spoken and written input in the L2. As a result, they 

are typically more limited in their knowledge and control of lexical, syntactic, and rhetorical 

tolls to express their ideas effectively. (p. 227) 
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Contudo, o docente pode, sempre que achar adequado, complementar o input 

linguístico apresentado, com materiais que auxiliem o desenvolvimento e a progressão da 

expressão escrita do educando, já que Burns & Richards (2012) nos alertam para o facto de 

“(…) L2 writers are simply too diverse for teachers to make assumptions about their 

students’ prior knowledge and literacy/L2 writing experience.” (p. 228’’’’’’’’’’tyg). Assim, 

durante a aula dedicada à expressão escrita, o docente pode ressaltar as dificuldades 

previamente verificadas, apresentado uma revisão dos conteúdos essenciais para a 

consecução da tarefa, bem como rever as estruturas necessárias para o tipo de texto a redigir. 

Ademais, os escrevendo podem melhorar a sua competência escrita se forem expostos a 

vários tipos de textos, onde podem observar as estruturas e o léxico utilizado, de forma a 

poderem recolher as amostras de língua necessárias para a sua posterior aplicação, durante 

a redação do seu próprio texto.  

 

2.3. Tratamento do erro 

 

No que se refere à aprendizagem de idiomas, os alunos encontram-se num nível 

diferente do da sua língua materna, ao qual estão expostos desde os primeiros anos de vida, 

pelo que, durante o ato da produção escrita, na aula de língua estrangeira, é inevitável 

depararmo-nos com erros de ordem variada. Sendo algo expectável, o Programa de 

Espanhol, Nível de iniciação 10º ano (2001) ressalva esse aspeto, indicando que: 

 

Os erros são passos necessários e inevitáveis no processo de aprendizagem. Constituem a 

forma de ensaiar as hipóteses que se vão construindo sobre o funcionamento da língua, para 

comprovar a sua validade; daí que a análise dos erros revele muitas das estratégias que o 

aprendente utiliza no caminho da aquisição da nova língua. Se os professores e os alunos 

estiverem cientes que os erros são necessários e iniludíveis para aprender, perde-se o medo de 

dar erros e trabalha-se sobre eles como meio de saber como se aprende e como se pode 

progredir. (p. 23) 

 

Como os erros fazem parte do processo de aprendizagem, convém, antes de mais, 

explicitar que tipos de erros podem ser cometidos pelos educandos e, nesse sentido, 

tomaremos as definições apresentadas por Edge (Edge, 1989, citado por Harmer, 2001, p. 
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99), que explicita a existência de três tipos de categorias para a interpretação dos erros 

cometidos e, que são: 

 

In his book on mistakes and correction Julian Edge suggests that we can divide mistakes into 

three broad categories: ‘slips’ (that is mistakes which students can correct themselves once the 

mistake has been pointed out to them), ‘errors’ (mistakes which the they cannot correct 

themselves – and which therefore need explanation), and ‘attempts’ (that is when a student 

tries to say something but does not yet know the correct way of saying it) (Chapter 2) 

 

Seguindo esta categorização das incoerências cometidas pelos alunos durante o seu 

processo de produção, torna-se evidente que o docente terá, sobretudo, de auxiliar estes, na 

correção dos erros e das tentativas, já que os primeiros podem dever-se a dificuldades ou 

lacunas resultantes do processo de aprendizagem, enquanto os segundos, se devem à 

utilização de estruturas ou léxico não aprendidas em contexto de aula, pois o educando 

arrisca mais na sua produção oral e escrita e utiliza linguagem que desconhece ou que ainda 

não domina.  

Todavia, é apontada uma outra razão para as incoerências cometidas pelos alunos, já 

que segundo Harmer (2001, p. 99), pode também verificar-se a interferência da língua 

materna, já que os alunos que aprendem inglês como segunda língua já têm um profundo 

conhecimento, de pelo menos uma outra língua e, quando ocorre o contacto entre a língua 

materna e a língua inglesa, tal pode gerar confusões, que podem desencadear erros quando 

o aluno tenta utilizar a língua estrangeira. Não obstante, este raciocínio pode também ser 

aplicado à aprendizagem de espanhol como segunda língua, e neste sentido Blanco Picado 

(2012) indica-nos que pode ocorrer: 

 

Transferencia o interferencia de las normas de la lengua materna en el sistema de la 

interlengua. Sabemos que las hipótesis que hace el estudiante pueden pasar por un análisis 

contrastivo de la lengua materna y la lengua meta para establecer los rasgos comunes, y por lo 

tanto fáciles de adquirir, produciéndose una transferencia positiva. Son los rasgos semejantes 

los que pueden suponer una interferencia. (parágrafo 26) 

 

Ademais, como já foi referido anteriormente, os erros fazem parte do processo de 

aprendizagem e, tal como Harmer (2001, p. 100) menciona, os erros estão associados à 
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interlíngua do aluno, ou seja, fazem parte da fase de desenvolvimento da língua na qual o 

mesmo se encontra, pois, ao avançar no seu processo de aprendizagem, estas fases são 

atualizadas e ampliadas com novos conhecimentos, até o aluno atingir o domínio total do 

idioma. Posto isto, se estes erros não podem ser dissociados do processo de aprendizagem, 

como deve o docente lidar com os mesmos, corrigi-los a todos ou ignorá-los. De acordo com 

a prévia classificação dos tipos de incoerências, em contexto de sala de aula, o docente terá 

sobretudo de lidar com erros, já que também Ellis (2009) refere que “learners can only self-

correct if they possess the necessary linguistic knowledge.” (p.7). Daí que, o docente 

necessite implementar técnicas de correção, que fomentem o desenvolvimento do aluno, 

posto que Ur (2012) nos alerta para o facto de “(…) in most cases, error correction does lead 

to a raising of awareness of the mistake, which is likely eventually, to help students avoid 

it” (p.89).  

Portanto, se pretendemos desenvolver a expressão escrita dos alunos e, é evitável que 

os mesmos cometam incoerências, poderemos tirar partido dos erros cometidos, para 

adequar a nossa prática e técnicas de ensino-aprendizagem, de forma a implicar o aluno 

diretamente neste processo. Com efeito, no seu artigo Rodrigo-Mateu (2018) menciona que: 

 

Según Cassany (1993: 28), al escribir en una lengua que todavía estamos aprendiendo, los 

errores no solo son inevitables, sino también parte normal del desarrollo de competencias (el 

alumno infiere la regla, la comprueba, se equivoca, la reformula…). La corrección puede ser, 

por tanto, un instrumento eficaz para el aprendizaje si se percibe como técnica didáctica. Debe, 

eso sí, resultar un ejercicio motivante, implicar al alumno y responsabilizarle de su propio 

aprendizaje. (p. 167) 

 

Consequentemente, podemos tirar proveito dos erros cometidos durante a produção 

escrita, para implicar os alunos na sua correção, através do desenvolvimento da sua 

autonomia, já que assim, estes passam a ser responsáveis pela análise, pela reflexão das 

incoerências cometidas e pela pesquisa da correção necessária para os seus textos. Esta 

adaptação da técnica de correção dos erros, pretende também devolver a responsabilidade 

de correção ao autor do texto, pois, geralmente, quando os alunos recebem os seus trabalhos 

já corrigidos, acabam por guardá-los, pois já não necessitam dos mesmos.  

Contudo, a correção não pode ser encarada de ânimo leve, pois a mesma pode gerar 

diversas emoções e reações nos alunos, pelo que Cassany (2007) nos alerta para: 
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(…) tachamos las faltas que han cometido y adjuntamos la solución correcta al lado. ¡Qué 

frustrante para alguien que está descubriendo el poder de la palabra escrita! Los alumnos saben 

que serán juzgados de este modo y escriben con temor; saben que no se les otorga ninguna 

confianza: escriben una hoja justa y basta, buscan palabras fáciles para no cometer errores, 

repiten las mismas ideas, no se arriesgan a discutirle a la autoridad. Se saben condenados a 

cometer errores de antemano, antes de empezar a escribir. (p. 17)  

 

Por tudo isto, necessitamos observar cuidado durante o processo de correção, pois não 

pretendemos retrair o aluno no seu processo de aprendizagem, nem o penalizar pelos erros 

cometidos. Pretende-se sim, desenvolver a reflexão crítica sobre os erros realizados, pois 

muitas vezes, estes devem-se a simples distrações ou à ausência de uma releitura antes da 

entrega. 

 

2.4. A retroalimentação da correção escrita 

 

No entanto, como pode o docente fornecer a retroalimentação da correção da expressão 

escrita, quando Ur (2012) nos recorda que “Error correction means, basically, that you are 

telling someone else that they have done something wrong and should do it differently.” (p. 

89). Com efeito, ninguém gosta de ser chamado à atenção pelos erros que comete e, mais 

uma vez, se torna evidente, que o docente necessita apresentar a retroalimentação de forma 

construtiva, para que o aluno a possa encarrar como um processo de melhoria e não como 

uma simples crítica às suas capacidades linguísticas. Assim, devemos ter em conta as 

indicações de Ellis (2009) quando refere que: 

 

Feedback can be positive or negative. Positive feedback affirms that a learner response to an 

activity is correct. It may signal the veracity of the content of a learner utterance or the 

linguistic correctness of the utterance. In pedagogical theory positive feedback is viewed as 

important because it provides affective support to the learner and fosters motivation to 

continue learning. (p. 3) 

 

Assim, dentro do possível, deveremos fornecer aos alunos retroalimentação positiva, 

pois esta permitirá mantê-los motivados durante o processo de aprendizagem. Ademais, a 
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retroalimentação escrita não pretende apenas avaliar o trabalho dos alunos, mas também 

ajudá-los e ensiná-los. Desta forma, a retroalimentação é efetuada porque se pretende 

influenciar a linguagem que os alunos utilizarão no futuro, para além de se comentar a 

utilização que foi feita da mesma no passado (Harmer, 2001, p. 112).  

Pelo exposto, podemos inferir que a retroalimentação pode auxiliar largamente o 

processo de aprendizagem de idiomas dos educandos e, nesse sentido Ellis (2009) apresenta 

algumas sugestões que podem ser seguidas pelos docentes no seu ensino-aprendizagem: 

 

In the case of written CF, “indirect correction” (e.g., indicating the presence of an error without 

supplying the correct form or using an error-coding system to signal the general category of 

an error) constitutes a half-way house—the teacher takes on some responsibility for correcting 

but leaves it up to the individual student to make the actual correction. There is evidence to 

suggest that prodding the learner to self-correct is effective in promoting acquisition (e.g., 

Lyster, 2004; Ferris, 2006). (p. 7) 

 

Efetivamente, através da aplicação desta correção indireta na produção escrita, o 

docente, pode indicar a presença dos erros sem os corrigir, pelo que compete ao aluno, fazer 

uma posterior análise destes e efetuar a sua respetiva correção. Esta medida, contribui 

também, para desenvolver a autonomia do aluno, pois o mesmo deverá consultar os materiais 

necessários, como por exemplo o dicionário, de forma a poder verificar a resposta correta 

que procura. Verificamos assim, que a aplicação desta correção indireta acaba por 

desencadear um processo individualizado de autoestudo, pois o aluno passa a ter nas suas 

mãos a responsabilidade de encontrar uma solução para os seus erros na produção escrita, 

pelo que inevitavelmente consegue progredir no seu processo de aprendizagem.  

Adicionalmente, esta técnica permite, ao docente, ser menos intrusivo durante o 

processo de correção, pois segundo Ruiz Herrero (2015), passamos a ter em conta: 

 

(…) por un lado, la concepción del autor como sujeto creativo que realiza un uso propio y 

original de la lengua mediante sus escritos y, por otro lado, la importancia concedida al proceso 

de composición de un escrito más allá de su mero resultado. (p. 2) 

 

Por conseguinte, quando o docente opta por aplicar a correção indireta, acaba por 

centrar-se mais na correção da forma da produção escrita, e abdica em grande medida da 
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correção do seu conteúdo, o que evita que imponha as suas ideias e opiniões, enquanto 

realiza a mesma. Mais tarde, ao ser o aluno, quem realiza a correção do texto, tem a 

possibilidade, como autor, de corrigir os erros assinalados, bem como de retificar a 

mensagem que pretendia transmitir.  

 

2.5. O código de correção 

 

Com efeito, dentro da sala de aula, o docente pode optar por utilizar a correção direta 

durante as interações orais, deixando assim, a correção indireta para as atividades de 

produção escrita. Ademais, como foi previamente referido, esta correção indireta pode ser 

executada através da sinalização dos erros com um código de símbolos.  

Esta retroalimentação através do uso de códigos, consiste na sinalização dos erros na 

produção escrita, ou seja, da sua sinalização direta no texto produzido, bem como na sua 

identificação, mediante o recurso a um código de símbolos previamente acordados, dado que 

cada um deles corresponde a um tipo de problema. O interesse didático nesta ferramenta está 

relacionado com a sua utilização num processo ativo de correção, no qual se pretende e 

espera que os estudantes assumam a responsabilidade de corrigir os seus próprios erros de 

expressão escrita, posto que o docente já os identificou e categorizou (Higgs, 1979, citado 

por Ruiz Herrero, 2015, p. 3). 

Ademais, alguns professores utilizam códigos, que colocam diretamente sobre o texto, 

ou na margem da página, pelo que este código torna a correção mais limpa, menos 

ameaçadora e, consideravelmente mais útil do que alguns sarrabiscos e comentários 

(Harmer, 2001, p.111). Desta forma, esta correção guiada por um código de símbolos, 

permite aos alunos compreender quase de imediato a tipologia do erro que foi cometido, pelo 

que se torna, desde logo mais benéfica do que a simples marcação sem qualquer significado 

associado.  

Efetivamente, quando se utilizam estes códigos é assinalada na frase o local onde o 

mesmo se encontra e, posteriormente utiliza-se um dos símbolos na margem para indicar 

qual é o tipo de erro cometido. Desta forma, o aluno pode posteriormente começar a sua 

tarefa de corrigir o erro (Harmer, 2001, p.112). Adicionalmente, a razão apresentada para a 

utilização de códigos e símbolos é a mesma: se os estudantes conseguem identificar os erros 

que realizaram, então eles estão na posição necessária para os corrigir (Harmer, 2001, p.112). 
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Apesar das vantagens apresentadas, devemos ter também em atenção, que a utilização 

de um código de correção vai implicar, para o docente, o dispêndio de mais tempo durante 

a correção das atividades de produção escrita. Contudo, após a fase inicial de adaptação e, 

com a sua continuada utilização, está prática passará a ser mais fácil e reduzir-se-á o tempo 

despendido com a mesma.  

Pela mesma razão, também os educandos necessitam ser informados de como devem 

interpretar este código de correção e, numa fase inicial, pode ser mais demorada a sua 

descodificação, mas também neste caso, a sua aplicação continuada irá gerar um novo hábito 

de trabalho e, os alunos mais facilmente compreenderam o que devem corrigir.  

 

Capítulo 3 – Intervenção pedagógico didática 

 

3.1. O plano de intervenção, os instrumentos de recolha de dados e as opções 

metodológicas 

 

Tendo em conta as características deste relatório de estágio pedagógico, foi 

desenvolvido um projeto de investigação-ação de pequena escala e, este capítulo irá 

apesentar as atividades de produção escrita desenvolvidas durante o mesmo. Não obstante, 

tendo em conta a extensão deste relatório, não será possível descrever e apresentar, de forma 

minuciosa, todos os detalhes do trabalho realizado com os alunos, pelo que se optou, por 

uma descrição e análise, mais sucinta, das atividades de maior relevância que se 

desenvolveram com os alunos. Ademais, é necessário referir, que as atividades de produção 

escrita realizadas tiveram de adequar-se aos conteúdos do programa curricular em vigor, o 

que limitou, em certa medida, os temas trabalhados pelos alunos, já que alguns destes não 

eram do seu interesse. 

Todavia, convém recordar, que as turmas selecionadas para este relatório se 

encontravam em diferentes etapas do seu processo de aprendizagem da língua estrangeira, 

uma vez que a turma de inglês se encontrava no sexto ano de aprendizagem, enquanto a 

turma de espanhol estava a frequentar o seu primeiro ano de aprendizagem. Portanto, foi 

possível implementar as atividades de produção escrita na turma de inglês durante o primeiro 

período de aulas, e o início do segundo período, no entanto, com a turma de espanhol, foi 

necessário aguardar até os alunos terem um nível de conhecimentos mínimos, que lhes 
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permitisse realizar as atividades de expressão escrita com alguma liberdade criativa, pelo 

que, só foi possível iniciar as atividades durante o final do segundo período de aulas e o 

início do terceiro período.  

O plano de intervenção teve como objetivo principal a utilização de um código de 

correção, que permitisse fornecer aos alunos uma retroalimentação mais completa sobre o 

tipo de erros cometidos na produção escrita. Durante o processo de aprendizagem de uma 

língua estrangeira é normal que se cometam erros, posto que a aprendizagem é gradual, 

aumentando de complexidade com o avançar dos anos, além de também aumentar a 

quantidade de input à qual os alunos estão expostos. Logo, pretende-se que com o avançar 

dos níveis de conhecimentos, que os alunos deixem para trás erros mais básicos e, que 

arrisquem mais na utilização do idioma, aplicando os novos conhecimentos aprendidos. De 

forma a chamar a atenção dos alunos para os erros que estes comentem na sua expressão 

escrita, pretendeu-se motivá-los a reflexionar sobre os erros cometidos e implicá-los mais 

ativamente no processo de correção. Do mesmo modo, através da indicação da tipologia de 

erros cometidos, pretendeu-se sinalizar, em cada atividade, os erros que esse aluno cometeu 

com mais frequência, e assim, desenvolver um maior grau de autonomia, já que competia a 

estes a correção final da sua produção escrita. Por outro lado, quis-se fomentar nos discentes, 

um maior grau de reflexão, sobre os erros cometidos nas várias atividades realizadas por 

estes em todas as disciplinas, além de se desejar que os mesmos aplicassem esta reflexão nas 

tarefas desenvolvidas no futuro.  

Tradicionalmente, os alunos recebiam as suas atividades e testes corrigidos, porém 

esta correção implicava a mera utilização de marcações ou símbolos mais simples, alguns 

dos quais eram facilmente compreendidos pelos alunos, como é o caso dos que indicam se 

uma resposta está correta ou errada. Contudo, no que se refere à correção da expressão 

escrita, os símbolos e marcações normalmente utilizados ficavam algo aquém das 

expectativas, pois, geralmente era utilizada uma linha de sublinhado reto ou ondulado, que 

representa a existência de um erro, mas se o aluno não tivesse os conhecimentos necessários 

para se autocorrigir, acabava por ignorar as marcações e guardar o texto no fundo do seu 

caderno. Note-se, que neste sentido Cassany (2007) nos alerta para: 

 

Marcar la incorrección es suficiente cuando se trata de faltas o errores cuya solución correcta 

suponemos que el alumno será capaz de deducir. En cambio, cuando se trata de incorreciones 
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difíciles o a las cuales sabemos con seguridad que el alumno no podrá corregirlas, es mejor 

dar también la solución correcta.  

Las dos posibilidades tienen una diferencia fundamental: el grado de autonomía del alumno. 

Señalando la incorrección, el alumno tiene que tomar la iniciativa: tiene que analizar la falta y 

encontrar la enmienda apropiada. (p. 51) 

 

O ponto de partida para o trabalho efetuado com os alunos foi, em ambas as línguas, a 

adaptação de algumas das fases da escrita processual, ou seja, em primeiro lugar, pretendeu-

se dotar os discentes do input linguístico necessário para a realização da atividade, ao mesmo 

tempo que estes trabalharam em pares, grupos ou com toda a turma, de forma a poder debater 

e negociar as suas ideias, e assim chegar a conclusões sobre o tema a trabalhar. Tendo em 

conta que as atividades em pares e grupos são do agrado dos alunos, tentou tirar-se proveito 

dessa dinâmica da organização da turma, para poder facilitar e motivar a partilha de pontos 

de vista e de experiências. De seguida, pretendeu-se que os alunos aplicassem os novos 

conhecimentos na realização da produção escrita, posto que, já teriam uma melhor noção 

das ideias a escrever.  

Desta forma, acreditamos que ao apresentar e explorar os conteúdos linguísticos a 

trabalhar, que potenciamos o processo de aprendizagem dos alunos, pois tentamos dar-lhes 

a oportunidade de os utilizarem em contextos comunicativos dentro da sala de aula, seja nas 

interações com os seus colegas, seja na realização individual de tarefas de expressão escrita. 

Não obstante, apesar de este projeto de investigação-ação não pretender focar-se demasiado 

no desenvolvimento das várias fases da escrita processual, considerou-se ser necessária a 

adaptação de algumas das etapas que antecedem o ato de escrita, nomeadamente, de forma 

a poder facilitar o processo cognitivo que é inerente à redação. Assim, nas aulas lecionadas 

os alunos tiveram de redigir textos diretamente relacionados com os temas trabalhados na 

unidade didática em que se encontravam. 

Ademais, esta investigação-ação tenta descrever e compreender um contexto 

pedagógico específico, apesar de só ter sido possível realizar um ciclo de investigação. 

Porém, para ser efetuada a avaliação dos dados recolhidos, foram criados instrumentos que 

permitiram, sobretudo, uma analisar qualitativa os trabalhos realizados pelos alunos. Assim, 

foi criada uma tabela com os descritores de avaliação da expressão escrita para inglês e 

espanhol, e esta foi complementada, com uma grelha que permitiu quantificar os erros 
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cometidos. Ao serem conciliados estes dois instrumentos, pois possível analisar a evolução 

dos discentes durante o ciclo de investigação. 

Contudo, esta análise dos trabalhos realizados focou-se, maioritariamente, na vertente 

qualitativa, pois pretendeu-se motivar os alunos a utilizarem os seus conhecimentos 

linguísticos durante as atividades de redação, sem que estes se sentissem pressionados com 

as possíveis notas que obtivessem nesses trabalhos. Do mesmo modo, tirou-se proveito da 

boa relação mantida com os discentes, para os motivar a arriscarem mais durante as tarefas 

de expressão escrita, ou seja, para estes tentarem criar textos cada vez mais complexos, sem 

terem medo de errar, alertando-os que os erros fazem parte do processo de aprendizagem.  

Como a implementação do código de correção na expressão escrita foi algo totalmente 

novo para os alunos, pretendeu-se recolher a sua opinião após o uso do mesmo, pelo que se 

desenvolveu um questionário para recolher as suas impressões. Este questionário foi 

apresentado após o primeiro ciclo de investigação, e os alunos puderam responder ao mesmo 

de forma anónima, através de um Google Form. A realização do questionário após a 

utilização do código de correção foi propositada, pois como foi referido anteriormente, em 

outras disciplinas são utilizadas outras técnicas de correção, e assim, após terem 

experienciado esta nova técnica, os alunos poderiam analisar a sua experiência pessoal como 

alunos, e posteriormente responder às questões apresentadas. 

Dado que o ciclo de intervenção ocorreu em primeiro lugar na turma de inglês, e 

posteriormente na turma de espanhol, decidimos manter essa ordem neste relatório.  

 

3.1.1. O código de correção 

 

O dos objetivos deste trabalho de investigação-ação foi a análise da expressão escrita 

realizada pelos alunos através da implementação de um código de correção, que permitisse 

a sinalização dos erros e a posterior identificação do tipo de erro cometido. Desta forma, 

quando os alunos recebessem os seus textos corrigidos, poderiam iniciar o processo de 

correção, além de poderem refletir sobre os erros presentes no mesmo. 

Assim, tendo em conta as diferenças entre os dois idiomas do núcleo de estágio, foi 

necessário elaborar um código de correção para cada um deles, para assegurar que este se 

adequava ao funcionamento da língua e, sobretudo, para garantir que os alunos poderiam 

compreender a sua utilização adequadamente.  
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Não obstante, a seleção final do código de correção a utilizar nas duas turmas 

acompanhadas, durante o estágio pedagógico, foi efetuada com a supervisão das respetivas 

orientadoras cooperantes, posto que a implementação desta técnica pretendeu respeitar os 

seus objetivos previamente definidos para estes grupos.  

 

3.1.1.1. Código de correção utilizado em Inglês 

 

Como referido anteriormente, a implementação do código de correção na produção 

escrita da turma de inglês, foi efetuada ainda durante o primeiro período, já que estes alunos, 

durante o corrente ano letivo de 2019/2020, estavam a frequentar o 10º ano, pelo que estavam 

no seu sexto ano de aprendizagem do idioma, ou seja, encontravam-se a frequentar o nível 

B1.1, de acordo com o QECR. 

Durante a fase inicial de pesquisa e delimitação dos possíveis símbolos a utilizar no 

código de correção, a orientadora cooperante foi consultada, posto que a turma estava a seu 

cargo, e foi necessário obter a sua aprovação, antes de ser possível iniciar o trabalho com os 

alunos. Portanto, foi necessário assegurar, que os mesmos não seriam demasiado complexos, 

o que poderia impedir a sua compreensão pelos alunos. Ademais, o ano de estágio 

pedagógico, foi um ano de aprendizagem e aperfeiçoamento das técnicas pedagógicas a 

implementar durante a docência, que neste caso, em específico, estavam relacionadas com 

as técnicas de correção da produção escrita, pelo que se teve de coadunar, e ser definido, 

segundo as diretrizes da orientadora cooperante.  

Neste sentido, após a consulta de literatura disponível sobre alguns dos códigos de 

correção utilizados na produção escrita, os mesmos foram compilados (Figura 3), e 

posteriormente apresentados à orientadora cooperante, para a análise, e seleção final do 

mesmo. Contudo, a mesma não concordava, com a utilização de um código demasiado 

extenso, ou seja, com demasiados símbolos. Convém referir, que a utilização de símbolos 

mais variados, permitiria sinalizar, de forma mais adequada, o tipo de erro identificado na 

expressão escrita, pois os mesmos seriam mais específicos, além de evitar equívocos na sua 

interpretação.  
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Figura 3. Código de correção sugerido para inglês1. 

 

Não obstante, foi acordado, que seria necessário reduzir esta lista de nove símbolos, 

de forma a obter uma, que apenas contivesse 5 símbolos, já que a orientadora cooperante 

considerou, que os alunos poderiam ter dificuldade em interpretar um código de correção 

demasiado extenso, dado que o uso desta técnica de correção era novo e desconhecido dos 

discentes. Assim, após a discussão sobre as vantagens e desvantagens da utilização de alguns 

símbolos em detrimento de outros, foi possível chegar á lista final dos códigos de correção 

a utilizar (Figura 4).  

Até à implementação deste código, a técnica de correção aplicada nos textos criados 

pelos alunos, consistia em sublinhar as estruturas que continham erros, apesar de não ser 

indicado o tipo de erro cometido, nem ser apresentada a correção. Por esta razão, a etapa 

seguinte, consistiu em apresentar este código de correção aos alunos, facultando as 

explicações necessárias para a sua compreensão e interpretação. Logo, foi indicado aos 

discentes, que se aplicaria esta técnica de correção às atividades de produção escrita que os 

mesmos realizassem a partir desse momento, pelo que lhes foi solicitado que registassem 

este código, e a sua respetiva significação, nos seus cadernos. 

 
1 Adaptado de Pulverness, (n. d.), Correcting written work, p. 2 

Suggested correction code: 

 

Sp. – Spelling 

T – Verb tense 

W/O – Word order 

Prep – Preposition 

Voc. – Vocabulary 

G – Grammar 

Exp. – Expression 

−−x−− - Something missing 

? – What language is this? 
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Figura 4. Código de correção da produção escrita de inglês. 

 

Quanto à sinalização dos erros em si, os alunos foram alertados, que se sublinharia o 

erro no corpo do texto, mas que o código seria apresentado na margem da página. Ademais, 

foram advertidos, que a implementação desta técnica pretendia ajudá-los a identificar o tipo 

de erros que cometem com mais frequência, e que, deveriam ser estes a efetuar a correção 

dos erros assinalados, ou seja, que continuaria a não ser facultada a correção do erro.  

 

3.1.1.2. Código de correção utilizado em espanhol 

 

No que concerne a turma de espanhol, por esta estar a frequentar o primeiro ano de 

aprendizagem da língua estrangeira, foi necessário aguardar até meados do segundo período, 

para começar a ser implementado o código de correção na sua produção escrita. Este período 

de espera, esteve diretamente relacionado com a necessidade de se aguardar até que os alunos 

tivessem um domínio mínimo da nova língua, para se poder, assim, iniciar o primeiro ciclo 

da investigação-ação.  

Tal como havia acontecido com o núcleo de inglês, também em espanhol foi feita uma 

consulta prévia de literatura disponível sobre códigos de correção utilizados na produção 

escrita. Posteriormente, foi compilada a possível lista de símbolos (Figura 5) a utilizar e, 

após a apresentação da mesma à orientadora cooperante, foi verificado, que estes se 

adequavam às especificidades da língua espanhola, pelo que poderia ser utilizada nas 

atividades de produção escrita a desenvolver com os alunos. Por o código de espanhol ter 

sido mais específico, acabou por facilitar a tarefa de identificação dos erros cometidos mais 

frequentemente pelos alunos, além de ter sido possível evitar ambiguidades na sua 

interpretação.  

Final correction code: 

 

^G – Preposition and expression 

Sp. – Spelling 

W/O – Word order 

G – Grammar (verb tense and lexis) 

–−x−− - Something missing 
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Figura 5. Código de correção da produção escrita de espanhol2. 

 

Tal como havia acontecido com o grupo de inglês, os alunos do grupo de espanhol, 

estavam apenas habituados à utilização de técnicas de correção mais simples, pois, 

normalmente os seus erros na produção escrita eram simplesmente sublinhados, sem ser 

apresentada a correção para os mesmos, pelo que, a implementação de um código de 

correção com símbolos foi uma novidade.  

Adicionalmente, o início do ciclo de investigação com este grupo, coincidiu com o 

início do período de emergência devido à pandemia do Covid-19, pelo que, a apresentação 

do código de correção aos alunos, foi realizado através das ferramentas disponibilizadas e 

utilizadas pela Escola Secundária de Penafiel, durante o regime de ensino à distância. No 

seu geral, a tipificação do erro cometido pelo aluno, foi feito através do sublinhado do erro 

no corpo do texto e, da posterior apresentação do símbolo correspondente na margem da 

página.  

 

3.1.2. Atividades realizadas nas aulas de Inglês – primeiro ciclo 

 

As atividades realizadas com a turma de Inglês ocorrem durante o primeiro período e 

o início do segundo período de aulas, num total de três aulas de noventa minutos, que se 

adequaram aos conteúdos programáticos previstos para o ano letivo a decorrer, de 

 
2 Adaptado de López Rodríguez, 2007, p. 80 

Símbolos de corrección de la producción escrita: 

 

T - Tiempo verbal 

M - Modo verbal (Indicativo, Subjuntivo, etc.) 

C - Concordancia  

✓ - Falta algo 

X - Sobra algo 

[ ] - Revisar sintaxis (orden de las palabras) 

L - Léxico inapropiado (vocabulario, expresión) 

O – Ortografía 
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2019/2020, e que foram incluídos nas unidades didáticas lecionadas. Assim, este primeiro 

ciclo de investigação-ação decorreu entre o período de 17 de outubro de 2019 e 30 de janeiro 

de 2020, quando foram propostas três atividades de expressão escrita, relacionadas com os 

conteúdos apresentados e, o código de correção foi implementado na posterior correção dos 

textos.  

A primeira atividade proposta aos alunos foi realizada no dia 17 de outubro de 2019, 

e esta estava diretamente relacionada com a subunidade “Studying abroad”, do manual Start-

up 10 (Barros, V. et al, 2013, p. 58). Neste sentido, a aula leciona apresentou conceitos 

temáticos relacionados com o sistema educativo, ou seja, foi feita a revisão e reintrodução 

de vocabulário necessário para expressar as disciplinas frequentadas, além de ter sido 

abordado o sistema universitário e algumas das áreas de estudo de maior interesse para esta 

turma, posto que os mesmos frequentavam o curso de ciências e tecnologia.  

Para que os alunos pudessem participar ativamente na aula e expressar as suas 

opiniões, foi fundamental verificar, numa fase inicial da aula, se os mesmos dispunham dos 

recursos linguísticos necessários para fazê-lo, e complementar os seus conhecimentos com 

input linguístico adicional que lhes permitisse expressar as suas ideias, já que, como Harmer 

(2001) refere “(…) before we ask students to take part in a spoken or written activity we may 

check their knowledge of key vocabulary , and help them with phrases or questions that will 

be helpful for the task (…)” (p.252). Desta forma, para se ativar conhecimentos prévios, foi 

revisto o vocabulário necessário para expressar as disciplinas frequentadas, além de ter sido 

revista a expressão de gostos e preferências e, este conteúdo, foi complementado com a 

introdução do vocabulário necessário para expressar as áreas de estudo, que estes alunos 

poderiam seguir num futuro. De seguida, e dado que esta aula se centrava no tema “Studying 

abroad”, foram apresentados alguns cursos intensivos de inglês, a decorrer no Reino Unido, 

além de serem abordados alguns programas de intercambio em vigor no Ensino Secundário 

e Universitário. Com a apresentação destes programas, vocacionados para a aprendizagem 

do inglês, pretendeu-se debater a importância de dominar uma língua estrangeira, uma vez 

que os alunos puderam expressar as suas ideias sobre as vantagens e desvantagens de saber 

inglês. Através da apresentação destes conceitos, os alunos puderam interagir uns com os 

outros, partilhar as suas ideias e, indicar se já tinham planos para o seu futuro académico. 

Todo este debate e partilha de ideias, efetuado em grande grupo, permitiu ativar os processos 



55 

cognitivos necessários, além de ter sido acompanhado pela visualização do input linguístico 

discutido, pois os alunos necessitaram dessas estruturas para iniciar os seus comentários.  

Esta análise do tema a trabalhar, tinha como objetivo facilitar a realização da tarefa 

final da aula, que consistia na redação de um texto. Contudo, como nos indicam Burns and 

Richards (2012), 

 

L2 writers tend to share several important characteristics (Ferris, 2009). Firstly, they are 

simultaneously acquiring both second language skills and writing /composing expertise. (…) 

L2 students (in most instances) have not had equivalent amounts of exposure to spoken and 

written input in the L2. (p.227). 

 

Assim, após a partilha de ideias entre os alunos, foi-lhes apresentada a tarefa que 

deveriam realizar até ao final da aula e, que consistia na redação de um texto sobre um dos 

temas debatidos, ou seja, poderiam escrever um texto sobre as vantagens e desvantagens de 

frequentar um curso intensivo de inglês, ou em alternativa, poderiam escrever sobre o curso 

e a área de estudo que pretendiam frequentar na universidade. No final da aula, todos os 

alunos entregaram o seu texto para correção e, na semana seguinte receberam o mesmo 

corrigido, com a implementação do código de correção. 

A segunda atividade proposta aos alunos foi realizada no dia 5 de dezembro de 2019, 

e esta estava diretamente relacionada com a subunidade “Volunteering” do manual Start-up 

10 (Barros, V. et al, 2013, p. 74). Esta aula pretendia resumir os conteúdos apresentados 

sobre o tema do voluntariado, que havia sido iniciado nas duas aulas anteriores.  

Porém, como o tema desta subunidade não é muito apelativo para os discentes, pois os 

mesmos não se identificavam com os conteúdos apresentados, as atividades realizadas 

durante a aula tentaram motivá-los a participarem ativamente na mesma. Assim, as 

atividades desenvolvidas nesta aula pretenderam que os alunos revissem o input linguístico 

trabalhado previamente, e no início da aula, foi-lhes pedido para compartilharam com toda 

a turma, alguns dos conceitos chave relacionados ao voluntariado e, de seguida, foi proposto 

um trabalho em pares, que consistia na elaboração de uma lista de vantagens associadas à 

realização do trabalho como voluntário. O resultado deste trabalho, que teve em conta a 

experiência prévia de alguns alunos como voluntários, foi a criação de uma lista final com 

as melhores vantagens apresentadas pelos pares. Como se pretendia a partilha de pontos de 

vista entre os alunos, além da partilha de experiências previas, que os alunos pudessem ter 
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sobre o tema, adicionalmente, foi proposta uma nova tarefa, na qual estes teriam de trabalhar 

em grupos para analisarem alguns programas de voluntariado de verão no estrangeiro, 

concebidos especificamente para adolescentes. Ao debaterem a lista com os programas de 

voluntariado, os grupos puderam discutir entre si, quais os programas que mais lhes 

interessavam, e justificar as suas razões para a escolha, ou seja, se a escolha estava 

relacionada com o país onde ocorria o programa, ou com o tipo de programa desenvolvido.  

Portanto, verificou-se que as fases de trabalho em pares e grupos, mais uma vez foram 

necessárias, para ativar o processo cognitivo dos alunos, e para facilitar a organização das 

ideias que foram necessárias para a realização da tarefa final, que nesta aula consistia, na 

redação de um correio eletrónico a um(a) amigo(a). A realização da atividade de produção 

escrita, permitiu aos alunos aplicar as ideias e vantagens já debatidas, selecionando o input 

linguístico necessário para a redação do seu texto, onde deveriam indicar as razões, também 

estas previamente analisadas, que fundamentavam a escolha de um programa de 

voluntariado de verão.  

A terceira atividade proposta aos alunos foi realizada no dia 30 de janeiro de 2020, e 

esta estava diretamente relacionada com a subunidade “Science fiction” do manual Start-up 

10 (Barros, V. et al, 2013, p. 116). O tema desta atividade foi muito motivador para os alunos, 

posto que estes gostam de ver séries e filmes, e puderam complementar os conteúdos 

apresentados, com opiniões pessoais, e como nos indicam Burns & Richards (2012): 

 

The key lies in orchestrating the social learning environment and learning experiences in such 

a way that students will want to participate and want to learn (Ushioda, 2003) (…) [and] As 

Good and Brophy (1997, p. 238) put it, interest resides in people rather than in topics or tasks, 

and motivation develops as a result of interactions among persons, tasks, and the larger 

environment context. (p.80) 

 

Ademais, esta aula centrou-se nas competências auditiva e de expressão escrita, sendo 

que, as atividades de competência auditiva estiveram relacionadas, em primeiro lugar, com 

o autor de um conhecido livro de ficção científica, e também com a apresentação de alguns 

trailers de filmes de ficção científica. Os recursos empregues, nesta exercitação da 

competência auditiva, permitiram motivar os alunos para as tarefas a desempenhar, pois os 

mesmos sentiam-se à-vontade com o tema, o que facilitou a ativação dos conhecimentos 

necessários para a execução da tarefa final que se propôs, ou seja, a redação de um “movie 
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review”. Assim, nesta unidade didática, tentaram variar-se os recursos utilizados para o 

fornecimento do input linguístico, tendo-se privilegiado os recursos audiovisuais.  

Além disso, foram também utilizados trailers de filmes, para os preparar para a tarefa 

final que teriam de realizar, pois os trailers transmitem a essência de um filme, sem 

revelarem demasiados detalhes do enredo, e tentando evitar spoilers, pelo que se revelaram 

essenciais, como uma referência a ter em conta, para a redação do “movie review”. 

Adicionalmente, os trailers incluem informação especifica acerca do diretor, das 

personagens principais, dos atores, entre outros detalhes, nos quais os discentes se poderiam 

basear para recolher os dados necessários para a sua “movie review”, além de terem a 

possibilidade de ouvir o narrador, enquanto este relata de forma objetiva alguns aspetos do 

filme, uma vez que, segundo Harmer (2001), “students are greatly helped by being exposed 

to examples of writing and speaking which show certain conventions for them to draw 

upon.” (p. 251). 

Posteriormente, antes de iniciarem a tarefa de produção escrita, foram apresentados 

modelos de “reviews” positivas e negativas, de forma a assegurar que os discentes tinham 

acesso a um modelo do género de texto de deveriam redigir. Ademais, de forma a assegurar 

que os alunos tinham liberdade criativa sobre a sua expressão escrita, foi-lhes permitido 

escrever sobre um filme que estes tivessem visto recentemente, ou não, indicando-lhes 

também, que a sua “review” deveria motivar o leitor da mesma a ver ou não o filme 

selecionado.  

 

3.1.3. Atividades realizadas nas aulas de Espanhol – primeiro ciclo 

 

Como já foi referido anteriormente, as atividades realizadas no núcleo de espanhol 

ocorreram entre o final do segundo período e o terceiro período de aulas, já que foi necessário 

aguardar até que os alunos tivessem um mínimo de conhecimentos, de forma a poder 

expressar-se com alguma liberdade criativa. Ademais, as atividades apresentadas também se 

adequaram aos conteúdos programáticos previstos para o ano letivo de 2019/2020, pelo que 

nas atividades de expressão escrita se pretendeu, sobretudo, que os discentes aplicassem o 

input linguístico previamente adquirido. 

Note-se, também, que o início do primeiro ciclo da investigação-ação de espanhol, 

coincidiu com o início da pandemia causada pelo Covid-19, pelo que a primeira atividade 
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desenvolvida, foi solicitada aos alunos imediatamente antes do início do estado de 

emergência, e as demais atividades foram realizadas quando já estava em vigor o ensino à 

distância. Além disso, todas as atividades de expressão escritas propostas no núcleo de 

espanhol foram realizadas como trabalho de casa, posto que na última semana de aulas 

presenciais, imediatamente antes da ser decretado o primeiro período de estado de 

emergência3, a professora cooperante deu prioridade ao ensino de novos conteúdos e à 

realização da prova de avaliação oral, e mais tarde, durante o ensino à distância, se valorizou 

o tempo de aula, efetuado através aplicação Zoom, para apresentar conteúdos e corrigir 

exercícios, pelo que as atividades de produção escrita foram relegadas para trabalho de casa. 

Desta forma, assegurou-se que os alunos utilizavam o tempo de aula para aprender e rever 

conteúdos, evitando ao máximo tempos mortos, onde não ocorreria interação. Ademais, 

durante o período de ensino à distância os alunos foram avaliados pela sua participação nas 

aulas online.  

Do mesmo modo, por este grupo de alunos estar a frequentar o nível de iniciação, e 

tendo em conta a nova realidade do ensino à distância, foi necessário efetuar alguns ajustes 

na implementação do código de correção. Portanto, neste primeiro ciclo de investigação-

ação foi feita a sinalização do erro no corpo do texto, foi apresentado o código de correção 

na margem da página, e foi também apresentada a correção dos erros. Sem este ajuste, os 

alunos poderiam não ter conhecimentos necessários para efetuar a autocorreção, e a 

distância, poderia também impedir os discentes de solicitarem ajuda na correção dos seus 

textos.  

A primeira atividade proposta aos alunos foi apresentada no dia 12 de março de 2020, 

e estava relacionada com as unidades “Vamos a divertirnos” e “A la mesa” do manual 

EnDirecto.com 1 (Pacheco, L. et al., 2013, p. 86-110). Assim, os alunos deveriam analisar e 

selecionar a informação mais relevante destas duas unidades, previamente lecionadas, de 

forma a que pudessem realizar a atividade de expressão escrita, que consistia em comentar 

a afirmação “Vida sana en cuerpo sano”. Não obstante, quando se apresentaram as 

instruções para a realização desta tarefa, os alunos foram esclarecidos que deveriam 

comentar a afirmação de acordo com a sua opinião pessoal, ou seja, deveriam, em primeiro 

 
3 Antes de ser decretado o primeiro estado de emergência, alguns alunos da Escola Secundária de Penafiel já 

se encontravam em quarentena profilática, de acordo com as diretrizes da Direção Geral de Saúde. O primeiro 

estado de emergência foi decretado a 19 de março de 2020, de acordo com 

https://covid19estamoson.gov.pt/estado-de-emergencia-nacional/o-que-e/. 

https://covid19estamoson.gov.pt/estado-de-emergencia-nacional/o-que-e/
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lugar, indicar se concordavam com a afirmação, e de seguida, apresentar as suas justificações 

para esse acordo ou desacordo. Ademais, foi solicitado aos discentes que refletissem sobre 

o que esta afirmação representava para cada um, e se se identificavam com a mesma ou não. 

Esta atividade pretendeu resumir alguns dos conteúdos aprendidos nas duas unidades 

didáticas anteriores, ou seja, tinha como objetivo comprovar se os alunos haviam adquirido 

o input linguístico, e se conseguiam selecionar e aplicar o mesmo na sua produção escrita. 

Após a redação do seu texto os discentes enviaram os mesmos por correio eletrónico, e só 

então, foi aplicado o código de correção nos mesmos.  

A segunda atividade proposta aos alunos foi apresentada no dia 24 de março de 2020, 

e estava relacionada com as unidades “Día a día” e “En familia”, do manual EnDirecto.com 

1 (Pacheco, L. et al., 2013, p. 58-82). Esta atividade foi proposta aos discentes durante o 

estado de emergência, numa época de incerteza, já que as rotinas da população haviam 

sofrido uma dramática mudança devido à pandemia pelo Covid-19. Assim, pediu-se aos 

alunos para “Escribir un texto sobre los cambios de rutina más significativos durante la 

cuarentena”. 

Com este texto, pretendeu-se antes de mais, mantê-los em contacto com a língua 

espanhola, mas também, apresentar uma atividade que lhes permitisse expressar a nova 

realidade que vivenciavam. Logo, os discentes tiveram de refletir sobre as mudanças mais 

significativas, que as suas vidas tinham sofrido, e redigir um texto, onde apresentassem o 

seu novo quotidiano. É certo também, que com esta tarefa se pretendeu entender os 

sentimentos dos alunos, ou seja, verificar como estes estavam a conseguir lidar com uma 

mudança tão drástica, se sentiam falta das rutinas antigas e da ida à escola. Aquando da 

criação desta atividade, pareceu pertinente que os alunos pudessem escrever um texto, onde 

lhes fosse possível expressar como estavam a lidar com a quarentena, já que, a mesma 

poderia ser encarada de forma diferente, além de apresentar diferentes vantagens e 

desvantagens para cada aluno. Tal como já havia acontecido com a atividade anterior, os 

alunos escreveram os seus textos e enviaram os mesmos por correio eletrónico para correção. 

A terceira atividade proposta aos alunos foi apresentada no dia 30 de abril de 2020, e 

estava relacionada com a unidade “Te cuidas”, do manual EnDirecto.com 1 (Pacheco, L. et 

al., 2013, p. 114). Este tema foi trabalhado em duas aulas de 45 minutos, nas quais os alunos 

receberam o input linguístico necessário para a realização da tarefa de expressão escrita, que 
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neste caso, consistiu em responder de forma breve a quatro questões relacionadas com os 

hábitos de higiene pessoal. 

Assim, nas aulas via Zoom foram apresentados dois textos relacionados com os hábitos 

de higiene pessoal, e os mesmos foram utilizados para explorar e apresentar o input 

linguístico relacionado com o tema. De forma a implicar os alunos na exploração dos 

conteúdos do texto, as perguntas de análise permitiram verificar se os alunos já possuíam 

conhecimentos prévios sobre o tema, e também, que estes partilhassem alguns dos seus 

hábitos diários. Posteriormente, foi apresentada a tarefa de produção escrita, na qual os 

alunos responderam de forma breve a quatro questões relacionadas com os textos 

previamente analisados, e estas respostas foram enviadas por correio eletrónico para 

posterior correção.  

É de salientar, que no geral, este grupo demonstrou um grande empenho na realização 

das atividades propostas durante o período de ensino à distância, pois realizaram as tarefas 

nos prazos indicados, e posteriormente enviaram os seus trabalhos por correio eletrónico 

para posterior correção.  

 

3.1.4. O questionário final sobre a aprendizagem de uma Língua Estrangeira 

 

Definimos como objetivo do questionário final (ver Anexo 15) recolher a opinião dos 

alunos, sobre a perceção e correção dos erros cometidos na expressão escrita. Tentou assim, 

identificar-se, entre outros aspetos, como é que estes alunos da Escola Secundária de Penafiel 

estão em contacto com a língua estrangeira, saber algumas das suas preferências individuais, 

relativamente às dinâmicas de trabalho, e verificar se os discentes tinham noção das áreas 

onde tinham mais dificuldades. 

Este questionário, foi inicialmente criado para ser realizado no final do ano letivo em 

ambas as turmas, mas acabou por ser implementado em momentos diferentes, ou seja, foi 

apresentado, em cada turma, após a conclusão do primeiro ciclo de investigação-ação. O 

mesmo foi concebido na língua meta, pois não queríamos criar qualquer entrave à sua 

interpretação por parte dos alunos.  

Uma vez que este questionário pretendia recolher dados sobre o processo de 

aprendizagem de uma língua estrangeira, considerou-se necessário utilizar questões de 

tipologias várias – questões diretas e indiretas, questões especificas e não-especificas, além 
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de questões e afirmações – o que, de acordo com Tuckman (2000, p. 309-311) permite variar 

o processo de elaboração das perguntas, apesar de cada tipologia apesentar as suas 

condicionantes próprias. Logo, foi possível criar um questionário, que se iniciou com 

perguntas mais abrangentes sobre o processo de aprendizagem, e que, com o seu avançar, se 

tornou cada vez mais específico sobre a área desta investigação-ação. 

Antes o envio e realização do questionário, a população-alvo foi informada das 

instruções de preenchimento, e dado que o mesmo foi realizado através do Google Forms, 

mais uma vez se assegurou a anonimidade de todas as respostas submetidas, recordaram-se 

os objetivos da realização do questionário, e foi frisada a necessidade de todos serem o mais 

honestos possível nas suas respostas.  

Pretendeu-se apresentar questões relacionadas com o processo de aprendizagem, que 

seguissem uma ordem lógica do mais geral para o mais específico, onde a população-alvo 

pudesse, na maioria das questões, escolher a resposta de entre as opções apresentadas. 

Assim, para assegurar que a linguagem utilizada se adequava aos questionados, ou seja, que 

era de simples compreensão, e que estes não teriam dificuldades na sua interpretação, foi 

consultada a orientadora cooperante de espanhol, que auxiliou a correção final, antes do seu 

envio à população-alvo.  

No que concerne à tipologia das respostas aos itens, as mesmas estiveram divididas 

entre respostas estruturadas, respostas por escala, e respostas não estruturadas. Assim, nas 

respostas estruturadas (cf. questões A, D, F, G, H, I, J) foi solicitado ao questionado, que 

escolhesse a sua resposta de entre as opções apresentadas, mas foi limitado o numero de 

opções a selecionar, de forma a evitar a escolha de todas as opções incluídas. Por outro lado, 

nas respostas por escala (cf. questões B, C, E, K, L, M) os questionados deveriam responder 

à questão apresentada, segundo a escala de frequência apresentada, já que se pretendia medir 

o impacto de certos hábitos no processo de aprendizagem. Por último, com as respostas não-

estruturadas (cf. questões N; O; P) pretendeu-se que a população-alvo pudesse expressar a 

sua opinião sobre a importância de classificar os erros cometidos (cf. questão N), sobre a 

importância de cometer erros para progredir na aprendizagem (cf. questão O), e como se 

sentem quando cometem erros (cf. questão P).  

O questionário estava dividido em três partes, pois cada uma destas pretendia recolher 

dados sobre momentos diferentes do processo de aprendizagem. Portanto, a primeira parte, 

pretendeu recolher informação mais genérica sobre o processo de aprendizagem de uma 
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língua estrangeira (cf. questões A, B, C, D, E, F, G, H), já que as questões eram mais 

abrangentes, e não se focaram em nenhum domínio especifico da aprendizagem. Desta 

forma, esta fase do questionário tentou recolher informação sobre a exposição do aluno à 

língua estrangeira (cf. questão A), saber através de que meio aprendem melhor (cf. questão 

B), saber que tipo de dinâmica promove o processo de aprendizagem dentro da sala de aula 

(cf. questão C), saber que tipo de atividades preferem realizar nas aulas (cf. questão D), 

pediu-se para identificarem os domínios onde têm mais dificuldade (cf. questão E), como 

reagem às correções feitas pelo professor (cf. questão F), como ultrapassam as suas 

dificuldades de aprendizagem (cf. questão G), e também, para classificarem o processo de 

aprendizagem (cf. questão H). 

A segunda parte, pretendeu recolher informação mais especifica sobre a produção 

escrita (cf. questões I, J, K, L), pois pretendeu aproximar as questões apresentadas ao âmbito 

de estudo deste relatório. Por conseguinte, pretendeu que o questionado indicasse que tipo 

de erros comete enquanto redige (cf. questão I), que indicasse porque comete esses erros ao 

redigir (cf. questão J), que indicasse que tipo de dinâmica fomenta o desenvolvimento da 

expressão escrita (cf. questão K), e que indicassem como prefere ser corrigido pelo professor 

(cf. questão L). 

Por último, a terceira parte, pretendeu recolher informação especifica sobre o código 

de correção (cf. questões M, N, O, P), dado que pretendeu medir o impacto desta técnica no 

processo de aprendizagem dos alunos. Logo, pretendeu-se que o questionado indicasse a sua 

opinião sobre a utilização do código de correção (cf. questão M), e que respondesse de forma 

breve a três perguntas abertas. Optou-se pela apresentação destas perguntas no final do 

questionário, para que assim, o questionado tivesse a oportunidade de expressar e justificar 

a sua opinião, utilizando as suas próprias palavras. As questões pretendiam recolher a 

opinião da população-alvo sobre a importância de classificar os erros cometidos (cf. questão 

N), saber se consideram importante cometer erros para progredirem na aprendizagem (cf. 

questão O), e que indicassem como se sentem quando cometem erros (cf. questão P).  

Com efeito, a maioria das questões incluídas neste questionário são fechadas, posto 

que se considerou que as opções de resposta apresentadas contemplavam os cenários mais 

comuns, contudo, em algumas das questões foi incluída a opção de resposta “outro” (cf. 

questões A, B, D, E, G), de forma a garantir que a população-alvo podia incluir uma nova 

resposta, se assim o deseja-se. Ademais, considerou-se que as questões fechadas iriam 
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facilitar a analise dos dados obtidos, e que as três questões abertas, seriam suficientes para 

obter um comentário mais pessoal da população-alvo sobre o objeto de estudo. 

O questionário foi realizado por cada uma das turmas em momentos diferentes, e como 

tal ocorreu durante o período da pandemia pelo Covid-19, os alunos já se encontravam no 

sistema de ensino à distância, pelo que foi criada uma tarefa, para ser realizada por cada uma 

das turmas, no Google Classroom, que foi a plataforma utilizada para enviar os materiais a 

realizar aos alunos. Nesta tarefa, foram apresentadas as instruções de realização do 

questionário, e foi incluída a hiperligação para o questionário no Google Forms. Assim, foi 

solicitado aos alunos de inglês que realizassem o questionário entre 29 de maio e 6 de junho, 

e foi solicitado aos alunos de espanhol que o realizassem entre 08 de junho e 14 de junho.  

 

3.1.5. Atividades realizadas nas aulas de Inglês – segundo ciclo 

 

A pandemia que assolou o mundo causou sérias mudanças no ensino, e no modo como 

os alunos frequentam as aulas, uma vez que a meio do ano escolar, o sistema educativo teve 

de adaptar-se às novas circunstâncias e disponibilizar aulas online para os seus alunos. 

Adicionalmente, durante o 3º período de aulas, alguns professores tiveram de regressar à 

Escola Secundária de Penafiel para dar aulas aos alunos do 11º e 12º anos, de forma a 

prepará-los para os exames. Não obstante, de forma a colmatar a impossibilidade de alguns 

professores regressarem à escola, foi decidido pelo Diretor, efetuar algumas alterações entre 

os professores alocados às turmas de Inglês dos vários anos do Ensino Secundário. Por esta 

razão, a minha orientadora cooperante deixou de ter a seu cargo a turma de inglês, com a 

qual estava a ser desenvolvida esta investigação-ação. Este facto, impediu a realização das 

atividades que havia programado para o segundo ciclo de investigação. 

Todavia, caso tivesse sido possível realizar o segundo ciclo de investigação-ação, neste 

continuaria a ser apresentado, ou revisto o input linguístico necessário para a realização da 

produção escrita, continuariam também a ser desenvolvidas atividades de grupo ou pares, de 

forma a assegurar a partilha de conhecimentos, para que posteriormente os discentes 

pudessem aplicar os conteúdos analisados na escritura do seu texto.  

No que se refere à implementação do código de correção, neste segundo ciclo, 

deixariam de ser sublinhados os erros no corpo do texto, e seriam apenas apresentados os 

códigos na margem da página. Pretender-se-ia, assim, que os alunos revissem o texto e que 
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identificassem os erros cometidos, de acordo com a respetiva tipificação na margem, posto 

que, desta forma, o trabalho de reflexão realizado pelos alunos seria ainda mais profundo, 

pois ficaria a cargo dos mesmos a correta identificação do erro no corpo do texto e a sua 

respetiva correção.  

 

3.1.6. Atividades realizadas nas aulas de Espanhol – segundo ciclo 

 

Como não foi possível iniciar o segundo ciclo de investigação-ação com a turma de 

inglês, pelas razões previamente apresentadas, não faria muito sentido realizar o segundo 

ciclo, somente, com o grupo de espanhol, pois estaríamos limitados a comparar os resultados 

em apenas um dos grupos.  

Como resultado da mudança drástica na forma de ensino, os alunos viram-se 

sobrecarregados por aulas online, seguidas de trabalhos a realizar para as várias disciplinas. 

Ademais, o cansaço causado por passarem demasiadas horas em frente aos computadores, 

acabou por desmotivar muitos alunos, que não souberam estudar de forma autónoma. Logo, 

ao ser apresentada a correção dos erros no primeiro ciclo, tentou motivar-se os alunos a 

estarem envolvidos no processo de aprendizagem da língua espanhola.  

Contudo, se tivesse sido implementado o segundo ciclo de investigação-ação 

pretendia-se valorizar mais a autonomia dos discentes, já que, se continuaria a efetuar a 

sinalização dos erros no corpo do texto, e a apresentar o código de correção na margem da 

página, mas já não se efetuaria a correção dos erros. Logo, os alunos teriam de refletir sobre 

os erros cometidos, além de terem de encontrar a correção para os mesmos, pelo que, esta 

tarefa iria potenciar o desenvolvimento da sua autonomia. 

 

3.2. Apresentação e interpretação dos resultados 

 

3.2.1. O primeiro ciclo 

 

Tendo em conta que foram realizadas três atividades de expressão escrita em cada uma 

das turmas, e dado que pretendíamos efetuar uma análise comparativa entre as mesmas, 

consideramos, que dada a extensão deste relatório, seria mais produtivo selecionar uma 

amostra de alunos de cada idioma. Desta forma, para a análise e interpretação global dos 
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resultados, iremos basear-nos em sete alunos de cada turma, optando assim, por uma 

abordagem mais genérica dos erros encontrados na correção das suas atividades de expressão 

escrita, pois a explicitação dos erros cometidos, e da falta de coerência e coesão textual, 

implicariam a transcrição e analise de composições completas. 

 

3.2.1.1. A turma de Inglês 

 

Durante a realização das atividades de expressão escrita propostas, foi possível 

verificar que os alunos apresentaram diferentes níveis de competência escrita, já que, alguns 

destes, após trabalhar o tema nas atividades de preparação, conseguiram iniciar a sua 

composição sem grandes dificuldades, o que comprova o que foi dito por Ur (2012) e Harmer 

(2001), enquanto outros continuavam a bloquear, e não conseguiam iniciar os seus textos.  

Através da utilização dos instrumentos de recolha de dados concebidos, foi possível 

elaborar uma tabela comparativa com os resultados das três atividades realizadas pelos sete 

alunos selecionados de inglês (ver Gráficos 1 e 2). Ademais, através da análise comparativa 

dos resultados apresentados nestes gráficos, podemos constatar que nas três atividades 

propostas, é observável uma notória evolução nos parâmetros relacionados com o conteúdo 

e com a organização e coesão, o que comprova o que foi dito por Brown (2001). Logo, com 

o avançar das atividades, e das suas respetivas correções, notou-se que os discentes 

apresentaram uma evolução na abordagem do tema proposto, que a sua redação passou a ser 

mais bem estruturada, e que ocorreu uma redução, ou eliminação de redundâncias 

desnecessárias.  

Logo, as atividades de preparação, apresentadas e trabalhadas antes da realização da 

tarefa de expressão escrita, permitiram aos discentes trabalhar o tema, adequar o registo a 

utilizar, e organizar o seu discurso de forma mais coerente. Portanto, nos alunos analisados, 

verificou-se uma gradual evolução na sua produção escrita ao longo dos três textos 

realizados, sendo que alguns dos alunos apresentarem melhorias mais significativas do que 

outros, contudo a sua maioria passou a utilizar o input linguístico trabalhado na aula, ou 

aulas que antecederam a tarefa, o que comprova o que foi dito por Rodrigo-Mateu (2018). 

Ademais, verificou-se que todos os alunos analisados passaram a criar textos mais bem 

estruturados, e que alguns deles conseguiram desenvolver o seu tema de uma forma muito 

coesa e coerente, expondo os seus pontos de vista.  
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Gráfico 1. Dados referentes aos erros assinalados através o código de correção nas atividades do primeiro ciclo. 

 

 

Gráfico 2. Dados referentes à avaliação com os descritores de desempenho das atividades do primeiro ciclo. 
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EN_2 5 2 0 0 1 8  0 3 1 3 1 8  1 0 0 2 1 4 

EN_3 1 3 0 1 1 6  2 2 0 5 3 12  1 7 0 7 4 19 

EN_4 0 6 0 2 2 10  1 3 1 4 3 12  3 2 0 5 0 10 
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EN_6 2 3 0 2 1 8  2 0 1 3 3 9  0 0 0 4 0 4 
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Total errors 

per 

category 
16 22 4 12 7 
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Quanto à utilização do léxico, verificou-se que a maioria dos alunos soube aproveitar as 

atividades de preparação que antecederam a tarefa de produção escrita, pelo que conseguiram 

apresentar ideais bem definidas que foram ao encontro da sua opinião, e que, por vezes, alguns 

dos alunos excederam a dimensão do texto solicitado, pois pretenderam apresentar as 

justificações para as suas ideias. Com base nestes resultados, podemos concluir que através das 

atividades de preparação, nas quais os alunos puderam trabalhar em pares ou grupos, os 

conteúdos apresentados, lhes permitiu debater e amadurecer as ideias necessárias para 

realizarem a sua produção escrita. 

Quanto aos erros tipificados com o código de correção, ao longo das três atividades, 

verificou-se que os alunos conseguiram eliminar alguns erros mais básicos, ou seja, 

abandonaram a utilização de estruturas frásicas mais básicas, já que tentaram utilizar estruturas 

mais complexas, bem como léxico mais específico para o tema a tratar.  

Gráfico 3. Frequência de erros de cada tipologia do código de correção nas atividades realizadas em inglês. 

 

Ao entregar os textos corrigidos, com o código de correção, foi notório o envolvimento 

dos alunos na sua análise, para compreenderem os erros cometidos, assim como para 

verificarem se tinham menos símbolos na margem do texto. Por outro lado, ao relerem os erros 

cometidos, muitos dos alunos aperceberam-se, que alguns destes poderiam ter sido facilmente 

evitados, através de uma releitura do texto antes da entrega. Por conseguinte, a falta deste hábito 

de releitura, foi identificado como um fator que contribuiu para se continuarem a tipificar erros 

na expressão escrita, sobretudo os erros de ortografia.  

Ao longo das três atividades, foram tipificados mais erros associados à ortografia e à 

gramática, sendo que os erros de ortografia, como já foi referido, foram causados por distração, 

e também, por os discentes arriscarem utilizar léxico novo. Enquanto muitos dos erros 
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gramaticais se deveram a uma má utilização de estruturas aprendidas em anos anteriores, e que 

os alunos ainda não dominavam. As restantes categorias identificadas pelo código de correção 

sofreram uma redução, como foi o caso das preposições e expressões, e da ordem das palavras 

na frase, já se os discentes recorreram às estruturas exemplo apresentadas e trabalhadas nas 

atividades de preparação, e posteriormente, aplicaram-nas nos seus textos. Só a categoria “falta 

algo”, teve uma evolução inversa, pois foi aumentando aos longo das atividades propostas.  

 

3.2.1.2. A turma de Espanhol 

 

Os Gráficos 4 e 5 sistematizam a análise comparativa das atividades de produção escrita 

realizadas pelos alunos de espanhol. Por se encontrarem no seu primeiro ano de aprendizagem 

da língua estrangeira, e devido às condições especiais causadas pelo período de estado de 

emergência, com estes alunos a correção das atividades realizadas foi sempre feita à distância.  

Ao longo das três atividades realizadas foi possível verificar uma evolução na abordagem 

do tema apresentado, posto que estes alunos aplicaram o input linguístico trabalhado nas aulas, 

durante a realização das atividades de expressão escrita, o que comprova o que foi indicado por 

Rodrigo-Mateu (2018). A maioria dos alunos analisados revelou uma progressão gradual no 

desenvolvimento temático, assim como na estruturação frásica, apresentando textos cada vez 

mais coerentes e coesos, que seguiam uma linha de pensamento cada vez mais clara e linear, o 

que comprova o que foi indicado por Cassany (2007).  

Os tipos de erros que se destacaram na correção da expressão escrita foram a utilização 

inadequada do léxico, e os erros ortográficos. A proximidade linguística entre a língua meta e 

a língua estrangeira, originaram que estes discentes cometessem erros ortográficos durante a 

composição dos seus textos, o que comprova o que foi referido por Blanco Picado (2012). 

Contudo, também esta turma pecou por não reler os seus trabalhos antes da entrega, pois muitos 

destes erros ortográficos poderiam ter sido detetados numa releitura. Ademais, a interferência 

da língua meta, originou em várias ocasiões, a seleção equivocada do léxico a utilizar, já que, 

quando os alunos desconheciam a palavra ou expressão adequada a utilizar, optavam por 

empregar os termos conhecidos na língua materna. Recorde-se que estes alunos não possuíam 

proficiência na língua estrangeira, pelo que cometer este tipo de erros fez parte do seu processo 

de aprendizagem.  
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Gráfico 4. Dados referentes aos erros assinalados através o código de correção nas atividades do primeiro ciclo.  

 

 

Gráfico 5. Dados referentes à avaliação com os descritores de desempenho das atividades do primeiro ciclo. 
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Todo o processo de composição dos textos, envio do mesmo à professora, e reenvio 

da correção aos alunos foi efetuado durante o ensino à distância, pelo que não foi possível 

obter as impressões dos alunos durante esses momentos. Contudo, alguns dos alunos 

tentaram obter ajuda adicionar durantes as suas composições e na interpretação das 

correções, pois enviaram correios eletrónicos à professora a solicitar a informação 

pretendida. Neste sentido, pode concluir-se que os alunos estavam motivados em melhorar 

a sua competência escrita.  

Gráfico 6. Frequência de erros de cada tipologia do código de correção nas atividades realizadas em 

espanhol. 

 

3.2.2. O questionário final sobre a aprendizagem de uma Língua Estrangeira 

 

O questionário final (Anexo 15) demonstrou ser bastante informativo na compreensão 

dos hábitos de aprendizagem preferidos pelos discentes, na identificação das áreas onde 

sentem mais dificuldades, e na análise da sua relação com os erros cometidos na expressão 

escrita.  

A população-alvo do questionário incluía um total de 53 alunos, 25 da turma de inglês, 

e 28 da turma de espanhol, contudo, por este ter sido realizado através da aplicação Google 

Forms, durante o período de ensino à distância, apenas se conseguiram obter as respostas de 

41 alunos. Contudo, através da data da realização do questionário, sabemos que 17 alunos 

eram da turma de inglês, e que 24 alunos eram da turma de espanhol. Ademais, por a 

utilização desta aplicação garantir a total anonimidade dos questionados, foi impossível 
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solicitar a realização do questionário aos alunos em falta. Apresentam-se, de seguida, os 

dados obtidos. 

 

3.2.2.1 – A turma de Inglês 

 

As respostas dos discentes à primeira pergunta do questionário, permitiram verificar 

como é que os alunos têm contacto com a língua estrangeira, e podem observar-se no gráfico 

que se segue. Dado que podia ser selecionada mais do que uma opção, apesentamos a 

frequência dessas seleções. 

Gráfico 7. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão A. 

 

Como se pode verificar pelas respostas, a quase totalidade dos alunos utiliza as novas 

tecnologias e os meios audiovisuais para estar em contacto com as línguas estrangeiras. 

Como já supúnhamos, os hábitos de leitura não são muito usuais, apesar da opção “leitura” 

ser a segunda mais selecionada. Poderemos apenas especular que a ausência desta prática, 

pode contribuir para as dificuldades sentidas na expressão escrita. Ademais, os alunos que 

viajam com alguma frequência, estão também em contacto com outros idiomas, pelo que 

poderão utilizar os seus conhecimentos para comunicar com a população local durante as 

suas férias.  

As preferências das dinâmicas de trabalho a utilizar na sala de aula, podem ser 

observadas no gráfico que se segue.  
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Gráfico 8. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão C. 

 

Os alunos tiveram de escolher uma das quatro opções de frequência para cada uma das 

dinâmicas apresentadas, de acordo com as suas preferências pessoais de trabalho na aula. 

Portanto, através das respostas a esta questão, podemos verificar, que duas das opções 

apresentadas reúnem a maioria das preferências dos alunos. Assim, observamos que oito 

alunos preferem trabalhar “frequentemente” em pares, e que sete alunos preferem trabalhar 

“sempre” em pares, enquanto sete alunos preferem trabalhar “frequentemente” em pequenos 

grupos, e que oito alunos preferem trabalhar “sempre” em grupos. Das demais opções 

apresentadas, destacamos que nove alunos “ás vezes” preferem trabalhar sozinhos, enquanto 

10 alunos indicam que “ás vezes” preferem trabalhar com toda a turma e com o(a) 

professor(a).  

A questão E, pretendia verificar se os alunos sabiam identificar as áreas onde sentem 

mais dificuldades na aprendizagem de um idioma, e pode observar-se no gráfico que se 

segue. 

Gráfico 9. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão E. 
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Os alunos deveriam selecionar uma das opções de frequência para cada um dos itens. 

Ao analisar estas respostas, verificamos que a opção intermédia, “pouco”, é a mais 

selecionada na maioria dos itens, sendo que 12 alunos necessitam melhorar a expressão 

escrita e a compreensão escrita, 11 alunos a gramática, nove alunos o vocabulário e a 

pronuncia, oito alunos a expressão oral, e sete alunos a compreensão oral e audiovisual. 

Poderíamos concluir, que os alunos têm dificuldades a todos os domínios, sem que exista 

um que sobressaia de entre os demais. Desta forma, pôde comprovar-se que a área de 

intervenção da investigação-ação desenvolvida, que se centrou na correção dos erros 

cometidos na expressão escrita, foi também identificado, pela maioria dos discentes, como 

um dos domínios onde têm dificuldades. Ademais, podemos também observar que as três 

respostas mais escolhidas com a frequência “muito”, foram respetivamente: oito alunos que 

necessitam de melhorar o vocabulário e a expressão oral, e sete alunos a pronuncia.  

Através do questionário pretendeu-se também saber como é que os alunos 

beneficiavam das correções efetuadas pelo professor, e os resultados podem ser observados 

no gráfico que se segue. 

Gráfico 10. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão F. 

 

Os alunos apenas podiam selecionar um dos itens apresentados, e pode observar-se 

que as quatro respostas selecionadas, foram as seguintes: 11 alunos indicaram que prestam 

atenção à correção e procuram o porquê dos erros para não voltar a cometê-los, quatro alunos 

refletem acerca dos erros e procuram não os repetir, e um aluno procura memorizá-los para 

não os repetir e não se preocupa muito, pois o mais importante é comunicar.  
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Com a questão H, pretendemos analisar a perceção dos discentes sobre o grau de 

dificuldade associado ao processo de aprendizagem de uma língua estrangeira, e estes tinham 

de escolher uma das opções apresentadas. Desta forma, 12 alunos indicaram que à medida 

que a aprendizagem avança se vai tornando mais fácil, e cinco alunos indicaram que se 

mantém o mesmo grau de dificuldade.  

Posteriormente, os alunos responderam a questões relacionadas com a expressão 

escrita, e a questão I, pretendeu que os alunos identificassem os tipos de erros que estes 

cometem com mais frequência. Dado que poderiam ter mais do que uma dificuldade, cada 

questionado podia selecionar até cinco itens de entre os apresentados. Os resultados para 

esta pergunta podem ser observados no gráfico que se segue.  

Gráfico 11. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão I. 

 

A resposta mais selecionada, por 12 alunos, foi erros gramaticais, seguida pelas opções 

de falta de coerência textual, escolhida por sete alunos, e de erros ortográficos, escolhida por 

seis alunos. Quanto às demais opções apresentadas, dois alunos, selecionaram uso de 

vocabulário inadequado, uso inadequado dos sinais de pontuação, falta de estrutura textual 

e uso de registo inadequado. 

De seguida, com a questão J, quisemos saber a causa de os alunos cometerem erros na 

sua produção escrita, e as respostas obtidas, podem ser observadas no gráfico que se segue. 

0 2 4 6 8 10 12 14

Erros ortográficos

Erros gramaticais

Uso de vocabulário inadequado

Uso inadequado dos sinais de pontuação

Falta de coerência textual (encadeamento das ideias)

Falta de estrutura textual (introdução, desenvolvimento, conclusão)

Desrespeito pelo tipo de texto pedido (opinião, argumentação, etc)

Uso do registo inadequado (formal, coloquial, etc)

Desrespeito pelo tema pedido

Desrespeito pela extensão pedida

Quando escreves um texto na aula de língua estrangeira, que tipo de erros 

consideras que cometes com mais frequência? 



75 

Gráfico 12. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão J. 

 

Para responder a esta questão, os alunos podiam escolher até três itens dos 

apresentados, e 14 alunos, ou seja, a maioria considerou que comete erros por distração, o 

que confirmou algumas das nossas impressões sobre os erros cometidos nas atividades de 

produção escrita. Seguidamente, cinco alunos indicaram que cometem erros pela inadequada 

aplicação das regras da língua (hipergeneralização), e três alunos cada, indicaram que os 

cometem por falta de estudo, por tradução da língua materna, por desconhecimento, e por 

interferência da língua materna.  

No que se refere às dinâmicas de trabalho dentro da sala de aula, pretendemos saber, 

quais as que os alunos consideram que favorecem o desenvolvimento da expressão escrita, 

e os alunos tinham de indicar o grau de frequência para cada um dos itens apresentados. As 

respostas recolhidas, podem ser observadas no seguinte gráfico. 

Gráfico 13. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão K. 
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De acordo com as frequências apresentadas, a opção “muito” foi selecionada em três 

dos itens por 12 alunos, que indicam que preferem debater o tema/tópico a trabalhar, que 

preferem trabalhar em pares e também trabalhar em grupos. Ademais, 11 alunos indicaram 

que preferem ter exemplos em que se apoiar. As duas respostas mais selecionadas na 

frequência intermédia “pouco”, foram: trabalhar individualmente, escolhida por 12 alunos, 

e ter instruções especificas a seguir, escolhida por 11 alunos.  Como já havíamos suposto, as 

dinâmicas de trabalho na sala de aula podem ser uma excelente ferramenta para desenvolver 

as várias competências dos alunos.  

A resposta à questão seguinte está relacionada com o trabalho desenvolvido neste 

relatório, pois pretendeu-se saber como os alunos preferem ser alertados dos erros cometidos 

na expressão escrita. Os alunos deveriam selecionar uma frequência para cada item 

apresentado, e as respostas obtidas podem ser observadas no gráfico que se segue.  

Gráfico 14. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão L. 
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professor ignore o erro sem o corrigir, e que apenas um aluno considera que é “bom” que o 
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reescrever o texto novamente, e apenas um aluno considera, que se deva ignorar o mesmo 
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selecionados pelos questionados foram os seguintes: 11 alunos acreditam que se deva indicar 

o erro cometido, sublinhando-o, 10 alunos que se deva indicar o que está errado, sem referir 

a resposta correta e oito alunos que se deva corrigir, pedindo para reescrever o texto 

novamente. Desta forma, podemos concluir que os alunos preferem que seja tomada uma 

atitude perante os erros encontrados na sua expressão escrita, apesar de terem preferências 

diferentes sobre como preferem ser corrigidos.  

Com a questão M, pretendemos saber a opinião dos alunos relativamente à 

implementação do código de correção na sua produção escrita. As respostas obtidas a esta 

pergunta, podem ser observadas no gráfico que se segue.  

Gráfico 15. Dados referentes às respostas dos alunos de inglês à questão M. 

 

Os discentes tinham de selecionar uma das frequências apresentadas para cada um dos 

itens, e note-se que 15 destes indicaram ser “inadequado” que não sejam utilizados símbolos 

de correção. Note-se também, que a frequência intermédia “bom” foi selecionada por nove 

alunos que concordam que só comecem a ser utilizados a partir do nível intermédio de 

aprendizagem de uma língua estrangeira, e sete alunos acreditam que sejam utilizados desde 

o momento que se começa a aprender uma língua estrangeira. Podemos concluir, que os 

discentes têm opiniões diferentes sobre qual o nível adequado para iniciar a implementação 

do código de correção. Não obstante, a frequência “muito bom” foi a mais selecionada, nos 

seguintes três itens: 14 alunos acreditam que é importante saber os erros cometidos, para 

saber que conteúdos devem estudar, e também, que podem refletir sobre os seus erros, para 

poderem melhorar, e 10 alunos concordam que sejam utilizados desde o momento que 

começam a aprender uma língua estrangeira. 
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Podemos assim concluir, que o objetivo da investigação-ação desenvolvida com estes 

alunos, lhes permitiu compreender a importância de refletir sobre os erros cometidos na sua 

expressão escrita. Ademais, a utilização do código de correção, permitiu tipificar os erros 

que estes cometem com mais frequência, além de se ter valorizado o aperfeiçoamento da 

expressão escrita, que é um domínio muitas vezes relegado para segundo plano.  

 

3.2.2.1 – A turma de Espanhol 

 

As respostas dos discentes à primeira pergunta do questionário, permitiram verificar 

como é que os alunos têm contacto com a língua estrangeira, e podem observar-se no gráfico 

que se segue. Dado que podia ser selecionada mais do que uma opção, apesentamos a 

frequência dessas seleções. 

Gráfico 16. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão A. 

 

Como se pode verificar pelas respostas, a quase totalidade dos alunos utiliza as novas 

tecnologias e os meios audiovisuais para estar em contacto com as línguas estrangeiras, e 

neste grupo, os hábitos de leitura são mais frequentes. Ademais, os alunos que viajam com 

alguma frequência, estão também em contacto com outros idiomas, pelo que poderão utilizar 

os seus conhecimentos para comunicar com a população local durante as suas férias.  

As preferências das dinâmicas de trabalho a utilizar na sala de aula, podem ser 

observadas no gráfico que se segue.  
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Gráfico 17. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão C. 

 

Os alunos tiveram de escolher uma das quatro opções de frequência para cada uma das 

dinâmicas apresentadas, de acordo com as suas preferências pessoais de trabalho na aula. 

Neste grupo, podemos verificar que cinco alunos “nunca” gostam de trabalhar sozinhos, que 

oito alunos “ás vezes” gostam de trabalhar sozinhos, e que dez alunos “frequentemente” 

gostam de trabalhar sozinhos. Podemos também observar, que cinco alunos “ás vezes” 

gostam de trabalhar em pares, que sete alunos gostam “sempre” de trabalhar em pares, e que 

doze alunos “frequentemente” gostam de trabalhar em pares. Quanto à dinâmica de grupo, 

10 alunos gostam de trabalhar “sempre” em pequenos grupos, sete alunos gostam apenas “às 

vezes”, e seis gostam de trabalhar em pequenos grupos “frequentemente”. No que diz 

respeito ao trabalho realizado com toda a turma, 11 alunos “às vezes” gostam de trabalhar 

com toda a turma, sete gostam “frequentemente” e cinco gostam “muito”. Podemos concluir, 

que cada turma apresenta preferências de dinâmica de trabalho diferentes, pelo que compete 

ao docente verificar as mesmas, de forma a poder adequar a sua planificação, e assim, 

assegurar que as atividades propostas motivam dos discentes durante o processo de 

aprendizagem. 

A questão E, pretendia verificar se os alunos sabiam identificar as áreas onde sentem 

mais dificuldades na aprendizagem de um idioma, e pode observar-se no gráfico que se 

segue. 
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Gráfico 18. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão E. 

 

Os alunos deveriam selecionar uma das opções de frequência para cada um dos itens. 

Ao analisar estas respostas, verificamos que a opção intermédia, “pouco”, é a mais 

selecionada na maioria dos itens, e assim, 20 alunos indicam que necessitam melhorar o 

vocabulário, 19 alunos necessitam melhorar a expressão escrita, 18 alunos necessitam 

melhorar a gramática, 16 alunos necessitam de melhorar a pronuncia, a compreensão oral e 

audiovisual, bem como a compreensão escrita, e que 15 alunos necessitam de melhorar a 

expressão oral. Poderíamos concluir, que também neste grupo, os alunos têm dificuldades a 

todos os domínios, sem que exista um que sobressaia de entre os demais. Apesar de um dos 

alunos ter selecionado a opção “outro”, apresentou como resposta que “não há outro” 

domínio a melhorar, pelo que ficamos em dúvida se terá sido honesto na identificação das 

áreas onde tem dificuldades. Contudo, podemos também observar, que oito alunos indicaram 

que necessitam melhorar “muito” a expressão oral, seis que necessitam melhorar “muito” a 

gramática, e cinco que necessitam de melhorar “muito” a expressão escrita, a compreensão 

escrita e a compreensão oral e audiovisual, quatro necessitam de melhorar “muito” a 

pronuncia, e que apenas dois necessitam de melhorar “muito” o vocabulário. Podemos assim 

concluir, que a área de intervenção da investigação-ação desenvolvida se centrou em um dos 

domínios onde os alunos tinham dificuldades.  

Através do questionário, pretendeu-se também, saber como é que os alunos 

beneficiavam das correções efetuadas pelo professor, e os resultados podem ser observados 

no gráfico que se segue. 
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Gráfico 19. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão F. 

 

Os alunos apenas podiam selecionar um dos itens apresentados, e pode observar-se 

que a resposta mais selecionada, por 11 alunos, foi a presto atenção à correção e procuro o 

porquê dos erros para não voltar a cometê-los , seguida pela opção procuro memorizá-los 

para não os repetir, escolhida por seis alunos, e pela opção reflito acerca dos erros e procuro 

não os repetir, escolhida por cinco alunos. Gostaríamos também de referir que a opção 

procuro resolver as dúvidas com o(a) professor(a) não foi selecionada por nenhum dos 

questionados. 

Com a questão H, pretendemos analisar a perceção dos discentes sobre o grau de 

dificuldade associado ao processo de aprendizagem de uma língua estrangeira, e estes tinham 

de escolher uma das opções apresentadas. Desta forma, 10 alunos indicaram que à medida 

que a aprendizagem avança se vai tornando mais fácil, oito alunos indicaram que se mantém 

o mesmo grau de dificuldade, e apenas seis alunos indicaram que se vai tornando mais difícil.  

Posteriormente, os alunos responderam a questões relacionadas com a expressão 

escrita, e a questão I, pretendeu que os alunos identificassem os tipos de erros que estes 

cometem com mais frequência. Dado que poderiam ter mais do que uma dificuldade, cada 

questionado podia selecionar até cinco itens de entre os apresentados. Os resultados a esta 

pergunta podem ser observados no gráfico que se segue.  
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Gráfico 20. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão I. 

 

As respostas mais selecionadas, por ordem decrescente, foram as seguintes: 17 alunos 

indicam cometer erros gramaticais mais frequentemente, 12 alunos cometem mais 

frequentemente erros ortográficos, cinco alunos cometem mais frequentemente erros 

associados à falta de coerência textual e ao uso inadequado de sinais de pontuação, três 

alunos cometem erros associados ao uso do registo inadequado, e um aluno comete 

frequentemente erros associados ao desrespeito pela extensão pedida.  

De seguida, com a questão J, quisemos saber a causa de os alunos cometerem erros na 

sua produção escrita, e as respostas obtidas, podem ser observadas no gráfico que se segue. 

Gráfico 21. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão J. 
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Para responder a esta questão os alunos podiam escolher até três itens dos 

apresentados, e 11 alunos, ou seja, a maioria considerou que comete erros por distração, e 

também, por interferência da língua materna, o que confirmou algumas das nossas 

impressões sobre os erros cometidos nas atividades de produção escrita. Seguidamente, sete 

alunos consideraram que cometem erros por traduzir da língua materna, algo que também já 

supúnhamos, posto que os alunos tendem a traduzir as suas ideias da língua meta para a 

língua estrangeira. As demais respostas, por ordem decrescente, foram: a falta de estudo e a 

interferência de outra língua estrangeira, escolhidas por dois discentes, seguida por: a 

inadequada aplicação das regras da língua e o desconhecimento, escolhidas por dois alunos.  

No que se refere às dinâmicas de trabalho dentro da sala de aula, pretendemos saber, 

quais as que os alunos consideram que favorecem o desenvolvimento da expressão escrita, 

e os alunos tinham de indicar o grau de frequência para cada um dos itens apresentados. As 

respostas recolhidas, podem ser observadas no seguinte gráfico. 

Gráfico 22. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão K. 

 

De acordo com as frequências apresentadas, a opção “muito” foi selecionada pela 

seguinte ordem decrescente: 18 alunos preferem trabalhar em pares, 14 alunos preferem ter 

exemplos em que se apoiar (outros textos), assim como ter instruções especificas a seguir, 

10 alunos preferem trabalhar em grupos, nove alunos preferem trabalhar individualmente, e 

apenas  sete alunos preferem debater o tema/tópico a trabalhar. Como já havíamos referido 

anteriormente, as dinâmicas de trabalho na sala de aula podem ser uma excelente ferramenta 

para desenvolver as várias competências dos alunos.  
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A resposta à questão seguinte está relacionada com o trabalho desenvolvido neste 

relatório, pois pretendeu-se saber como os alunos preferem ser alertados dos erros cometidos 

na expressão escrita.  

Gráfico 23. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão L. 

 

Começamos por mencionar que 22 alunos consideram que é “inadequado” que o 

professor ignore o erro sem o corrigir, e que apenas dois alunos consideram que é bom que 

o professor o faça. Ademais, a frequência de resposta intermédia “bom” foi selecionada por 

18 alunos que consideram que se deva escrever a resposta correta, 12 alunos que consideram 

que se deva corrigir o erro (utilizando as opções 2, 3 ou 4), e também, que se deva corrigir, 

pedindo para reescrever o texto novamente, 11 alunos que consideram que se deva indicar o 

que está errado, sem referir a resposta correta, oito alunos que consideram que se deva 

indicar o que está errado, sem referir a resposta correta, e apenas dois alunos consideram que 

se deva ignorar o erro sem corrigir o texto. Adicionalmente, os seguintes três itens foram os 

mais selecionados, pelos questionados, com a frequência “muito bom”: 16 alunos acreditam 

que se deva indicar o erro cometido, sublinhando-o, 11 alunos que se deva indicar o que está 

errado, sem referir a resposta correta e 10 alunos que se deva corrigir, pedindo para 

reescrever o texto novamente. Desta forma, podemos concluir, que estes alunos também 

preferem que seja tomada uma atitude perante os erros encontrados na sua expressão escrita, 

apesar de terem preferências diferentes sobre como preferem ser corrigidos.  
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Com a questão M, pretendemos saber a opinião dos alunos relativamente à 

implementação do código de correção na sua produção escrita. As respostas obtidas a esta 

pergunta podem ser observadas no gráfico que se segue.  

Gráfico 24. Dados referentes às respostas dos alunos de espanhol à questão M. 

 

Os discentes tinham de selecionar uma das frequências apresentadas para cada um dos 

itens, e note-se que 21 destes indicaram ser “inadequado” que não sejam utilizados símbolos 

de correção. Quanto ao nível mais adequado para iniciar a implementação do código de 

correção, note-se que, 16 alunos consideram que seja “bom” que só comecem a ser utilizados 

a partir do nível intermédio de aprendizagem de uma língua estrangeira, enquanto dois 

alunos consideram que seja “muito bom”, e 16 alunos consideram que seja “inadequado”. 

Ademais, 12 alunos consideram “bom” que o código de correção seja utilizado desde o 

momento que se começa a aprender uma língua estrangeira, e 12 alunos consideram que seja 

“muito bom” o seu uso. Podemos concluir, que os discentes têm opiniões diferentes sobre 

qual o nível adequado para iniciar a implementação do código de correção. Não obstante, a 

frequência “muito bom” foi mais selecionada nos seguintes dois itens: 19 alunos acreditam 

que é importante saber os erros cometidos, para saber que conteúdos devem estudar e que 

podem refletir sobre os seus erros, para poderem melhorar. 

Para concluir, podemos indicar que a área de intervenção da investigação-ação 

desenvolvida, permitiu centrar-nos nos erros cometidos na expressão escrita, que foi uma 

das áreas onde os alunos identificaram ter dificuldades. Ademais, tentamos dar mais 

relevância ao desenvolvimento deste domínio, posto que a expressão escrita deve ser 

trabalhada de forma continuada, para assim se potenciar o seu desenvolvimento nos alunos. 
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Conclusão  

 

O projeto de investigação-ação aqui apresentado analisa o uso de um código de 

correção para ajudar os alunos a refletir com mais exatidão sobre os erros cometidos na sua 

produção escrita na aula de língua estrangeira do 10º ano. Através deste relatório, tentamos 

contribuir, numa pequena escala, para a compreensão deste tema, além de descrevermos 

algumas das atividades desenvolvidas no âmbito do estágio pedagógico. 

Contudo, não nos foi possível chegar a interpretações definitivas através da análise dos 

dados recolhidos, já que este projeto de investigação-ação teve uma área de intervenção 

limitada, além de se focar, principalmente, na reflexão sobre a prática docente. Durante a 

sua realização, surgiram-nos outras questões, que não puderam ser abordadas, mas que 

podem ser alvo de uma posterior investigação. Seria interessante, por exemplo, implementar 

o uso do código de correção na aula de língua estrangeira do ensino básico, de forma a poder 

verificar, se também estes estudantes conseguem refletir com mais exatidão sobre os erros 

que cometem. Da mesma forma, através da implementação desta técnica de correção em 

alunos mais jovens, e num nível de aprendizagem mais baixo, poder-se-ia verificar, se os 

mesmos passariam a aplicar um maior grau de reflexão na produção escrita realizada nos 

anos subsequentes. Ademais, poderiam ter sido analisados os erros cometidos nas atividades 

de expressão escrita propostas, de forma a serem traçadas metas de aprendizagem individual, 

que fomentassem a continua melhoria dos discentes. Paralelamente, poderiam ter sido 

desenvolvidas atividades de reescrita dos textos corrigidos, de forma a potenciar um maior 

desenvolvimento da expressão escrita. Assim, verificamos, que poderiam ter sido seguidas 

várias linhas de investigação, além da que foi apresentada. Não obstante, esperamos que este 

relatório apresente o trabalho desenvolvido durante o estágio pedagógico, que decorreu no 

ano letivo de 2019/2020, tendo em conta que este foi um ano extremamente desafiante, além 

de também ter sido um ano escolar atípico. 

Tal como nos indica Ur (2012) “(…), the importance of informal writing for 

communication has increased immensely in the last generation (Crystal, 2006), mainly due 

to the widespread use of email, online chat, blogging, texting (SMS) and social networking 

tools such as Facebook and Twitter” (p.3), pelo que deveríamos tirar proveito da utilização 

da expressão escrita nas novas tecnologias para desenvolver esta competência nos discentes. 

Assim, poderíamos desenvolver atividades que fossem motivadoras para os alunos, e que 
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lhes permitissem uma continua e gradual evolução da sua competência escrita. Ademais, 

esta competência faz parte do seu dia-a-dia, pois durante os anos de escolaridade, necessitam 

realizar tarefas diversas que implicam redigir. Ao estarem em constante contacto com a 

palavra escrita, torna-se necessário dedicar tempo durante as aulas, a fornecer aos alunos as 

ferramentas necessárias para que possam aperfeiçoar este domínio, já que após concluída a 

escolaridade obrigatória, se espera que os mesmos possam utilizar e aplicar todos os 

conhecimentos previamente adquiridos. Tomando as palavras de Cassany (2007), “Escribir 

no es una actividad espontanea como conversar” (p. 19), e assim, torna-se necessário investir 

tempo no desenvolvimento da expressão escrita dos discentes, de forma a assegurar que os 

mesmos conseguem aprender e utilizar adequadamente as suas convenções.  

Convém referir, que o trabalho desenvolvido com os alunos não pretendeu resolver 

todas as dificuldades sentidas pelos mesmos, durante a realização da sua produção escrita, 

mas ao apresentar uma nova técnica de correção, tentou alertá-los para a importância de 

rever os seus textos, pois tal como indica López-Rodríguez (2007) “Debemos adoptar una 

postura flexible ante el error. No corregimos para evaluar sino para que los estudiantes 

aprendan” (, 2007, p. 78). Do mesmo modo, e como já foi referido anteriormente, os textos 

corrigidos devem ser uma ferramenta de aprendizagem ao dispor do aluno, já que este pode 

aprender com os erros assinalados, e para que tal ocorra “Es fundamental que el alumno 

revise el escrito que ha realizado. Fomentaremos esta labor si no le devolvemos el ejercicio 

con las respuestas correctas.” (López-Rodríguez, 2007, p. 80). Contudo, dado que a 

competência escrita deve ser continuamente desenvolvida e aperfeiçoada, esperamos ter 

incutido nos alunos alguns hábitos que lhes permitam desenvolver esta competência. Pela 

mesma razão, esperamos ter desenvolvido um grau de reflexão sobre os erros cometidos, de 

forma a que os discentes, consigam ser cada vez mais autónomos durante a sua autocorreção.  

Em suma, a realização deste projeto de investigação-ação foi pessoal e 

profissionalmente gratificante, pois os alunos aceitaram muito bem a implementação do 

código de correção, além de se terem mostrado bastante motivados com as suas melhorias. 

Ademais, poder ajudá-los a desenvolver as suas competências, mesmo que de forma 

limitada, permitiu assegurar o cumprimento dos objetivos deste estudo.  
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https://www.cambridgeenglish.org/images/231794-cambridge-english-assessing-writing-performance-at-level-b1.pdf
https://www.cambridgeenglish.org/images/231794-cambridge-english-assessing-writing-performance-at-level-b1.pdf
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Anexo 1 – Grelhas de observação de IPP de Inglês 
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Anexo 2 – Grelhas de observação de IPP de Espanhol 
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Anexo 3 – Desenvolvimento da expressão escrita em Inglês: atividade 1 

 

  

Activity 1 

  

  2019/2020 
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Anexo 4 – Desenvolvimento da expressão escrita em Inglês: atividade 2 

 

  

Activity 2 

  

  2019/2020 
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Anexo 5 – Desenvolvimento da expressão escrita em Inglês: atividade 3 

 

  

Activity 3 

  

  2019/2020 
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Anexo 6 – Desenvolvimento da expressão escrita em Espanhol: atividade 1 

 

  

Actividad 1 

  

  2019/2020 

 

 

1- Comenta la siguiente afirmación “Mente sana en cuerpo sano” (90 a 110 palabras). 

 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

  



139 

Anexo 7 – Desenvolvimento da expressão escrita em Espanhol: atividade 2 

 

  

Actividad 2 

  

  2019/2020 

 

1 - A causa de la pandemia nuestras vidas sufrieron un gran cambio, sobre todo en lo 

que podemos hacer o no hacer diariamente.  

 

Escribe un texto (100 a 120 palabras) donde describas los cambios más significativos que 

han ocurrido en tu cuotidiano. Puedes seguir la siguiente pauta: 

- ¿Echas de menos no poder ir al cole? ¿Porqué?  

- ¿Cómo ha cambiado tu rutina diaria? ¿Para mejor o para peor?  

- ¿Quiénes son tus compañeros de cuarentena? ¿Cómo os divertís en casa? 

 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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Anexo 8 – Desenvolvimento da expressão escrita em Espanhol: atividade 3 

 

  

Actividad 3 

  

  2019/2020 
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Anexo 9 – Descritores de desempenho de Inglês 

Assessing writing performance 

  

 Very good Good Average Fair Poor 

C
o
n

te
n

t 

All content points are fully dealt with and 

presents a wide range of ideas relevant to the 

task. 

Meets the text type requirements including 

specified length. 

Register and format are consistently 

appropriate. 

 

All content points are dealt 

with and presents ideas 

relevant to the task. 

Has some inconsistencies in 

the text type requirements. 

Register and format are 

overall appropriate. 

Most content points are dealt with and 

presents sufficient valid ideas. 

Has several inconsistencies in the text 

type requirements. 

Reasonable, if not always successful, 

attempts are made at appropriate register 

and format. 

 

Some content points are dealt with 

but presents few valid ideas and/or 

repetitive ones. 

Most content points are mentioned 

and barely meets the text type 

requirements. 

Attempts at appropriate register and 

format are unsuccessful or 

inconsistent. 

Hardly any relevant content 

points are dealt with. 

Hardly any or no valid ideas are 

presented. 

Does not meet text type 

requirements. 

O
rg

a
n

iz
a
ti

o
n

 a
n

d
 

C
o
h

e
si

o
n

 

Presents valid ideas which are organized 

effectively. 

Uses a variety of appropriate linking words 

(but; and; so; then…) and cohesive devices 

(reference pronouns, substitution, ellipsis, or 

repetition) to connect ideas both within and 

between sentences. 

 

Presents valid ideas, which 

are organized clearly. 

Uses suitable linking words 

and cohesive devices (now; 

naturally, by the way; etc and 

some reference pronouns). 

Presents mainly valid ideas, which are 

connected and coherent, and also 

attempts to create appropriate 

paragraphs.  

There are a limited number of basic 

linking works (and; because; but; so; 

then…) and cohesive devices 

(referencing pronouns). 

Presents choppy ideas, that are 

organized inadequately. 

The communication or purpose of 

writing is sometimes obscured and 

repetitive. 

Rare or incorrect use of linking 

devices. 

Presents confusing ideas, that 

are disconnected and that lack 

logical sequencing. 

No appropriate use of linking 

devices. 

A
c
c
u

r
a
c
y
 o

f 
g
r
a
m

m
a
r
, 

v
o
c
a
b

u
la

r
y
, 
a
n

d
 s

p
e
ll

in
g

 Accurate word/idiom choice; confident 

handling of appropriate constructions to 

communicate efficiently and concisely. 

Uses a range of simple and some complex 

grammatical forms (noun clauses, relative 

and adverbial clauses, subordination, etc.) 

with a good degree of control. 

Hardly any errors. 

 

Language is generally 

accurate. 

Demonstrates mastery of 

basic grammatical 

structures. 

Possibly some errors but 

errors do not impede 

communication. 

 

Well-formed sentences; generally 

accurate expression. 

Uses simple grammatical forms with a 

good degree of control. 

While errors are noticeable, meaning can 

still be determined. 

 

Frequent errors of vocabulary, 

grammar, or spelling. 

Errors may impede meaning at 

times: 

- the frequency of errors 

demands some effort on the 

part of the reader. 

Frequent errors distract the 

reader. 

Frequent errors obscure 

communication: 

- the reader cannot 

understand the message.  

R
a
n

g
e
 o

f 
g
r
a
m

m
a
r
 

a
n

d
 v

o
c
a
b

u
la

r
y

 

Wide range of appropriate vocabulary and 

structures to express valid ideas efficiently. 

Ambitious attempts at less common lexis 

and idiomatic expressions. 

Good range of appropriate 

vocabulary and structures. 

Ambitious attempts at 

advanced language. 

Moderate range of structures and 

vocabulary: 

- uses everyday vocabulary generally 

appropriately, while occasionally 

overusing certain lexis. 

 

Limited range of vocabulary and 

structures: 

- uses basic vocabulary 

reasonably appropriately. 

Evidence of direct translation; 

interference from mother tongue. 

 

Inadequate range of structures 

and vocabulary. 

Lack of vocabulary obscures 

communication; essentially 

translation. 
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Anexo 10 – Grelha de avaliação dos textos de Inglês 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

S
tu

d
en

t Activity 1 

Assessing written  performance 

Content 
Organization and 

cohesion 

Accuracy of grammar, 

vocabulary, and spelling 

Range of grammar and 

vocabulary 

EN_1     

EN_2     

EN_3     

EN_4     

EN_5     

EN_6     

EN_7     

 
Table of content: 4 – Very good          3 - Good          2 - Average          1 - Fair          0 – Poor 
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Anexo 11 – Grelha de análise dos erros assinalados através do código de 

correção nos textos de Inglês 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Student 

Activity 1 
Total errors per 

student 
Type of error 

^G Sp. W/O G −−x−− 

EN_1       

EN_2       

EN_3       

EN_4       

EN_5       

EN_6       

EN_7       

Total errors per 

category 
     

 

 
Correction code:  

 

 ^G – Preposition and expression             Sp. – Spelling             W/O – Word order             G – Grammar 

(verb tense and lexis)             −−x−− - Something missing 
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Anexo 12 – Descritor de desempenho de Espanhol 

Descriptores para la evaluación de la producción escrita 

 Muy bien Bien Aceptable Respuesta deficiente No responde 

A
d

e
c
u

a
c
ió

n
 

Escribe textos claros y precisos que cumplen los 

siguientes requisitos: 

- se ajusta al tipo de texto (género de 

transmisión escrita) que se le pide; 

-  utiliza el registro adecuado; 

-  responde a la situación comunicativa 

planteada, o sea, sigue los puntos de 

orientación dados y a la extensión del texto 

se ajusta a lo que se le pide. 

Escribe textos claros y sencillos, pero presenta 

algunas carencias que podríamos considerar 

leves: 

- presenta algunos fallos respecto al tipo de 

texto (género de transmisión escrita) que 

se le pide; 

- el registro presenta algunas inexactitudes; 

-  se omite alguno de los puntos de 

orientación dados. 

Escribe textos muy breves y básicos que presentan fallos 

graves: 

- no respeta el tipo de texto (género de transmisión 

escrita) que se le pide; 

-  el registro presenta muchas inexactitudes; 

-  no respeta los puntos de orientación dados, presenta 

desviaciones respecto al objetivo comunicativo 

planteado, introduce material irrelevante, la extensión 

del escrito no se ajusta a las normas dadas. 

El texto producido se limita a una serie de 

frases sencillas aisladas, por lo que: 

- no respecta el tipo de texto (género 

de transmisión escrita) que se le 

pide; 

-  el registro es inadecuado; 

-  no responde a la situación 

comunicativa planteada (puntos de 

orientación, extensión). 

Textos que tengan 20 

palabras o menos. Texto sin 

sentido, o tan pobre que no 

permite valorar los criterios 

y no llega al nivel de 

respuesta deficiente. 

E
st

r
u

c
tu

r
a
/ 

C
o
h

e
r
e
n

c
ia

 

Escribe textos claros, coherentes y estructurados, 

con un uso:  

- relativamente variado de mecanismos de 

cohesión como oraciones subordinadas y 

conectores (como…, no solo… sino 

también); 

- de organizadores de la información (para 

empezar, finalmente, por otra parte, en 

cuanto a…); 

- de recursos de referencia (marcadores, 

deícticos, etc.) para enlazar frases en un 

discurso planificado,  

- aunque puede haber errores esporádicos. 

Utiliza adecuadamente las reglas básicas de 

puntuación. 

Escribe textos breves y cohesionados mediante 

una secuencia linear de elementos sencillos, 

utilizando: 

- organizadores de la información (primero, 

luego, después); 

- conectores frecuentes (y, también, por eso, 

entonces, pero, porque, además, sin 

embargo…); 

- aunque el texto presenta alguna deficiencia 

o limitación en su estructura. 

Utiliza adecuadamente las reglas básicas de 

puntuación. 

Escribe textos básicos con oraciones breves enlazadas 

mediante recursos algo limitados: 

- conectores sencillos (y, pero, porque, así que…); 

- relativos (que, quien…); 

- pronombres. 

Pueden producirse errores (uso indebido de elementos de 

referencia, elección indebida de deícticos, falta de 

organización del texto) y fallos o imprecisiones en la 

puntuación que dificulten la lectura, aunque no afectan el 

significado.  

El texto presenta graves problemas en su 

estructura:  

- escribe una serie de frases sencillas 

o grupos de palabras enlazados con 

conectores muy básicos (y, pero); 

- tanto en la ordenación de las ideas 

como en la relación entre las partes 

del texto, y en el uso de los signos 

de puntuación.  

- Se hace necesario recurrir 

continuamente a la relectura para 

conseguir la interpretación del 

texto. 

El texto carece de 

estructura:  

- no hay claridad en la 

exposición de las 

ideas; 

- no existe orden en su 

distribución; 

- no hay relación entre 

las partes del texto y 

hay ausencia y/o uso 

arbitrario de los 

signos de puntuación; 

- ni siquiera con la 

relectura es posible 

comprender el texto. 

C
o
r
r
e
c
c
ió

n
 

g
r
a
m

a
ti

ca
l 

Mantiene un buen control gramatical (uso de los 

pasados, perífrasis verbales, uso de lo, 

comparativos…), aunque todavía puede cometer 

algún error esporádico o pequeños fallos en la 

estructura de oraciones largas o complejas 

(sentimientos, temas abstractos…), que no 

provocan malentendidos. La ortografía es 

razonablemente correcta, aunque puede cometer 

algún error en léxico menos frecuente. 

Muestra un control razonable de elementos 

lingüísticos básicos y estructuras habituales 

(distinción ser y estar en sus usos básicos, 

oraciones interrogativas y exclamativas, uso de 

las perífrasis verbales más frecuentes…) en 

temas predecibles o de interés personal, aunque 

comete errores gramaticales y ortográficos. 

Muestra cierto control de estructuras gramaticales 

sencillas, pero sistemáticamente comete errores básicos de 

gramática (ser/estar/haber, formas de los tiempos verbales 

regulares e irregulares, pronombres y adjetivos indefinidos, 

concordancias de sujeto-verbo o nombre-adyacentes…) y 

de ortografía, que no impiden que se entienda lo que quiere 

transmitir. 

Utiliza estructuras gramaticales muy 

básicas y sencillas relacionadas con 

necesidades básicas inmediatas. Comete 

abundantes errores gramaticales y 

ortográficos (concordancias, personas del 

verbo, formas del presente…), lo que 

dificulta la comprensión del mensaje. 

El texto presenta numerosos 

errores y resulta imposible 

la comprensión del escrito.  

V
o
c
a
b

u
la

r
io

/ 

A
lc

a
n

c
e
 

Domina un vocabulario amplio, que puede incluir 

algunas expresiones idiomáticas y coloquiales, lo 

que le permite describir situaciones impredecibles 

y explicar los puntos principales de una idea o un 

problema de forma sencilla pero razonablemente 

precisa, así como expresar pensamientos sobre 

temas abstractos o culturales. Puede cometer 

alguna imprecisión léxica de escasa importancia. 

Domina el vocabulario básico suficiente para 

desenvolverse con bastante precisión en 

intercambios cotidianos próximos a su entorno 

más inmediato. Esto le permite solicitar 

información y expresar deseos. La falta de 

especificidad y los circunloquios muestran sus 

limitaciones léxicas, y puede cometer 

imprecisiones, repeticiones o errores si utiliza 

estructuras o vocabulario más complejos o se 

expresa sobre temas abstractos. 

Tiene un repertorio limitado de exponentes lingüísticos, 

que utiliza para transmitir información básica en 

situaciones que respondan a necesidades muy concretas y 

cotidianas (dar información personal, hablar de aspectos 

del entorno más cercano, etc.) y expresarse sobre temas 

conocidos, sencillos y habituales (describir acciones, 

hechos o situaciones habituales, solicitar información 

puntual, etc.). Comete imprecisiones y errores, aunque no 

afectan a la comunicación. 

Utiliza un repertorio de palabras muy 

básicas (datos personales y necesidades 

inmediatas) y frases aisladas que no son 

suficientes para transmitir la información 

requerida. Comete constantes errores e 

imprecisiones léxicas y se producen 

interferencias de otras lenguas. 

El texto presenta numerosos 

errores en el uso del 

vocabulario que impiden la 

comprensión. 
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Anexo 13 – Grelha de avaliação dos textos de Espanhol 

 

 

 

 

  

A
lu

m
n

o
 Actividad 1 

Descriptor de evaluación 

Adecuación 
Estructura/ 

Coherencia 
Corrección gramatical 

Vocabulario 

/Alcance 

ES_1     

ES_2     

ES_3     

ES_4     

ES_5     

ES_6     

ES_7     

 

Leyenda: 4 – Muy bien          3 - Bien          2 - Aceptable          1 – Respuesta deficiente         0 – No responde 
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Anexo 14 – Grelha de análise dos erros assinalados através do código de 

correção nos textos de Espanhol 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Alumno 

Actividad 1 Suma de errores por 
alumno 

Tipo de error 

T M C ✓ X [ ] L O 

ES_1          

ES_2          

ES_3          

ES_4          

ES_5          

ES_6          

ES_7          

Suma de errores por 

categoría 
         

 

Símbolos de corrección de la producción escrita:  

 
T - Tiempo verbal             M - Modo verbal (Indicativo, Subjuntivo, etc.)     

C - Concordancia              ✓ - Falta algo                 

X - Sobra algo             [ ] - Revisar sintaxis (orden de las palabras)              

L - Léxico inapropiado (vocabulario, expresión)             O – Ortografía 
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Anexo 15 – Questionário sobre a aprendizagem de uma Língua Estrangeira 

 

  

Questionário sobre a aprendizagem de uma 

Língua Estrangeira 

  

  2019/2020 

 

O presente questionário pretende saber um pouco mais sobre as preferências de aprendizagem de 

uma língua estrangeira na sala de aula. Pretende também recolher a opinião sobre a perceção e 

correção dos erros cometidos na expressão escrita. 

 

 

A - Que contacto tens com a língua estrangeira, para além da sala de aula? (Assinala as opções adequadas) 

 

 1 - Viagens  4 - Contacto com falantes da LE (nativos ou não nativos) 

 2 - Leituras (livros, jornais e revistas)  5 - Nenhum 

 3 - Vídeos, filmes, TV e Internet  6 – Outro. Qual? ______________________________________________ 

 

B - Como preferes aprender uma língua estrangeira? (Assinala a opção correspondente) 

 

 Nada Pouco Muito   Nada Pouco Muito 

1 - Lendo     5 - Vendo televisão    

2 - Escrevendo     6 - Usando aplicações de mensagens/chats    

3 - Falando     7 – Outro. Indica qual?    

4 - Ouvindo         

 

C - Como preferes trabalhar na sala de aula de língua estrangeira? (Assinala a opção correspondente) 

 

 Nunca Às vezes Frequentemente Sempre 

1 - Sozinho     

2 - Em pares     

3 - Em pequenos grupos     

4 - Com toda a turma e o professor(a)     

 

D - Nas aulas de língua estrangeira preferes... (Assinala as opções adequadas, até um máximo de três) 

 

 1 - fazer atividades de observação e prática gramatical.  4 - fazer jogos. 

 2 - aprender vocabulário novo.  5 - fazer atividades relacionadas com a tua experiência, com a atualidade, etc. 

 3 - falar com os colegas.  6 - Outro. Indica qual? 
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E - Qual destes domínios/áreas necessitas melhorar? (Assinala a opção correspondente) 

 

 Nada Pouco Muito   Nada Pouco Muito 

1 - A gramática.     5 - A expressão escrita.    

2 - O vocabulário.     6 - A compreensão oral e audiovisual.    

3 - A pronuncia.     7 - A compreensão escrita.    

4 - A expressão oral.     8 - Outro. Indica qual?    

 

F - Qual o resultado das correções efetuadas pelo(a) professor(a) na sala de aula? (Seleciona a frase mais 

correta) 

 

 1 - Reflito acerca dos erros e procuro não os repetir. 

 2 - Presto atenção à correção e procuro o porquê dos erros para não voltar a cometê-los. 

 3 - Procuro memorizá-los para não os repetir. 

 4 - Procuro resolver as dúvidas com o(a) professor(a). 

 5 - Não presto grande atenção aos erros, preocupo-me mais com a nota final. 

 6 - Não me preocupo muito, pois o mais importante é comunicar. 

 7 - Reescrevo as palavras para não voltar a errar. 

 

G - De que forma procuras ultrapassar as tuas dificuldades à aprendizagem da língua estrangeira? 

(Assinala as opções adequadas, até um máximo de três) 

 

 1 - Estudo mais/faço mais exercícios. 

 2 - Procuro contactar mais com a língua estrangeira (televisão, música, cinema, Internet, leituras...). 

 3 - Coloco as minhas dúvidas à professora. 

 4 - Utilizo gramáticas, livros ou dicionários. 

 5 - Estou mais atento e concentrado nas aulas. 

 6 - Escrevo e leio mais. 

 7 - Outro. Indica qual? ___________________________________________________________________________________ 

 

H - À medida que a aprendizagem avança... (Seleciona a frase mais correta) 

 

 1 - vai-se tornando mais fácil. 

 2 - vai-se tornando mais difícil. 

 3 - mantém-se o mesmo grau de dificuldade. 

 

 

 Relativamente à tua produção escrita... 
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I - Quando escreves um texto na aula de língua estrangeira, que tipo de erros consideras que cometes 

com mais frequência? (Assinala as opções adequadas, até um máximo de cinco) 

 

 1 - Erros ortográficos  6 - Falta de estrutura textual (introdução, desenvolvimento, conclusão) 

 2 - Erros gramaticais  7 - Desrespeito pelo tipo de texto pedido (opinião, argumentação, etc.) 

 3 - Uso de vocabulário inadequado  8 - Uso do registo inadequado (formal, coloquial, etc.) 

 4 - Uso inadequado dos sinais de pontuação  9 - Desrespeito pelo tema pedido 

 5 - Falta de coerência textual (encadeamento das ideias)  10 - Desrespeito pela extensão pedida 

 

J - Por que consideras que cometes estes erros? (Assinala as opções adequadas, até um máximo de três) 

 

 1 - Interferência da língua materna  5 - Desconhecimento 

 2 - Distração  6 - Inadequada aplicação das regras da língua (hipergeneralização) 

 3 - Hipercorreção  7 - Tradução da língua materna 

 4 - Interferência de outra língua estrangeira  8 - Falta de estudo 

 

K - Para ti, que tipo de atividades favorecem o processo de desenvolvimento da expressão escrita? 

(Assinala a opção correspondente) 

 Nada Pouco Muito 

1 - Debater o tema/tópico a trabalhar    

2 - Trabalhar em pares    

3 - Trabalhar em grupos    

4 - Trabalhar individualmente    

5 - Ter instruções especificas a seguir    

6 - Ter exemplos em que te apoiar (outros textos)    

 

L - Quando cometes um erro na redação de um texto, consideras que o(a) professor(a) deva: (Assinala a 

opção correspondente) 

 Inadequado Bom Muito Bom 

1- Ignorar o mesmo sem corrigir o texto.    

2 - Indicar-te o que está errado (por exemplo, ortografia), sem referir a resposta correta.    

3 - Indicar o erro cometido, sublinhando-o.    

4 - Escrever a resposta correta.    

5 - Corrigir o erro (utilizando uma das opções anteriores 2, 3 ou 4), sem que tenhas de reescrever 

o texto. 

   

6 - Corrigir, pedindo para reescrever o texto novamente.    

 

 

 Sobre o código de correção… 
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M - Qual é a tua opinião sobre a utilização de símbolos de correção nos teus textos. Consideras… 

(Assinala a opção correspondente) 

 Inadequado Bom Muito Bom 

1 - que sejam utilizados desde o momento que começas a aprender uma língua estrangeira.    

2 - que só comecem a ser utilizados a partir do nível intermedio de aprendizagem de uma língua 

estrangeira. 

   

3 - que não sejam utilizados.    

4 - que é importante saber os erros cometidos, para saber que conteúdos deves estudar e rever.    

5 - que podes refletir sobre os teus erros, para poderes melhorar.    

 

N - Parece-te importante classificar os erros cometidos (gramática, vocabulário, etc.) para que possa ser 

feita uma reflexão sobre os mesmos. Porquê?  

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________ 

 

O - Pensas que cometer erros é importante para que possas progredir na tua aprendizagem da língua 

estrangeira ou para ti significa fracasso? Justifica.  

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________ 

 

 

 

P - Explica como te sentes perante os erros que cometes. Justifica a tua resposta. 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________ 

 

 

 

Obrigada pela tua colaboração. 

A Professora Estagiária 

Isabel Russo 

 


