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Resumo 

O erro na produção escrita em língua estrangeira tende a ser percecionado de forma 

negativa pelos alunos, apesar de constituir uma etapa natural e produtiva do processo 

de aprendizagem. O presente relatório descreve um projeto de investigação-ação 

desenvolvido em duas turmas de 8.º ano, de Inglês e de Francês, no Colégio Novo 

da Maia, com o objetivo de averiguar se o feedback formativo gerado por uma 

ferramenta de Inteligência Artificial Generativa, a plataforma Flint, promove a 

autocorreção e a consciência linguística na escrita em língua estrangeira. Depois de um 

ciclo zero de observação e diagnóstico, que revelou a escassez de momentos de prática 

da escrita e uma utilização frequente e pouco refletida de ferramentas de IA por parte 

dos alunos, implementou-se um ciclo de intervenção no qual 36 alunos redigiram e 

reviram textos com o apoio de um chatbot programado para orientar a correção sem 

fornecer as respostas. Seguindo uma metodologia mista, a recolha de dados incluiu as 

produções escritas dos alunos, analisadas quanto à ocorrência e à tipologia dos erros, 

os registos das interações com o chatbot e os inquéritos aplicados antes e depois da 

atividade. Na turma de Inglês, o feedback revelou-se globalmente útil, tendo-se 

observado uma redução de 108 para 56 erros entre a primeira e a última versão dos 

textos. Na turma de Francês, uma omissão no prompt levou o chatbot a fornecer 

diretamente as correções, o que impediu o exercício de autocorreção e evidenciou 

quanto estas ferramentas dependem de uma formulação rigorosa das instruções e da 

literacia digital do professor. Em ambas as turmas, os alunos reconheceram a utilidade 

do feedback imediato da Inteligência Artificial, embora tenham manifestado uma 

preferência clara pela correção do professor. Conclui-se que as ferramentas de 

Inteligência Artificial Generativa podem constituir um apoio ao desenvolvimento da 

escrita em língua estrangeira, desde que a sua utilização seja enquadrada pela mediação 

do professor e por uma construção cuidada dos prompts. 

 

Palavras-chave: autorreflexão, autocorreção, produção escrita, ferramentas de 

Inteligência Artificial Generativa, sensibilização linguística 
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Abstract 

Errors in written work in a foreign language tend to be viewed negatively by pupils, 

despite being a natural and productive stage in the learning process. This report 

describes an action research project carried out in two 8th grade classes, English and 

French at Colégio Novo da Maia, with the aim of investigating whether formative 

feedback generated by a Generative Artificial Intelligence tool, the Flint platform, 

promotes self-correction and linguistic awareness in writing in a foreign language. After 

a preliminary observation and diagnostic phase, which revealed a lack of opportunities 

for writing practice and frequent, unreflective use of AI tools by pupils, an intervention 

phase was implemented in which 36 pupils wrote and revised texts with the support of 

a chatbot programmed to guide correction without providing the answers. Following a 

mixed-methods approach, data collection included the students’ written work, analysed 

for the occurrence and types of errors; records of interactions with the chatbot; and 

questionnaires administered before and after the activity. In the English class, the 

feedback proved generally useful, with the number of errors falling from 108 to 56 

between the first and final versions of the texts. In the French class, an omission in the 

prompt led the chatbot to provide the corrections directly, which prevented the self-

correction exercise from taking place and highlighted how much these tools depend on 

carefully worded instructions and the teacher’s digital literacy. In both classes, pupils 

recognised the usefulness of immediate feedback from Artificial Intelligence, although 

they expressed a clear preference for correction by the teacher. It can be concluded that 

generative AI tools can support the development of writing in a foreign language, 

provided their use is guided by the teacher’s mediation and the careful construction of 

prompts. 

 

Keywords: Self-reflection, self-correction, written production, Generative Artificial 

Intelligence, language awareness 
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Introdução 

O presente projeto de investigação-ação foi desenvolvido no âmbito da Iniciação 

à Prática Profissional no Mestrado em Ensino de Inglês e de Língua Estrangeira no 3.º 

ciclo do Ensino Básico, na área de especialização de Francês, da Faculdade de Letras da 

Universidade do Porto. O propósito central desta investigação debruça-se sobre o 

emergente uso das ferramentas de Inteligência Artificial Generativa (IAG) na 

competência que será o alvo principal – a escrita. Tendo este pressuposto estabelecido, 

foi elaborado um plano de ação por forma a verificar o modo de utilização destas 

ferramentas e como as indicações fornecidas pela IAG promovem, por sua vez, o 

pensamento crítico e autocorreção de erros de escrita em língua estrangeira.  

A competência da escrita é essencial, não só para o percurso escolar, mas 

também para a vida quotidiana, dado que constitui um meio de comunicação à distância 

privilegiado. Ao contrário de capacidades inatas e passivas, escrever é uma competência 

não adquirida naturalmente e culturalmente transmitida, exigindo planificação, prática 

e, finalmente, reflexão/revisão. De acordo com Myles (2002), a capacidade de escrever 

bem é algo transmitido através do ensino formal, desenvolvendo-se com prática e 

experiência. 

Da mesma forma, Fonseca (1992) salienta que “[a] escrita é um percurso longo 

e difícil que exige um planeamento específico e um treino intencional, progressivo, 

faseado” (p. 226), especialmente em línguas estrangeiras, uma vez que a competência 

em questão será influenciada pelo nível de proficiência atual do aluno, dando assim 

lugar a potenciais  erros de escrita.  

Nas últimas décadas, tem sido observável que a forma como comunicamos 

através da escrita se tem transformado profundamente. Apesar do ato da escrita no 

quotidiano, grande parte do que é produzido ocorre, no geral, em contextos digitais 

como mensagens instantâneas ou redes sociais, onde a escrita se torna breve, e 

naturalmente pouco estruturada. Esta realidade levanta novos desafios, 

nomeadamente em contexto escolar (manuais digitais, tablets, etc.), pois cada vez mais 

os alunos tendem a utilizar ferramentas tecnológicas como dispositivos móveis que, por 



19 

sua vez, faculta acesso irrestrito e não controlado a modelos de Inteligência Artificial 

Generativa. Em contexto de sala de aula, é notável o emergente uso deste género de 

apoios, com especial destaque em atividades de diversas esferas que requerem o ato de 

escrever. 

Com a situação da pandemia, as ferramentas de Inteligência Artificial 

potenciaram mudanças significativas no panorama educativo, sobretudo no domínio da 

escrita. Holmes e Tuomi (2022) alertam que, “automatic essay writing (AEW) tools 1(…) 

can automatically generate individual paragraphs or entire essays (…) sometimes [it] can 

be difficult to determine whether the generated text was written by an algorithm or a 

human student” (p. 552). Esta realidade é cada vez mais comum, realidade em que os 

alunos recorrem a tais ferramentas para conduzir trabalhos escritos sem 

necessariamente desenvolverem pensamento crítico ou competências de planificação e 

revisão. Esta realidade confirma-se com o recente Decreto-Lei n.º 95/2025, proibindo o 

uso de dispositivos tecnológicos, condicionando o acesso a IA em contexto escolar.  No 

entanto, apesar da opinião negativa relativa aos Large Language Models (LLM), nem 

todas as abordagens à sua integração se reduzem a uma “ameaça” à aprendizagem. 

Jordan (2019), discute o impacto destas tecnologias, enfatizando uma visão de 

Intelligence Augmentation, na qual estes sistemas não substituem o raciocínio humano, 

mas, de facto, apoiam o processo cognitivo.  Assim, e como Alharbi (2023) defende:  

No matter what language educators think or feel about students’ use of AI-

powered writing assistance tools for doing their writing tasks, it might be 

time to take a more realistic approach to the issue and treat it as an 

inescapable fact that they need to accept and live with. Instead of banning 

these tools in the classroom and discouraging consulting them at home to 

do their writing assignments without having any control or system in place 

to monitor students’ use of external resources, educators may alternatively 

 

1 Automatic essay writing tools 
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have to try to find ways to utilize these tools into the classroom in a way 

that helps students learn by providing appropriate guidance (p. 2). 

Posto isto, este projeto de investigação pretende verificar o potencial 

pedagógico das ferramentas de Inteligência Artificial Generativa no ensino de línguas 

estrangeiras, mais especificamente no desenvolvimento da competência da escrita. 

Pretende também compreender o modo como estes apoios podem fomentar a 

autocorreção e o pensamento crítico dos alunos durante o processo de produção textual 

Em termos de estrutura, o presente projeto de investigação, encontra-se 

dividido em cinco capítulos. No primeiro capítulo será facultada uma breve 

contextualização no que concerne o local de estágio, destacando aspetos relacionados 

com o perfil da comunidade escolar e atividades realizadas na instituição. Serão também 

caracterizadas as turmas selecionadas para a investigação, sendo ambas turmas de 8.º 

ano, como também a respetiva fundamentação para a escolha da temática. Esta baseou-

se na observação de comportamentos relativos ao uso da IAG na competência escrita, 

análise de produções escritas realizadas através da plataforma IA escolhida e a análise 

de um inquérito referente à perceção dos alunos relativamente à produção escrita em 

Língua Estrangeira (LE), assim como a competência que apresenta maior dificuldade de 

aprendizagem e oportunidades de escrita em sala de aula. Por fim, após todos os 

pressupostos, serão apresentadas as questões orientadoras do projeto. 

O segundo capítulo constitui a fundamentação teórica, abordando temas 

referentes à teoria de aquisição de língua(s) estrangeira(s) vs. aprendizagem de língua(s) 

estrangeira(s); a escrita como competência em L2; a perceção do erro; a autocorreção 

na aprendizagem de línguas e, finalmente, o enquadramento das ferramentas de IAG no 

contexto de aprendizagem de línguas, em específico, na competência de escrita.  

Seguidamente, no terceiro capítulo, são descritos os instrumentos de recolha de 

dados utilizados e consequente metodologia adotada permitindo a execução do plano 

de ação, descrito no quarto capítulo. Os principais instrumentos de recolha de dados 

relevantes à investigação privilegiaram a observação direta de forma a obter dados 

empíricos e qualitativos, como também a aplicação de inquéritos anónimos, 
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determinantes para a recolha de dados qualitativos ante e post atividade. Neste sentido, 

é igualmente descrita a plataforma de Inteligência Artificial escolhida e consequentes 

etapas de planificação da intervenção didático-pedagógica. 

No que concerne ao quarto capítulo, serão apresentados os resultados do ciclo 

de intervenção realizado. Esta exposição encontra-se organizada de forma sequencial, 

sendo que, em primeiro lugar, serão analisados os resultados quantitativos obtidos na 

turma de Inglês e de Francês. Em cada caso será analisado o progresso observado em 

ambas as turmas; a capacidade de autocorreção por parte dos alunos e  a função/papel 

do feedback fornecido, procurando verificar até que ponto este se revelou como útil no 

processo de aprendizagem. Finalmente, será igualmente realizada uma análise 

qualitativa referente a dados recolhidos através do inquérito pós-atividade, com o 

propósito de compreender a perceção dos alunos relativamente à atividade de escrita 

desenvolvida com o apoio da IAG, bem como as suas preferências no que concerne os 

diferentes tipos de correção, nomeadamente entre o feedback fornecido pela 

Inteligência Artificial e do(a) professor(a). 

Por fim, o presente relatório concluirá com uma reflexão crítica sobre os 

resultados obtidos pós investigação-ação, salientando o potencial das ferramentas de 

Inteligência Artificial Generativa na correção da produção escrita e as implicações para 

desenvolver a autonomia e desenvolvimento crítico dos alunos na aprendizagem de 

línguas estrangeiras. Assim sendo, salienta-se que o presente projeto de investigação-

ação é meramente apresentado como um pequeno contributo para a investigação 

científica na área de estudo e, por consequente, da própria docência, tendo em conta 

que o estudo de caso em questão foi realizado num contexto específico, não podendo 

generalizar as conclusões obtidas. 
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1. Contextualização da Prática Profissional 

O presente capítulo pretende contextualizar o início à prática profissional, a 

instituição em que foi levada a cabo e a própria Investigação-Ação. Deste modo, este 

incluirá uma breve descrição da prática do ensino, seguido pela descrição da escola e, 

finalmente, a introdução ao tema deste Projeto de Investigação Ação, objetivos e 

métodos adotados. 

1.1. A prática profissional 

A prática profissional tem início no segundo ano do Mestrado em Ensino de 

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

especialização de Francês. A prática em si promove uma atitude reflexiva da parte do 

estagiário relativamente às atitudes e práticas pedagógicas, como também em termos 

de didática do ensino de línguas estrangeiras. É também de salientar que a prática 

profissional é uma etapa chave no que concerne à formação de futuros docentes, e de 

desenvolvimento pessoal. Tal como refere Filho (2010), “o estágio supervisionado vai 

muito além de um simples cumprimento de exigências académicas (…) é uma 

oportunidade de crescimento pessoal e profissional. Além de ser um importante 

instrumento de integração entre universidade, escola e comunidade.” Após o primeiro 

ano de Mestrado, e adquiridas as competências necessárias para lecionar, os 

professores estagiários partem para a segunda etapa de aplicar o seu conhecimento in 

loco, estando envolvidos na realidade que é o Ensino em Portugal através do contato 

direto com a entidade/instituição escolar e por conseguinte, professores orientadores 

com experiência prévia. Estes serão os principais pilares da prática profissional, uma vez 

que serão os pontos de referência para o professor estagiário, que por sua vez será 

avaliado em termos de ensino de competências, gestão de sala de aula, interação com 

alunos, gestão de tempo, entre outros.  

As principais atividades a realizar na prática profissional terão englobado: o 

planeamento de aulas de língua estrangeira, seguindo o modelo providenciado pela 

FLUP durante o ano em que a prática profissional decorre; Elaboração e implementação 

do Projeto de Investigação-Ação após estabelecida uma problemática comum nas duas 
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línguas estrangeiras, neste caso, de Inglês e Francês; Observação e participação nas 

aulas de línguas pelos professores orientadores, de forma a ter acesso a informações 

sobre a interação em aula e métodos didáticos e pedagógicos; Observação de aulas 

lecionadas por colegas inseridos no mesmo núcleo de estágio, se aplicável; Participação 

semanal e pontual de Seminários de Orientação de Estágio Profissional por língua 

estrangeira, e consequente elaboração de atas referentes aos mesmos; Participação em 

reuniões de avaliação em cada período relativas às aulas lecionadas, alvos de avaliação 

pelo supervisor da FLUP; Participação em reuniões de avaliação de final de período e de 

Departamento decorrentes na instituição onde a prática profissional teve lugar.  

É também de salientar que, como os contextos da prática profissional diferem 

entre si, não foi possível realizar e/ou participar nos seguintes: Elaboração de 

instrumentos de avaliação; correção de elementos de avaliação; participação em visitas 

de estudo/de final de ano. Isto deve-se ao facto de se tratar de uma entidade de cariz 

privado, e, deste modo, segue o seu próprio plano anual relativo às avaliações, tendo 

um responsável por departamento para elaborar os elementos de avaliação para as 

turmas de um determinado ano. 

1.1.1. Contextualização da instituição escolar 

A prática profissional em que o presente projeto de Investigação-Ação teve lugar 

foi no Colégio Novo da Maia (CNM), um estabelecimento de Ensino Particular, a 

funcionar desde o dia 12 de setembro de 2001 e, segundo o plano educativo do colégio, 

adquiriu a sua autonomia pedagógica no ano de 2010. Situada em Milheirós, no 

concelho da Maia, o CNM é composto por uma área de aproximadamente 12.000m2, 

englobando três polos distintos referentes ao ciclo de estudos oferecidos. O Polo I, 

compreendido por três pisos é destinado à Creche e Pré-Escolar; O Polo II, Polo no qual 

exerci as minhas atividades enquanto estagiária, encontra-se organizado em seis pisos 

e compreende o 1.º, 2.º e 3.º Ciclo do Ensino Básico. Finalmente, o Polo III está reservado 

aos serviços do Ensino Secundário, distribuído em cinco pisos para as diferentes áreas 
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escolhidas pelos alunos2. Relativamente aos espaços exteriores, a instituição possui dois 

pavilhões gimnodesportivos no Polo II e III, um campo exterior, cantinas apropriadas aos 

ciclos de estudos, de forma a manter a organização e bibliotecas com uma ampla seleção 

de materiais prontamente disponíveis a serem utilizados pelos alunos.  

Apostando numa educação de excelência, o Colégio tem como missão a 

qualidade e sucesso como principais valências educativas, incentivando os seus alunos 

a explorarem as suas capacidades através de projetos educativos, nomeadamente o 

Projeto A+, um projeto que inclui a metodologia de ensino CLIL (Content and Language 

Integrated Learning), promovendo o ensino interdisciplinar e exposição à língua 

estrangeira de maneira passivo-ativa. A este projeto, acresce-se o projeto B.U.+ (Be 

You+), focando-se no desenvolvimento socio-emocional, encorajando os alunos a 

desenvolver a sua inteligência emocional em contextos escolares. Finalmente, o CNM 

detém em vigor um programa de duplo diploma, estabelecido através de uma parceria 

com a Academica Corporation, nos Estados Unidos, permitindo aos alunos obter 

simultaneamente os diplomas do ensino secundário português e norte-americano (PE, 

2015). 

No que respeita a integração de tecnologias digitais, o CNM tem apostado no uso 

de tablets em contexto de sala de aula, aliados à plataforma Microsoft Teams, através 

da qual cada turma dispunha de uma equipa própria onde os docentes publicavam 

materiais, tarefas e outras orientações. Durante este ano de estágio, este recurso foi 

utilizado de forma regular em atividades de expressão escrita e também avaliação de 

oralidade através de publicações de textos e vídeos gravados pelos alunos. Este 

enquadramento tecnológico da CNM revelou o contexto que teve impacto direto na 

escolha e opções metodológicas do presente PIA. 

 

2 Colégio Novo da Maia (2015). Projeto Educativo 2015-2019. 
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Figura 1  

Polo I e II – Colégio Novo da Maia 

 

Fonte: Colégio Novo da Maia (colegionovodamaia.pt) 

1.1.2. O Departamento de Línguas 

O Departamento de Línguas organiza uma reunião por período, por norma de 

forma a discutir novas medidas ou alterações às metodologias aplicadas ao longo do 

ano. Estas englobam todas as Línguas Estrangeiras sendo estes os grupos de Inglês (330), 

Francês (320), Espanhol (350) e Alemão (340). 

Durante o ano letivo, as reuniões de Departamento são organizadas pela 

Coordenadora do mesmo e são estritamente em regime presencial, enquanto as 

reuniões de final de período utilizam o regime à distância, tendo a duração de cerca de 

100 minutos por reunião, algumas sendo mais longas que outras devido a eventuais 

atrasos das mesmas, falhas de equipamento ou conexão. 
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1.1.3. Caracterização das turmas 

Como já supramencionado, durante as primeiras semanas de estágio, tendo tido 

início na primeira semana de setembro de 2024, a principal atividade focou-se na 

observação direta das aulas lecionadas de todas as turmas dos professores 

orientadores, tendo selecionado apenas duas turmas de 8ºano – 8.ºA e 8.ºD. Esta etapa 

possibilitou criar uma maior familiaridade com os alunos e o funcionamento das suas 

aulas de línguas. O motivo desta escolha teve por base a intenção de garantir uma maior 

homogeneidade da amostra, pois trata-se de alunos do mesmo nível de ensino, idades 

semelhantes e que se encontram inseridos no mesmo contexto escolar. Deste modo, 

considerou-se que estas características permitiriam uma comparação mais consistente 

dos dados recolhidos ao longo da intervenção. 

Relativamente à turma de Inglês do 8.º ano, esta engloba 22 alunos, 10 do sexo 

feminino e 12 do sexo masculino com idades entre os 12 e os 15 anos. Dos 22 alunos, 4 

apresentam necessidade de apoios específicos aquando da realização dos elementos de 

avaliação, devido ao diagnóstico prévio de dislexia. No geral, em termos de desempenho 

e comportamento, a turma revela-se como sendo bem-comportada e trabalhadora. Em 

relação ao nível de Inglês, e de acordo com o QECR3 (pp. 48-49), a turma apresenta um 

nível B1, estabelecido através do progresso anual dos alunos por meio de testes 

sumativos. No entanto, os materiais de Inglês de 8.º ano providenciados pela instituição, 

possuem um nível mais próximo do B1.1. Deste modo, apesar das dificuldades de alguns 

elementos da turma, os resultados dos alunos demonstraram-se consistentes e muito 

satisfatórios. Em termos de horário, a turma tinha aulas de Inglês duas vezes por semana 

com uma duração de 100 minutos por aula. 

Assim como a turma de Inglês, a de Francês é composta por 23 alunos, 13 do 

sexo feminino e 10 do sexo masculino, também entre os 12 e os 15 anos de idade e 

também possui alunos com Medidas de Suporte à Aprendizagem nos Instrumentos de 

Avaliação, sendo que um aluno se encontra dentro do Espectro do Autismo, seguido de 

 

3 Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 
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dois alunos com dislexia, e um com um diagnóstico de perturbação de hiperatividade 

com défice de atenção.  

No que diz respeito ao uso da língua estrangeira, observa-se um esforço notável 

por parte dos alunos para se expressarem em Francês. No entanto, o recurso à língua 

materna continua a verificar-se, sobretudo para apoiar a compreensão. 

1.2. Fundamentação da Problemática 

No que respeita à fundamentação da problemática, convém expandir sobre o 

conceito de investigação-ação. Segundo Efron e Ravid (2019, p. 54), este trata-se de um 

processo conduzido pelo próprio docente no seu contexto pedagógico, procurando 

aprimorar a sua prática através de ciclos de planeamento, observação, ação e reflexão. 

Os autores sublinham também que uma investigação-ação pode assumir diversos 

quadros metodológicos, sendo estes qualitativos, quantitativos ou misto - sendo a 

escolha metodológica diretamente relacionada com a natureza da questão de 

investigação e características do contexto em que se insere (p. 52). 

Em projetos deste cariz, o ponto de partida passa, geralmente, pela identificação 

de uma problemática ou necessidade concreta que se revela como emergente no 

contexto de ensino-aprendizagem, seguida pela recolha de informação pertinente à 

questão, que posteriormente, permitirá compreender a situação de forma mais 

eficiente e, por fim, na elaboração de um plano de intervenção. Os autores referem 

também que, estes projetos tendem a ser habitualmente de pequena escala, devido à 

abundância de amostras possíveis, repetindo-se ciclicamente após etapas de 

reformulação da ação (Efron e Ravid, 2019, p. 54).   

Todo o processo que define um projeto de investigação-ação, tem como 

principal objetivo promover mudanças dentro das práticas dos professores, uma vez 

que, segundo os mesmos autores “[...] for action researchers, the focus is most likely 

not on whether the inquiry’s findings can be generalized to other settings but rather on 

whether the findings can be useful for improving their own practice” (p. 54). De modo a 

que os resultados pudessem ser observados, foi também incentivado o uso de um diário 

do professor, de forma a manter registos descritivos, interpretações de ideias e 
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construção de hipóteses, como também notas teóricas, potenciando a reflexão sobre a 

própria prática. 

Neste sentido, no presente projeto e tendo em consideração a abordagem 

descrita, foi essencial, primeiramente, conhecer os grupos envolvidos, realizando 

observações diretas em contexto de sala de aula e compreender as diferentes dinâmicas 

de funcionamento de cada turma, seguido pela análise e comparação de textos, 

finalizando com um inquérito relativo à expressão escrita. Estas etapas constituíram o 

ciclo zero do presente projeto de investigação-ação, correspondendo à fase diagnóstica 

que antecedeu a implementação da intervenção pedagógica. Só após esta análise 

preliminar foi possível delinear um plano de ação ajustado às necessidades das turmas 

escolhidas. Tal procedimento visou garantir que a formulação da problemática central 

deste projeto de investigação-ação se apoiasse em evidências objetivas e verificáveis, 

anulando potenciais subjetividades. 

1.2.1. Observação inicial 

Numa fase inicial, entre setembro e janeiro do ano letivo 2024/2025, procedeu-

se à observação direta das aulas lecionadas pelos orientadores de estágio, com o 

principal objetivo de conhecer a dinâmica das turmas e identificar possíveis lacunas no 

processo de ensino-aprendizagem, particularmente no que respeita à produção escrita 

em língua estrangeira. Nesta fase, constatou-se que as oportunidades de prática de 

escrita em Língua Estrangeira (LE) revelaram-se como sendo insuficientes, tanto na 

disciplina de Inglês como na de Francês, tendo sido observado apenas um momento de 

prática de escrita em cada um dos dois períodos letivos. Adicionalmente, verificou-se 

que, sempre que os alunos realizavam tarefas de escrita em aula, recorriam com 

frequência a ferramentas de Inteligência Artificial Generativa, fenómeno observado em 

diferentes turmas ao longo dos dois períodos letivos, evidenciado também pela ausência 

de erros escritos comparativamente aos testes sumativos. Neste contexto específico, 

levanta-se a hipótese de que tal comportamento poderá ser favorecido pelo acesso a 

tablets fornecidos pela instituição, sendo que todo o material pedagógico é 

disponibilizado pelos docentes na plataforma Microsoft Teams. Em todo o caso, as 

observações preliminares em questão permitiram identificar discrepâncias significativas 
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na produção escrita dos alunos, pelo que foi aplicado um inquérito relativo às 

competências de Inglês e Francês, como também ao uso da Inteligência Artificial pelos 

alunos. 

1.2.2. Inquérito sobre competências em língua estrangeira 

Após a fase de observação das aulas das turmas de Inglês e Francês, verificou-se 

um dilema comum em ambas as disciplinas: a escassez de exercícios de prática de 

produção escrita. Esta constatação motivou à elaboração de um inquérito de cariz 

anónimo, administrado online através da plataforma Microsoft Forms, a 22 alunos do 

8.º ano de Inglês e a 21 alunos do 8.º ano de Francês, obtendo 43 respostas no total. O 

principal objetivo consistiu em realizar uma análise comparativa das perceções dos 

alunos em termos de oportunidades de escrita em contexto de sala de aula. De acordo 

com os dados da Tabela 1, os resultados do inquérito revelam que a maioria dos alunos 

considera que a quantidade de momentos dedicados à prática da produção escrita é 

adequada, apesar de essa mesma prática estar limitada a apenas uma sessão por 

período letivo. Outro dado sugere que, no plano geral, os alunos atribuem maior 

relevância à produção e comunicação oral do que à produção ou comunicação escrita, 

o que leva a investigar a discrepância de preferência entre a competência escrita e oral 

nas línguas estrangeiras. Tal como se observa na Tabela 2, alunos tanto de ILE como de 

FLE (27) identificaram a produção oral como a competência mais importante, 

justificando esta perceção pela sua utilidade imediata: “é mais útil porque nos permite 

compreender e falar com outras pessoas”. Esta análise revela um dado particularmente 

relevante: a existência de um desfasamento claro entre a competência considerada mais 

difícil de aprender e a competência percebida como mais importante de dominar. No 

caso da dificuldade, tanto os alunos de Inglês como de Francês destacaram sobretudo a 

compreensão escrita, seguida da produção escrita, como os domínios mais exigentes.  
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Tabela 1 

Perceção de oportunidades de escrita em sala de aula 

 Consideras que tens oportunidades de escrita suficientes nas aulas? 

Sim Não 

Alunos 

ILE 
20 2 

Alunos 

FLE 
17 4 

Total 37 6 

 

Tabela 2 

Perceção da competência mais difícil de aprender vs. Competência mais importante de 

aprender 

 Competência mais difícil de 

aprender 

Competência mais importante de 

aprender 

CE CO PE PO CE CO PE PO 

Alunos 

ILE 
10 3 6 3 2 7 3 10 

Alunos 

FLE 
10 2 5 4 0 4 0 17 

Total 20 5 11 7 2 11 3 27 

Nota: CE – Compreensão Escrita; CO – Compreensão Oral; PE – Produção Escrita;  

PO – Produção Oral; ILE – Inglês Língua Estrangeira; FLE – Francês Língua Estrangeira 

No entanto, ao observar a perceção da competência mais importante de acordo 

com os alunos, a produção oral surge como dominante, sobretudo entre os alunos de 
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Francês, onde praticamente todos os inquiridos a identificaram como a prioridade de 

aprendizagem. Este dado confirma a ideia de que a oralidade é entendida como a 

“moeda de utilidade” na aprendizagem de línguas estrangeiras: falar e compreender o 

outro revela-se como o objetivo imediato, em detrimento da escrita, que é vista como 

menos relevante no quotidiano comunicativo dos alunos. Esta valorização da linguagem 

oral pode ser compreendida à luz do desenvolvimento histórico da área de aquisição de 

segundas línguas, que, como refere Harklau (2002), contribuiu para uma menor atenção 

ao papel da literacia em contexto de sala de aula: “[T]he lack of attention to the role of 

literacy in classroom language learning seems in part to be a result of the historical 

development of the field of second language acquisition” (p. 332). A mesma autora 

refere também que devido a tal perspetiva, a escrita é inevitavelmente encarada como 

dependente da linguagem oral e, por consequente, atribuindo aos textos uma função 

meramente representativa do discurso falado: “[T]his perspective suggests that literacy 

is parasitic on spoken language and that texts serve only to represent and encode 

spoken language, rather than being a parallel or alternate form of representing 

language” (Harklau, 2002, pp. 332-333).   

Esta discrepância levanta implicações pedagógicas significativas. Por um lado, 

sugere em parte a pouca motivação que os alunos demonstram para se empenharem 

na produção escrita, percecionada como difícil e, ao mesmo tempo, de utilidade 

reduzida. Por outro, ajuda a compreender a crescente tentação de recorrer a 

ferramentas de Inteligência Artificial Generativa para realizar tarefas de escrita. Como 

mencionado por Rebelo (2023), citando Morozov (2013):  

(…) a excessiva dependência da inteligência artificial pode reduzir o 

pensamento crítico e a capacidade de resolução de problemas por parte 

dos estudantes, pois a obtenção instantânea de respostas reduz a 

consciência do esforço necessário requerido pela obtenção de 

conhecimento de forma independente (p. 159) 

Assim, a Tabela 2 confirma uma tendência já observada em outros contextos de 

ensino de línguas estrangeiras – a de que a produção escrita tende a ser percecionada 
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como menos central, apesar de constituir uma competência essencial para o 

desenvolvimento cognitivo dos alunos de língua estrangeira.  

Ainda no que concerne à escolha do tema a trabalhar, o mesmo inquérito 

anónimo revela que a grande maioria dos alunos de Línguas Estrangeiras demonstram 

um uso frequente das tecnologias de IAG (Apêndice 3 e 4). Os resultados obtidos 

indicam que os alunos de Inglês escrevem com maior frequência na língua alvo do que 

os alunos de Francês, facto que se justifica, em grande medida, pelo estatuto do Inglês 

enquanto língua de comunicação global. No que respeita aos principais meios de escrita, 

18 alunos de Inglês indicaram utilizar “redes sociais e outros métodos de comunicação 

digital”, seguindo-se por “trabalhos escolares e estudo”. Já entre os alunos de Francês, 

o panorama é ligeiramente diferente pelo que 18 alunos indicaram “trabalhos escolares 

e estudo” como o principal meio através do qual praticam a escrita na língua-alvo, 

seguindo-se de 5 alunos que indicaram “Redes sociais e outros meios de comunicação 

digital”. 

Gráfico 1 

Maior desafio ao escrever em Inglês – N.º de alunos 

 

Para obter uma compreensão mais precisa das principais dificuldades e 

obstáculos que condicionam os alunos à utilização da língua estrangeira na forma 

escrita, os resultados evidenciaram que, entre os alunos de Inglês, o principal desafio 
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apresentava-se como “dificuldades com a gramática e estrutura frásica” (10), seguido 

de “dificuldade em organizar as ideias de forma clara” (5), “não saber como começar o 

texto” (5), e, por fim, “falta de vocabulário adequado” (1). A maioria dos alunos desta 

turma também expressou que tende a escrever em Inglês e que não existe um motivo 

específico para não o fazerem (8). No entanto, alguns obstáculos foram identificados, 

pelo que 3 alunos indicaram evitar escrever em Inglês devido ao “medo de cometer 

erros”; “falta de interesse/motivação para praticar a escrita em Inglês” (4); e um dado 

que se correlaciona com o uso de inteligência artificial, a “falta de criatividade” (6). 

Gráfico 2 

Maior desafio ao escrever em Francês – N.º de alunos 

 

No caso dos alunos de Francês, os principais desafios identificados e 

representados no Apêndice 4 englobam: “não saber como começar o texto” (6), “falta 

de vocabulário” (5), “dificuldades com a gramática e estrutura frásica” (5) e “dificuldade 

em organizar as ideias de forma clara” (3). A turma de Francês também revelou algumas 

discrepâncias relativas motivos pelos quais os alunos não praticam a produção escrita 

em L2, uma vez que a “falta de interesse/motivação para praticar a produção escrita” 

em Francês (9) é prevalente entre a maioria dos alunos, sendo a segunda opção mais 

escolhida novamente terá sido a “falta de criatividade”, demonstrando ser uma das 

principais questões/dificuldades na escrita. Adicionalmente, 3 alunos revelaram não 

5

6

3

5

0
0

1

2

3

4

5

6

7

Dificuldade com
gramática e

estrutura das
frases

Não saber por
onde começar o

texto

Dificuldade em
organizar ideias
de forma clara

Falta de
vocabulário
adequado

Não tenho
dificuldade



34 

escrever em L2 por apresentarem muitas dificuldades gramaticais, enquanto dois alunos 

responderam não sentir necessidade de escrever em Francês. 

De modo a ter uma melhor ótica da utilização da Inteligência Artificial por parte 

dos alunos, as seguintes questões também foram inseridas no inquérito. Os resultados 

revelaram que na turma de Inglês 74% dos alunos costuma usar a Inteligência Artificial 

diariamente, com 26% não recorrendo a esta no seu dia-a-dia. Já em termos de ética, 

83% dos alunos consideram que a IA pode ser uma ferramenta de apoio dependendo 

como é utilizada, seguido de 13% dos alunos afirmando não ter opinião formada sobre 

o assunto e 4% afirmando que usar IA é desonesto, nomeadamente em contexto de 

aprendizagem ou criação de conteúdo. Relativamente ao tipo de uso que dão à IA no 

contexto de redação de textos, 40% dos alunos afirmaram utilizá-la como forma de 

apoio à redação, seguido de 37% que afirmam usá-la na análise e revisão dos seus 

textos. Alguns alunos, perfazendo 23% da turma, responderam que utilizam a IA para 

redigir em seu nome. 

No que concerne a turma de Francês, 85% dos alunos afirmou dar uso diário à 

Inteligência Artificial, com outros 85% indicando que se identificavam mais com a IA 

como sendo uma ferramenta de apoio à redação de textos, sendo que restantes 15% 

afirmaram também não ter opinião formada sobre a temática. Por fim, no caso da turma 

de francês e ao tipo de uso que dão à IA em termos de redação, 62% responderam que 

a usam como forma de apoio à redação, seguido de 24% como meio de revisão textual 

e 14% para redigir os textos em lugar deles. 

Por fim, a última questão deste primeiro inquérito abordou a temática da 

sensibilização dos alunos a uma utilização mais consciente da Inteligência Artificial na 

redação de trabalhos escolares, à qual 43% dos alunos de Inglês afirmou que é essencial 

educar sobre os limites e possibilidades destas ferramentas, seguido de 26% dos alunos 

que não detinham opinião sobre o assunto; 22% revelou que cada aluno deve decidir 

como usar as ferramentas; 4% afirmou que sim, mas que existe pouca informação sobre 

o assunto e por fim, 1% dos alunos não apresentou objeções quanto ao uso da IA para 



35 

a redação de textos em seu lugar. Na turma de Francês, 65% dos alunos afirmou que 

educar sobre estas ferramentas é essencial, seguido de 15% afirmando que cada aluno 

deve usar a IA ao critério deles. No que diz respeito aos alunos que revelaram não ter 

opinião formada, estes perfazem 10% dos alunos, com 5% não tendo objeções em usar 

estas ferramentas para redigir os seus textos e outros 5% afirmando existir pouca 

informação sobre o uso da IA. 

Tendo em conta as observações relativas à competência de escrita, foi decidido 

que este seria o problema alvo a tratar. A constatação de que os alunos utilizam a 

Inteligência Artificial diariamente, sem sensibilização adequada foi a principal motivação 

de explorar e intervir neste tema. Posto isto, os dados recolhidos através da observação 

e do inquérito permitiram delimitar a problemática do estudo e orientar a formulação 

das questões de investigação apresentadas na secção seguinte, centradas na utilização 

da Inteligência Artificial Generativa como ferramenta de apoio à autocorreção e ao 

desenvolvimento da competência escrita em L2. 

1.2.3. Objetivos e questões de investigação 

Tendo em conta a análise dos dados qualitativos e quantitativos prévios, 

estabeleceu-se que a investigação-ação deveria orientar-se para a Produção Escrita e 

incluir aplicações de aprendizagem de línguas baseadas em Inteligência Artificial 

Generativa atuais como forma de estudar o seu papel na promoção da consciência 

linguística. Isto, não só pelo facto de ser um tema emergente na educação, mas também 

de forma a “promover mudanças [ou], ainda melhor, melhorias na prática”4 (Burns, 

2010, p. 2). 

Posto isto, o principal objetivo da intervenção passou por investigar se os alunos 

seriam capazes de utilizar a inteligência artificial como um apoio à autocorreção e ao 

desenvolvimento da autonomia linguística, em vez de delegarem totalmente à 

ferramenta a tarefa de realizar a mesma por eles, tendo também como segundo objetivo 

 

4 Traduzido do original 
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a fomentação do uso da IA como aliada no processo de produção escrita em língua 

estrangeira, incentivando a prática consciente e crítica por parte dos alunos. 

Deste modo, a principal questão orientadora do Projeto de Investigação-Ação 

(PIA) é : 

1. A Inteligência Artificial Generativa constitui uma ferramenta útil de apoio 

à produção escrita em língua estrangeira? 

As subquestões a responder a partir da questão principal englobam: 

1. Em que medida o feedback fornecido pela IAG promove a autocorreção 

na escrita? 

2. Como avaliam os alunos a utilidade desse feedback para a melhoria da 

sua produção escrita? 

Tendo estas questões em consideração, definiram-se como objetivos principais 

os seguintes: 

 Observar a utilização das ferramentas de Inteligência Artificial nas aulas 

de língua estrangeira. 

 Estudar se a integração de chatbots com prompts específicos pode 

auxiliar a produção escrita dos alunos. 

 Tentar compreender que atitude os alunos têm perante as possibilidades 

de correções do seu trabalho escrito. 

 Identificar se o feedback fornecido pelo chatbot é útil (se corrige/fornece 

respostas ou apenas orienta os alunos sem lhes fornecer diretamente a 

resposta). 
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Deste modo, após a definição dos objetivos e das questões orientadores deste 

projeto, o seguinte capítulo terá por meio enquadrar teoricamente os principais 

conceitos que lhe serviram de base. Esta revisão da literatura teve por objetivo sustentar 

as opções metodológicas adotadas, clarificando também a relevância da escrita em L2, 

a perceção e tratamento do erro, o papel da autocorreção e finalmente, as vantagens e 

limitações do uso de ferramentas de IAG no processo de aprendizagem de línguas. 
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2. Enquadramento Teórico 

Este capítulo irá debruçar-se sobre o enquadramento teórico do presente PIA, 

cingindo-se na exploração e revisão literária sobre os seguintes temas: a competência 

escrita em L2 (Língua Estrangeira); a perceção do erro; a autocorreção na aprendizagem 

de L2 e, finalmente, o uso das ferramentas de IA. 

 

2.1. A competência escrita e principais dificuldades 

Na aquisição de uma segunda língua, as competências desenvolvidas pelos 

alunos incluem tanto dimensões passivas (compreensão escrita e oral) como 

competências de produção (expressão oral e escrita). No âmbito da prática de ensino 

supervisionada, verificou-se que a escrita constitui uma das competências mais 

complexas, a seguir à compreensão escrita, devido não apenas à exigência de um grande 

leque lexical e gramatical, mas também à reduzida prática desta competência, tanto em 

contexto escolar como extracurricular. 

Apesar de todas as competências serem, de facto, trabalhadas em sala de aula, 

a produção escrita tem tendência a ser a competência mais negligenciada devido à 

necessidade de preparação para tais atividades, sublinhado por 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). Deste modo, a escrita é 

encarada como uma competência maioritariamente utilizada de forma a realizar 

exercícios de prática controlada, exercícios tais que, geralmente, não envolvem os 

processos de preparação para a mesma, e, seguindo a mesma linha de pensamento, 

Myles (2002) sublinha que “the ability to write well is not a naturally acquired skill; it is 

usually learned or culturally transmitted as a set of practices in formal instructional 

settings or other environments. Writing skills must be practiced and learned through 

experience”, ou seja, escrever bem não é um talento inato, mas antes uma competência 

construída pela prática, pela reflexão e pela revisão crítica. Fonseca (1992) segue no 

mesmo sentido, ao afirmar que a escrita é um percurso longo e exigente, que implica 
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planeamento específico de forma faseada e progressiva. No entanto, não deixa de se 

revelar como uma competência que exige mais esforço, uma vez que a escrita em L2 

não pode ser dissociada do conhecimento da gramática, ao contrário do que sucede 

muitas vezes na oralidade, o que aumenta a complexidade deste processo (Polio, 2012). 

Esta dificuldade associada à escrita em L2 aliada à falta de prática pode ser 

explicada através da subdivisão de dificuldades em duas categorias (Brown e 

Abeywickrama, 2019): as microcompetências e macrocompetências.  Em primeiro lugar, 

as microcompetências incluem o reconhecimento de grafemas e ortografia, entendida 

como a combinação desses grafemas na formação de palavras. Integram também a 

sintaxe responsável pela organização de palavras de modo a formar frases inteligíveis, 

como também o uso adequado do léxico e coesão textual (Cuq, 2003, citado em 

Espinosa e Flórez, 2021; Brown e Abeywickrama, 2019). 

Por outro lado, as macrocompetências estão relacionadas com as formas 

retóricas e convenções do discurso escrito, como por exemplo: funções comunicativas, 

capacidade de estabelecer relações entre ideias e eventos e a distinção de significados 

quer sejam literais ou implícitos (Brown e Abeywickrama, 2019). Deste modo, é possível 

constatar que a produção escrita detém várias esferas a dominar de forma a produzir 

textos coerentes e coesos e que tal domínio se demonstra como obstáculo, 

especialmente em línguas estrangeiras. Segundo Alsariera e Alsaraireh (2024), algumas 

das dificuldades mais comuns entre os alunos de ILE manifestam-se através de dúvidas 

na correta utilização de regras de pontuação, capitalização e ortografia, como também 

na falta de vocabulário apropriado ao contexto em que estão a comunicar. 

Relativamente a FLE, as principais dificuldades de escrita provêm da ausência de 

acordo do caso feminino e no plural, omissão de apóstrofes e da última letra, pois não 

costumam ser pronunciadas (Espinosa, 2019, citado em Curado, 2025). Outra 

dificuldade muito comum cai sobre os acentos gráficos nas palavras do francês, que 

muitas vezes caem em esquecimento ou no uso indevido dos mesmos. Espinosa frisa 

também a ocorrência em que os alunos não respondem à instrução fornecida devido à 
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falta de conhecimento da língua alvo ou dificuldades de compreensão escrita. Muitos 

dos alunos recorrem também à língua materna, principalmente os de menor 

proficiência, traduzindo o conteúdo de forma literal.  

Como mencionado anteriormente, o facto de a produção escrita ser das 

competências mais complexas e exigir mais tempo, dificulta a capacidade dos 

professores de fornecer feedback útil e também personalizado, dado que muitas das 

turmas são extensas. Ademais, a falta de tempo mostra-se também como sendo um 

elemento importante, pois define o quanto os alunos praticam, que como verificado, 

apresentam-se apenas como momentos pontuais. Tal facto, aliado às dificuldades dos 

alunos, levam a uma perceção negativa de cometer erros, tópico que será discutido na 

secção 2.3. 

2.2. A consciência linguística em L2 

Dada esta complexidade inerente à produção escrita em L2 e as limitações para 

fornecer um feedback individualizado a todos os alunos, torna-se essencial explorar 

abordagens que fomentem a sua autonomia na aprendizagem de línguas estrangeiras e 

prática da competência escrita. De forma a superar as dificuldades, a prática esporádica 

e a mera exposição passiva à língua-alvo não são suficientes, sendo que é necessário o 

desenvolvimento da consciência sobre o próprio funcionamento da língua-alvo, o que 

nos remete para o conceito central de consciência linguística ou language awareness. 

Este fenómeno começa, inevitavelmente, com a atenção consciente, que 

segundo van Lier (2013), para aprender algo novo, é necessário primeiro ter consciência 

do mesmo (p. 11). O autor explica que este processo de “notar” ou noticing corresponde 

à consciencialização de informação linguística e que ao focar esta consciência, o aluno 

direciona a sua atenção para processar a língua. Van Lier (2013) acrescenta ainda que 

os alunos não sabem, à partida, o que devem “notar”, uma vez que a aprendizagem de, 

por exemplo, a sintaxe exige uma atenção diferente da exigida para a pronúncia ou para 

o vocabulário (p. 11). Ao orientar esta atenção, o input transforma-se numa 

oportunidade de aprendizagem oferecida pelo ambiente linguístico que é ativamente 
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percecionada e apropriada pelo aluno. Assim, esta necessidade de existir atenção ativa, 

contrasta com as abordagens de ensino tradicionais. Hawkins (1999) critica a ilusão de 

que a exposição à língua seja suficiente em contexto escolar (p.131) e que sem uma 

instrução que promova a reflexão faz com que os alunos sintam grandes dificuldades 

assim que precisam de ir mais além no que concerne o seu conhecimento linguístico, 

pois necessitam de uma noção clara de como a língua alvo opera estruturalmente 

(Hawkins, 1999, p. 130).  

A consciência linguística surge de modo a colmatar esta falha, tratando-se de, 

nas palavras de Poldauf (1995, citado em Hawkins, 1999), da “capacidade, por mais 

consciente que seja, de ver uma língua objetivamente, isto é, como um fenómeno”5 (p. 

131). Através da consciencialização linguística, os alunos são desafiados a fazer 

perguntas sobre a mecânica da língua, em vez de a tomarem como garantida e a usarem 

em “piloto automático” (p. 128). Como aponta van Lier (2013, p. 12), a 

consciencialização, quer seja deliberada ou estimulada pelo ambiente, constitui um 

aspeto crucial para o domínio da expressão escrita. É esta transição do estado recetor 

passivo para o estado de atenção consciente que potencia os alunos da autonomia 

necessária para monitorizarem a sua própria aquisição linguística, e também da sua 

produção escrita. No entanto, ao desenvolverem a capacidade de observar a língua de 

forma mais objetiva, os alunos começam a reparar também nos próprios erros. A forma 

como os alunos lidam com tal situação dita o sucesso do seu desenvolvimento 

linguístico, pelo que tais erros devem ser vistos como uma consequência natural de 

tentativa e não como um elemento paralisante. Importa, por isso, compreender de que 

forma a perceção e representação do erro influenciam este percurso de 

consciencialização, aspeto que será explorado na secção seguinte. 

 

 

 

5 Traduzido do original 
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2.3. A natureza e perceção do erro 

No processo de escrita em L2, o erro surge inevitavelmente como elemento 

central da aprendizagem, classificando-se em duas categorias distintas: erros de 

competência e erros de desempenho. Embora existam outras subdivisões propostas, 

como a distinção entre slips (lapsos momentâneos) e attempts (tentativas falhadas), 

para efeitos deste relatório será adotado o termo “erro” de forma abrangente (Edge, 

1989, pp. 9-11). Relativamente aos erros de competência, estes estão geralmente 

associados à falta de conhecimento sobre a língua-alvo, podendo resultar de fatores 

como a ausência de motivação, exposição insuficiente a input linguístico adequado ou 

lacunas no ensino formal (Bitchener et al., 2005).  

Historicamente, o erro escrito foi encarado como uma falha a evitar (Bourray, 

2016), assumindo uma conotação negativa para a maioria dos alunos de L2. Esta 

perceção gera frequentemente tendências de evitação e o desenvolvimento do que Daly 

e Miller (1975) apelidam apreensão à escrita ou “writing apprehension”. De facto, 

muitos dos alunos que apresentam níveis de ansiedade elevados revelam uma grande 

preocupação com a possibilidade de não atingirem as expectativas exigidas ou de 

obterem uma avaliação negativa. No entanto, apesar deste estigma, tem-se assistido, 

ao longo das décadas, a uma reconfiguração desta visão, sendo cada vez mais 

reconhecido que os erros constituem uma etapa necessária e produtiva no processo de 

aprendizagem de uma língua estrangeira. Tal como salienta Martin-Grande (2023, p. 28, 

citando Giordan, 2020, p. 9): 

(…) les erreurs peuvent conduire à une acquisition renforcée. L’erreur est 

un indicateur du processus didactique de l’apprenant, des tâches 

intellectuelles qu’il réalise et rend compte des obstacles auxquels il peut 

être confronté. Elle est totalement inhérente au processus 

d’apprentissage : « la connaissance avance par un travail sur l’erreur ». 

Já Corder (1967) também se alinha em desmistificar a visão negativa referente 

aos erros, apontando que os erros são inevitáveis e, mais do que isso, indispensáveis 
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para a aprendizagem, sendo “uma maneira do aluno testar as próprias hipóteses sobre 

a natureza da língua que está a aprender” (p. 167). Nesta mesma perspetiva, Myles 

(2002) sugere que cometer erros se revela benéfico não só para os alunos, mas para os 

próprios docentes como ferramenta de avaliação e de acompanhamento pedagógico 

relativamente à língua-alvo. Assim, fica claro que se os erros se apresentam como 

hipóteses a ser testadas e passos naturais na construção do conhecimento, a forma 

como a escola lida com tais lacunas deve afastar-se das penalizações para com os alunos. 

Posto isto, é necessário, então, compreender de que forma os alunos podem ser 

envolvidos ativamente no tratamento dos seus próprios erros, o que nos leva para a 

análise das tipologias de feedback e metodologias de correção adotadas em sala de aula. 

2.4. O feedback e autocorreção na aprendizagem de L2 

Se, durante muito tempo, o feedback corretivo esteve exclusivamente nas mãos 

dos professores, hoje reconhece-se que as abordagens tradicionais podem ser 

limitadoras. Na maioria das situações escolares, os alunos limitam-se a receber as 

correções realizadas pelo professor, algo que, segundo Balderas e Cuamatzi (2018), 

“condiciona a participação dos alunos na avaliação dos seus próprios textos, provocando 

um desenvolvimento insuficiente da consciência das suas fragilidades”6 (p. 183). Este 

subdesenvolvimento de consciência traduz-se frequentemente em erros repetidos que, 

inevitavelmente, fossilizam e que, como sublinha Myles (2002), “podem ser 

problemáticos em termos da competência escrita, uma vez que os erros se tornam 

enraizados como maus hábitos no repertório do aluno, reaparecendo apesar de 

remediação e correção”7. Assim, de forma a combater esta passividade dos alunos, é 

essencial distinguir a natureza do feedback fornecido. 

Em termos de tipologia de feedback, atualmente existem duas grandes divisões: 

o feedback sumativo e o formativo, desenvolvidos após várias práticas existentes. Em 

primeiro lugar, o feedback sumativo debruça-se sobre a avaliação da produção escrita 

como produto final, normalmente utilizado como método de avaliação final. O feedback 

 

6 Traduzido do original 
7 Traduzido do original 
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formativo, também conhecido como avaliação para as aprendizagens (Fernandes, 

2022), apresenta-se como um ou vários momentos cruciais que proporciona aos alunos 

orientações concretas para desenvolverem os seus conhecimentos e capacidades em 

certos temas e competências. Devido ao contexto e aos objetivos do presente projeto 

de investigação-ação, é o feedback formativo que assume o papel principal, uma vez que 

a intervenção focou-se na reflexão e na melhoria contínua da escrita com o apoio da 

Inteligência Artificial Generativa. 

Tendo estes pressupostos em conta, e em alinhamento com as diretrizes do Perfil 

dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Martins, 2017), verifica-se uma 

crescente importância em encorajar os alunos a tornarem-se mais autónomos na sua 

aprendizagem de línguas, uma vez que a correção de erros pelo docente, em maior parte 

dos casos, se revela pouco impactante no processo de aprendizagem por falta de tempo 

e adaptação às necessidades do aluno, mas tem o potencial de se revelar como 

altamente eficaz quando aplicada na aprendizagem consciente, ao induzir o aprendente 

a compreender a forma correta de uma regra ou de uma palavra (Fanselow, 1977). 

Neste método, alteram-se os papéis entre professor e aluno, sendo que “the teacher 

indicates that an error has been made but does not provide a correction, thereby leaving 

the student to diagnose and correct it” (Bitchener et al., p. 193) – sendo o próprio aluno 

o principal autor da aprendizagem, sempre com a devida orientação por parte do(a) 

professor(a). Esta prática exige assim um esforço consciente de monitorização 

linguística, aproximando-se da perspetiva de Krashen (1982) sobre a aprendizagem 

formal das línguas, potenciando a reflexão em vez da aquisição passiva. 

No que concerne as mais-valias deste método, Ferris (2002) sublinha que, ao 

participarem ativamente na revisão das suas produções, os alunos desenvolvem uma 

maior consciência dos erros que cometem com mais frequência, e consequentemente, 

diminui a probabilidade de se voltarem a repetir. Este processo de “(…) autocorreção 

facilita a consciencialização dos erros, mas também a aceitação dos mesmos”8, 

 

8 Tradução do original 
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resultando numa “maior motivação no tratamento deste[s]”9 (Collion, 2020, p. 19), o 

que também ajuda a contornar a ansiedade de escrita identificada também num estudo 

de Zhang (2001), em que foram identificados níveis elevados de ansiedade em alunos 

durante atividades de produção que, por sua vez, afetava a motivação dos alunos para 

melhorarem as suas competências. Ainda assim, existem formas de combater estas 

dificuldades associadas ao erro e à escrita. Uma das recomendações sugeridas por Anh 

(2019), apresenta-se como a conjugação de métodos tradicionais com a utilização de 

plataformas digitais com o exemplo do Moodle, de forma a ludificar as atividades 

realizadas. Este tipo de recurso permite que os alunos possam submeter textos e 

escrever ao próprio ritmo, reduzindo o fator de ansiedade. Tal integração viabiliza o 

recurso a ferramentas de Inteligência Artificial Generativa, cuja utilização permite 

potenciar o desenvolvimento e melhoria da escrita segundo Azambuja e Silva (2024). 

Tais ferramentas de IAG e temática serão desenvolvidas no ponto seguinte. 

2.5. A inteligência Artificial Generativa na aprendizagem de Línguas 

A crescente integração de ferramentas baseadas em Inteligência Artificial 

Generativa (IAG) no ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras tem transformado 

significativamente as práticas pedagógicas, criando novas oportunidades para o 

desenvolvimento da autonomia dos estudantes e a promoção de consciência linguística. 

A emergência de ferramentas baseadas em modelos de linguagem de grande dimensão 

(Large Language Models), como o ChatGPT, veio alargar o acesso dos alunos a ambientes 

de aprendizagem interativos, capazes de fornecer apoio linguístico, sugestões de 

reformulação textual e feedback imediato. Várias investigações em feedback corretivo 

escrito, sistemas de feedback automatizados sugerem que estes recursos linguísticos 

podem facilitar a fluência quando os alunos se envolvem com tais ferramentas de forma 

ativa e crítica (Darvin, 2025; Zhang e Hyland, 2025). Neste contexto, importa analisar de 

forma objetiva o que tais ferramentas efetivamente oferecem à produção escrita em L2, 
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os seus riscos e a perspetiva pedagógica sobre a qual podem ser integradas nas salas de 

aula. 

2.5.1. Contributos da IAG no desenvolvimento da escrita em L2 

Um dos principais contributos mais citados relativos à IA na escrita em L2 prende-se à 

sua capacidade para disponibilizar feedback imediato e personalizado ao longo do 

processo de escrita (Rebolledo Font de Vall e González Araya, 2023). Ao contrário do 

feedback tradicional de fornecer a correção, também frequentemente condicionado 

pelo tempo disponível do docente ou pelo número dos alunos por turma, estas 

ferramentas permitem aos alunos receber apoio instantâneo, rever sucessivamente os 

seus textos e identificar dificuldades linguísticas de forma autónoma. No entanto, o 

interesse pedagógico do feedback não reside apenas na rapidez com que é 

disponibilizado, mas sobretudo na forma como promove processos de revisão e reflexão 

linguística. Ainda nesta linha de pensamento, o apoio linguístico contínuo das IAG 

funciona como apoio linguístico ou scaffolding capaz de reduzir a sobrecarga cognitiva 

dos alunos, especialmente aqueles que detêm níveis de proficiência menores, o que 

permite homogeneizar discrepâncias de nível entre alunos da mesma turma e criar 

experiências personalizadas baseadas nas suas necessidades específicas e estilos de 

aprendizagem (Kessler, 2018; Xie, Chu, Hwang e Wang, 2019 citados em Rebelo, 2023; 

Hyland, 2026). Além disso, Rebolledo Font de la Vall e González Araya (2023), citando 

Kessler (2018) apontam que “many AI language learning tools use algorithms to track 

users' progress and adapt the learning material to their specific needs and abilities. This 

can make the learning experience more engaging and efficient as learners are exposed 

to material tailored to their learning styles and pace” (p. 7571), favorecendo uma 

aprendizagem mais eficaz e motivadora. Por sua vez, estas mesmas ferramentas podem 

revelar-se como uma mais-valia para os docentes uma vez que têm a possibilidade de 

as utilizar de forma a monitorizar os aprendentes de maneira mais eficaz, identificando 

padrões de dificuldade, intervindo de forma mais direcionada e ajustando os conteúdos 

pedagógicos com maior precisão, algo também oferecido na plataforma escolhida para 

desenvolver este PIA (Rebelo, 2023).  
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Para além de ajudar na homogeneização de nível entre alunos, permite-lhes 

simular conversas utilizando a língua-alvo em contextos formais e informais. Assim, para 

além da possibilidade de prática em contextos escolares, podem praticar a interação 

escrita ao seu próprio ritmo, com disponibilidade ilimitada, podendo experimentar 

formulações linguísticas, aumentando o envolvimento nas próprias aprendizagens, 

sempre com o apoio personalizado dos chatbots (Huang et al., 2025; Rebelo, 2023). Tal 

personalização otimiza também o tempo e adapta a experiência de aprendizagem às 

necessidades individuais de cada aluno, algo que se revela mais difícil de executar em 

métodos tradicionais (Xie, Chu, Hwang e Wang, 2019 citados em Rebelo, 2023; 

Koedinger e Corbett citados em Rebelo, 2023). Além disso, chatbots como o ChatGPT, 

Grammarly e Flint permitem, dependendo do prompt criado, fornecer feedback direto 

ou indireto, mais focalizado ou não, e reformulações totais ou apenas parciais. 

Possibilitam também a análise de estilo, tom e estruturas sintáticas, assim como a 

diversificação do vocabulário e evitação de repetições por parte dos alunos, 

contrariando a ideia de que a IAG serve apenas para a produção passiva de textos.  

Em termos de criatividade, estudos de observação em tempo real, como o 

conduzido por Hwang et al. (2023), revelam que os alunos recorrem à IAG sobretudo 

nas fases iniciais do processo de escrita para gerar ideias (brainstorming), utilizando-a 

posteriormente, e de forma mais pontual, para a pesquisa lexical, verificação gramatical, 

nomeadamente a organização, a coerência, a gramática e o vocabulário de forma a 

ajustar as versões finais das suas produções (Zhao, 2022; Chen, 2023; Salvagno et al., 

2023, citados por Song e Song, 2023). Ainda na linha de pensamento de geração de 

ideias, estas ferramentas podem ser usadas de forma a aumentar a criatividade humana 

em momentos iniciais de decisão de tópico e ideias de construção de texto, assim como 

gerar rascunhos e exemplificar a tarefa aos alunos (Escobar e Nadim, 2024). 

Por fim, e como mencionado na secção anterior, o feedback revela maior eficácia 

quando leva o aluno à identificação dos próprios erros e à reformulação das suas 

produções escritas. Contudo, e em modo de conclusão, tais benefícios não decorrem 

automaticamente da utilização das mesmas. Como salienta Hyland (2026, p. 3), “AI can 

support learning when it is used to prompt revision, comparison, and reflection”. Assim, 
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embora a IAG possa constituir um recurso bastante relevante de apoio à escrita em L2, 

existe também a necessidade de entender as suas lacunas e riscos, explorados no 

subcapítulo seguinte. 

2.5.2. Potenciais lacunas e riscos do uso da IA no desenvolvimento da escrita em L2 

Devido à grande adesão da sociedade a ferramentas de IAG, implementadas em 

diversas áreas, nomeadamente no ensino, e apesar dos seus benefícios, é necessário 

também explorar as suas lacunas. Assim, este capítulo centrar-se-á na análise de 

potenciais riscos provenientes do uso deste tipo de tecnologia, nomeadamente no que 

concerne a produção escrita. Não obstante, também serão mencionadas outras 

categorias inerentes ao uso das IAG, tais como os seus riscos éticos, cognitivos e 

pedagógicos. 

Em primeiro lugar, a questão ética que se sobrepõem cai sobre o uso indevido de 

tais ferramentas por parte dos alunos. Muitos professores têm a preocupação de que os 

seus alunos as utilizam de forma a obter respostas a trabalhos de casa e gerar textos 

automaticamente, submetendo-os como sendo da sua autoria (Farrelly e Baker, 2023; 

UNESCO, 2024). Isto leva ao facto de a fluência textual gerada não corresponder 

verdadeiramente à aquisição da competência escrita em si. Aprender a escrever envolve 

um esforço cognitivo contínuo e, segundo Hyland (2026), alguma angústia também, pois 

os alunos passam pelo processo de gerar ideias, avaliar alternativas e rever o próprio 

texto. Assim, quando a IA entrega um texto fluente sem que o aluno passe pelo esforço 

de o escrever, dá lugar um paradoxo entre o desempenho e aprendizagem em que os 

alunos produzem um trabalho com aparência superior usando a ferramenta, mas que 

apresenta um rendimento inferior quando privados dela (Bastani et al., 2025; OCDE, 

2026). Tal foi o que aconteceu num estudo de uma equipa do MIT no qual pediram a 54 

adultos que escrevessem três ensaios, utilizando três métodos possíveis: usando o 

ChatGPT, um motor de pesquisa ou apenas a sua capacidade cognitiva. Seguidamente a 

equipa mediu o envolvimento cognitivo examinando a atividade do cérebro, sugerindo 

que o grupo que deu uso à Inteligência Artificial teve um menor envolvimento cognitivo 

comparativamente com os restantes grupos. Quando tal grupo escreveu outro ensaio, 

desta vez sem apoio, também teve um desempenho inferior relativamente aos outros, 
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pelo que os autores afirmam que o uso prolongado da IA levou aos participantes a 

acumular aquilo que entendem por “dívida cognitiva”. 

Esta evasão ao esforço cognitivo pode também gerar uma dependência excessiva 

dos alunos, que acaba por influenciar negativamente certos mecanismos essenciais à 

aprendizagem, como a memória, raciocínio, pensamento crítico, criatividade e 

resolução de problemas (Morozov, 2013; Khanzode e Sarode, 2023 citado em Rebolledo 

Font de la Vall e González Araya, 2023; Kalnina, Nimante e Baranova, 2024; Oakley et 

al., 2025), que por sua vez levam aos alunos desenvolverem “deskilling” onde as suas 

competências podem sofrer negativamente. Tal risco pedagógico foi notado por vários 

investigadores, notavelmente num estudo conduzido por Song e Song (2023) no qual 

um dos participantes admitiu que procurava o feedback do ChatGPT de forma regular 

para a maioria das suas produções escritas.  

Em termos de riscos científicos, estes passam pelas informações falsas que podem 

ser geradas pela própria IA, e que “embora ferramentas como o ChatGPT 

frequentemente possam gerar respostas que parecem razoáveis, não se pode confiar 

que sejam precisas” (OpenAI, 2023, citada por UNESCO, 2024, p. 8). A isto acresce 

também a lacuna do feedback e a ausência de interação, em que os alunos encaram a 

IA como o próprio professor. No entanto, e tal como apontam Følstad e Brandtzæg 

(2020): “AI tools for learning languages can be used along with traditional methods, but 

they can only partially replace teachers or tutors”, ideia também destacada por Gardner 

e Davis (2014), citados por Rebelo (2023) em que “a qualidade da educação, já que as 

máquinas por si só não são garantes de qualidade de ensino/aprendizagem, e não são 

capazes de substituir a interação humana, as capacidades socio-emocionais, e a 

compreensão profunda dos estudantes, tarefas que apenas podem ser asseguradas por 

professores reais” (p. 159). Frisando a ideia de que o objetivo principal deste Projeto de 

Investigação não se foca na substituição do professor de línguas estrangeiras pela IA, 

mas o estudo da integração das ferramentas, potenciando a aprendizagem dos alunos. 

Tendo apresentado esta premissa, e de forma a orientar este PIA segundo a lógica 

da Inteligência Aumentada, e não da substituição da inteligência humana é essencial 

introduzir o conceito de Augmented Intelligence, que propõe uma visão alternativa à 
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narrativa da substituição humana. Jordan (2019) defende que, longe de se tratar de uma 

revolução no sentido tradicional, a IA deve ser entendida como parte de um novo ramo 

que visa complementar e ampliar as capacidades humanas, ao lugar de procurar replicar 

a inteligência humana. 

Por fim, de forma a encerrar esta subsecção, relembra-se que a mediação do 

professor continua a ser indispensável, tanto na definição de critérios de uso 

responsável e ético, como na orientação dos estudantes para que saibam validar, 

interpretar e aplicar criticamente a informação gerada por estas ferramentas (Rebelo, 

2023). Este passo foi igualmente importante na realização do ciclo de investigação, 

tendo orientado a criação do prompt aplicado à ferramenta Flint AI. 

2.5.3. Da teoria à ação: a plataforma Flint AI 

Como o uso de tecnologias baseadas em IA tem crescido exponencialmente ao longo do 

tempo, é necessário explicar o motivo pelo qual foi escolhido este tema como Projeto 

de Investigação-Ação. Isto, pois existem vários estudos relativos a esta área em 

específico, mas poucos sobre a plataforma escolhida: Flint AI. Assim, as principais 

inspirações foram retiradas de estudos realizados sobre outras plataformas, 

nomeadamente o ChatGPT, Grammarly e outros, de forma a explorar a integração 

destas ferramentas, assim como o impacto do seu feedback na competência de 

produção escrita dos alunos de L2. 

Um dos primeiros estudos investigados por Yan (2023), cinge-se sobre o impacto que o 

ChatGPT pode ter nas competências de escrita em alunos de Inglês Língua Estrangeira 

(ILE), reportando melhorias significativas em termos de desempenho como resultado de 

assistência da IA na aprendizagem da língua. Já Rahman et al. (2022) investigou o 

impacto da plataforma Grammarly num grupo experimental enquanto outro grupo 

servia de grupo de controlo. O objetivo principal focou-se exatamente na identificação 

e tratamento de erros gramaticais, levando ao desenvolvimento da competência escrita 

de alunos de ILE. Em termos de feedback, foi realizado um estudo com um grupo de 

controlo por Hwang et al. (2023), em que foram explorados os efeitos do feedback da 

plataforma desenvolvida pelos próprios investigadores Smart RoamLingo no 
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desempenho dos alunos em termos de escrita. Os resultados obtidos mostraram que o 

grupo com apoio da IA teve uma melhor performance na tarefa de escrita, 

comparativamente ao grupo de controlo, salientando que a personalização teve um 

papel crucial na revisão dos alunos e edição de texto. 

No seguimento destas reflexões, importa apresentar a plataforma Flint, a ferramenta 

escolhida para o desenvolvimento do presente PIA. Retirado do próprio sítio web, a 

plataforma Flint é uma plataforma de Inteligência Artificial Generativa desenvolvida 

especificamente para o contexto educativo do ensino básico e secundário em diversas 

matérias. Para além da sua base tecnológica mencionada mais adiante, é o conjunto de 

funcionalidades de apoio pedagógico que a tornam particularmente relevante. A 

plataforma em si permite apoiar o trabalho pedagógico dos docentes, oferecendo 

ferramentas necessárias para a elaboração e personalização adaptadas às necessidades 

de cada aluno fazendo uso da inteligência artificial. Alguns exemplos em concreto 

incluem a capacidade de ajuste das atividades ao nível de cada aluno e a disponibilização 

de feedback formativo, tendo os professores a possibilidade de incluir os próprios 

materiais e conteúdos, ajudando na construção de novas atividades ou até exercícios de 

remediação pós-diagnóstico, algo que a plataforma também fornece, uma vez que 

realiza um balanço das dificuldades apresentadas pelos alunos no final de cada atividade 

(Figura 9 e 11). 

Neste contexto específico, esta ferramenta permitiu criar um chatbot customizável às 

necessidades específicas dos alunos através de um prompt e também aceder de forma 

integral a todas as interações realizadas, algo que se revelou um fator decisivo na 

escolha da plataforma. A partir desta monitorização das interações foi possível 

identificar a forma como os alunos encararam os erros cometidos após o feedback 

imediato proporcionado pela ferramenta e se este foi utilizado de forma construtiva.  
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3. Plano de Ação e instrumentos de recolha de dados 

A presente secção apresenta a o plano de ação e estratégias implementadas nas 

turmas de Inglês e Francês do 8.º ano. Já relativo ao projeto em si, este consistiu num 

estudo de caso descritivo e de métodos mistos, que segundo Creswell (2014, p. 264) 

possibilita uma melhor compreensão da problemática ao cruzar os dados dos métodos 

qualitativos e quantitativos. Os dados foram recolhidos a partir de uma pequena 

amostra de alunos do 8.º ano das disciplinas de Inglês e Francês do Colégio Novo da 

Maia, durante o 3.º período. É de referir também que, apesar da metodologia prever, 

em regra, a existência de vários ciclos (Kemmis et al., 2014), devido à amostra reduzida 

e às limitações de tempo inerentes à investigação, a aplicação prática do plano de ação 

limitou-se à realização de um único ciclo. 

3.1. Participantes 

Na presente investigação, e relembrando o perfil dos alunos mencionado no 

primeiro capítulo, participaram 36 alunos no total, com idades compreendidas entre os 

12 e os 15 anos. A turma de Inglês era constituída por 22 alunos, sendo 10 do sexo 

feminino e 12 do sexo masculino, contando com 21 participantes na atividade. Já a 

turma de Francês contou com 15 alunos, com 12 do sexo feminino e 3 do sexo 

masculino. No caso dos alunos de Francês, 6 alunos não participaram, sendo o principal 

motivo relacionado com os tablets (updates, falta de bateria, entre outros), e 2 alunos 

sem autorização para participar. 

3.2. Plano de ação 

O ciclo de estudo consistiu em diversas etapas, tendo a primeira etapa sido a 

construção do chatbot na plataforma Flint. Este foi sujeito à criação de um prompt 

adequado ao nível de proficiência de cada turma, com instruções claras sobre a 

atividade a realizar em sala de aula. Os prompts utilizados estão representados nas 

seguintes figuras. 
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Figura 2 

Prompt utilizado na turma de Inglês 

 

 

Nesta programação, foram incluídos detalhes sobre a interação entre aluno e 

chatbot de forma a assegurar uma participação responsável e em conformidade com os 

parâmetros definidos pela professora estagiária. Após a testagem da interação com o 

chatbot, através da própria plataforma e em formato de simulação, procedeu-se à 

realização da atividade em sala de aula, durante a qual os alunos interagiram 

diretamente com a IA, recebendo feedback imediato e realizando autocorreções às suas 

produções escritas consoante as observações fornecidas.  
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Figura 3 

Prompt utilizado na turma de Francês 

 

 

Figura 4 

Mensagem de saudação e instruções da atividade na turma de Inglês 
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Figura 5 

Mensagem de saudação e instruções da atividade na turma de Francês 

 

 

Após a criação do prompt, a plataforma criou as instruções baseadas no mesmo, 

tendo por objetivo guiar os alunos no seu processo de escrita. Como demonstra a Figura 

4, os alunos de Inglês teriam de escrever um texto sobre a temática do desporto, num 

texto de 100 a 150 palavras, usando vocabulário estudado anteriormente em aula (prós 

e contras) da unidade 9 – Ready, Steady, Go! do manual 4 Minds, da Express Publishing. 

Já os alunos de Francês teriam de escrever um texto ligeiramente mais curto, devido à 

proficiência linguística, visto que seria o seu segundo ano a estudar a língua. Assim, o 

texto a realizar pelos alunos de Francês englobava o vocabulário da Unité 3 – À table!, 

do manual Voilà 8, da Editora Texto com um limite de 50 a 60 palavras, estando de 

acordo com os parâmetros das Aprendizagens Essenciais da disciplina (Direção-Geral da 

Educação, 2018a, p. 9), tendo o texto também sido a expressão escrita realizada no 2º 

Período. 
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Importa referir também que os alunos de ambas as turmas não terão recebido 

formação prévia relativa ao uso de ferramentas de IAG de forma efetiva, à exceção da 

sessão de 50 minutos prévia à atividade realizada em ambas as turmas (primeiros 50 

minutos do bloco de 100 na turma de Inglês), destinada a introduzir a plataforma Flint 

AI e consciencializar o uso ético da Inteligência Artificial como apoio à aprendizagem.  

Antes de dar início à secção relativa aos instrumentos de recolha de dados e 

metodologia, torna-se relevante relembrar o contexto escolar em que a investigação-

ação decorreu. Tal como referido no Capítulo 1, durante o estágio verificou-se o uso 

regular de tablets em sala de aula, aliados à plataforma Microsoft Teams, onde eram 

partilhadas atividades a serem realizadas pelos alunos. Este enquadramento de 

integração das tecnologias digitais, nomeadamente os tablets e o uso observado da IA, 

revelou-se determinante para a escolha dos instrumentos de recolha de dados e 

metodologia escolhidas.  

3.3. Instrumentos de recolha e proteção de dados 

Tendo em conta os objetivos da investigação, os principais instrumentos de 

recolha de dados dos erros cometidos foram os inquéritos anónimos relativos ao uso da 

IAG na escrita de línguas estrangeiras e a consequente avaliação das suas produções 

escritas e análise de erros. De forma a recolher as amostras de escrita, foi através da 

plataforma digital Flint AI, permitindo o acesso fácil à informação a recolher, sendo esta 

também a única ferramenta de Inteligência Artificial Generativa utilizada para levar a 

cabo o plano de ação do presente PIA. 

3.3.1. A plataforma Flint – privacidade e proteção de dados 

De forma a manter as informações dos alunos e utilizadores seguras, foi 

procurado assegurar que o processo de investigação decorresse de forma ética e 

transparente para com todos os envolvidos (CNM, alunos, encarregados de educação). 

Assim, em primeiro lugar, foi obtida a autorização da instituição escolar e solicitado o 

consentimento informado dos encarregados de educação dos alunos participantes, 

tendo os alunos levado o documento para casa, de forma a ser devidamente assinado, 

garantindo que a recolha de dados respeitasse o anonimato e a confidencialidade dos 
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educandos. Seguidamente, foi também procurada uma ferramenta digital que 

oferecesse condições de segurança e respeito pela privacidade dos utilizadores. A 

plataforma Flint foi selecionada precisamente também por se encontrar em 

conformidade com o RGPD (Regulamento Geral sobre a Proteção de Dados), em vigor 

na União Europeia, o qual estabelece princípios fundamentais tais como a transparência, 

limitação de finalidades e a minimização da recolha de dados pessoais, traduzindo-se 

numa salvaguarda para os utilizadores, uma vez que os dados dos alunos não são 

utilizados de forma a treinar outros modelos de inteligência artificial, nem são 

partilhados com entidades terceiras e permanecem sob a titularidade da escola. Em 

relação ao tratamento dos dados obtidos, estes foram também anonimizados para 

garantir a privacidade dos alunos que participaram neste PIA. 

3.3.2. Aplicação de inquéritos e tratamento de dados 

Um dos principais meios de recolha de dados para o presente projeto foi a 

aplicação de inquéritos em formato digital, precedido pela assinatura de uma 

autorização parental relativa à recolha de dados dos alunos. Os inquéritos mencionados 

foram elaborados através via Microsoft Forms, uma vez que os alunos encontravam-se 

familiarizados com a plataforma.  

Em termos de características, os inquéritos incluíam, maioritariamente, 

perguntas de escolha múltipla, tendo também perguntas de resposta longa. Estes 

dividiram-se em dois inquéritos distintos: o primeiro aplicado perante a utilização da 

Inteligência Artificial Generativa em atividades de produção escrita, enquanto o 

segundo focou-se no pós atividade e nos sentimentos relativos ao uso da plataforma 

Flint AI e o método de correção de erros. Este último inquérito serviu para identificar as 

preferências dos alunos no que concerne o tipo de correção que são fornecidos e se as 

consideraram como sendo úteis no seu processo de correção. No que respeita o 

tratamento dos dados recolhidos, a estatística dos resultados foi automaticamente 

gerada pela própria plataforma do inquérito - Microsoft Forms - garantindo, assim, a 

apresentação fidedigna dos resultados quantitativos. No caso das perguntas de resposta 

longa, uma vez que as questões detinham um tema central, as respostas revelaram-se 
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bastante semelhantes, o que levou a uma análise de cariz temático de forma a identificar 

padrões em termos de opinião entre alunos. 

3.3.3. Grelha de erros 

De forma a facilitar a organização dos dados quantitativos, foi criada uma tabela 

Excel com o nome dos alunos que participaram na atividade para cada turma. A tabela 

reuniu os erros das primeiras entradas dos alunos, assim como o texto final destes, após 

as suas correções com apoio da plataforma Flint. Por fim, deu-se uma análise 

comparativa entre a primeira tentativa dos alunos com a última, tendo por objetivo 

identificar a redução quantitativa dos erros. 

3.3.4. Recolha e análise de erros 

A seguinte secção descreve a metodologia aplicada no âmbito da análise de erros 

associados à sua utilização aquando do plano de ação. Nesta, a metodologia adotada 

para análise obedeceu a uma sequência de três fases incluindo a identificação do erro, 

a sua classificação e, finalmente, a sua quantificação, tendo excluído a classificação dos 

erros em termos de gravidade, uma vez que não se insere nos objetivos deste PIA. 

Tabela 3 

Fases de análise de erros 

Fase Descrição 

Identificação Erros de competência/lapso 

Classificação Classificação do tipo de erro 

Quantificação Contabilização dos erros 

  

Após os alunos terem realizado a tarefa e submetido as suas produções escritas, 

a professora estagiária faseou a análise de erros. Como apresentado na Tabela 3, a 

primeira fase debruça-se sobre a identificação dos erros escritos cometidos pelos 

alunos, identificando se estes ocorreram devido à falta de competência linguística ou 

por lapso. Tais lapsos são assistemáticos e autocorrigíveis, normalmente devido à falta 
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de atenção, enquanto os erros de competência são sistemáticos e demonstram o estado 

transitório de conhecimento do aluno, também conhecido por interlíngua (Corder, 

1967, citado em Khansir e Pakdel, 2018). No momento posterior a esta identificação, 

seguiu-se com a descrição do erro a nível linguístico de forma a facilitar a sua 

consequente classificação na terceira fase, fazendo uma separação dos erros em 

categorias distintas. Nesta etapa, de forma a agilizar o processo, foi utilizado o modelo 

proposto por Ferris (2002). Tal modelo permite organizar os erros em categorias 

distintas, nomeadamente morfologia/gramática, léxico, sintaxe e erros mecânicos, 

considerados erros de pontuação e ortografia.  A adoção deste modelo e a utilização da 

grelha Excel deve-se à explicação de Khansir (2012) citando Dulay et al. (1982), que 

sublinha que a análise dos desvios sistemáticos permitem revelar as falhas de 

aprendizagem dos alunos e identificar as áreas problemáticas a trabalhar, servindo 

assim como uma ferramenta de diagnóstico essencial ao tratamento dos erros. 

Ainda relativamente ao modelo de análise adotado, importa referir que não 

foram contabilizados os “slips” ou lapsos que, neste caso, se deram devido à digitação 

nos tablets que criaram alguns problemas de ortografia, mas facilmente identificáveis 

pela posição dos caracteres no teclado digital, nem os textos em que foi identificado o 

uso de IA externa à atividade, pois impossibilitava uma análise fidedigna do nível 

linguístico dos alunos. Assim, foram apenas considerados como erros de competência 

aqueles que decorreram de uma notável insuficiência de domínio da língua-alvo ou, em 

certos casos, erros derivados da influência da L1. O levantamento e categorização final 

destas ocorrências permitiu observar a sua quantidade e natureza dos erros. Em termos 

de comparação da taxa de erros, como os textos eram relativamente curtos em 

extensão, não houve um critério específico determinado. 

Assim, para dar início à contabilização manual dos erros, foi criado um 

documento Word onde foram inseridos os textos dos alunos guardados na plataforma 

Flint AI, permitindo identificar e contabilizar os erros cometidos mais facilmente. Assim 

que identificados, os erros foram registados em tabelas de Excel, distinguindo entre as 

primeiras e últimas entradas, sendo estas as versões revistas após a interação com a IA. 

Em cada caso, foi também registado o número total de erros e a respetiva variação, 
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incluindo notas de cariz qualitativo relativas ao uso efetivo do feedback fornecido pela 

ferramenta, à utilização de ferramentas de IA externas e à identificação de situações em 

que a atividade ou correção não foram realizadas pelos alunos.  
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4. Resultados e discussão dos dados obtidos 

O presente capítulo apresenta a análise dos dados recolhidos durante a 

implementação do plano de ação nas turmas de Inglês e Francês do 8º ano. De forma a 

responder às questões do PIA, o capítulo foi estruturado em duas vertentes: uma 

vertente quantitativa, centrada na contabilização e categorização dos erros das 

produções escritas dos alunos, antes e após o feedback da ferramenta Flint AI e uma 

vertente qualitativa, focada na análise dos inquéritos pós-atividade que exploram a 

perceções, atitudes e preferências dos alunos face ao uso da IA como apoio à 

aprendizagem. 

4.1. Resultados Quantitativos – Inglês Língua Estrangeira 

No que diz respeito à turma de Inglês, esta constituiu um total de 21 entradas, 

correspondendo ao número de alunos da turma, à exceção de uma aluna que não 

realizou a atividade. No entanto, através da análise de discrepâncias na fluência escrita 

e na monitorização das interações com o chatbot, constatou-se que 5 alunos 

contornaram as instruções e recorreram a ferramentas de Inteligência Artificial externas 

para redigir algumas das suas versões. No entanto não constam para a análise de 

progresso relativa aos erros cometidos, tendo apenas contado com 16 entradas válidas. 

Relativamente aos apêndices referentes à turma de Inglês, importa ainda estabelecer a 

clarificação de uma falha, pois 4 textos de alunos pertencentes à amostra válida foram 

perdidos de forma irreversível, embora a contabilização dos seus erros já se encontrasse 

devidamente registada na grelha Excel. Deste modo, o Apêndice 6 constitui 17 

documentos. 

Relativamente à questão do feedback e a sua qualidade, na sua esfera geral 

revelou-se como tendo sido útil, pois a maioria dos alunos foi gradualmente corrigindo 

os seus erros com recurso às sugestões da aplicação Flint (Apêndice 8). A análise que 

segue deste feedback foi realizada através dos critérios seguintes:  

1. A natureza do feedback fornecido, considerada como útil quando induziu a 

reflexão dos alunos, orientando-os na identificação da regra gramatical ou do 
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erro. No caso contrário, considerou-se como não útil no caso em que fornecia a 

correção dos erros cometidos aos alunos. 

 

2. A redução significativa de erros por parte dos alunos a partir do feedback, caso 

tenha sido útil. 

 Como demonstrado nas Tabelas 4 e 5, de entre as 16 entradas válidas, o número 

de erros entre alunos variou entre 0 e 20 (Apêndice 12), perfazendo um total de 108 

erros na primeira entrada e interação com o chatbot, com uma média de 7 erros por 

aluno. Já na segunda e última entrada analisada, o panorama mudou de forma positiva, 

com uma redução para 56 erros totais cometidos, o que corresponde a uma redução de 

52 erros. Esta última entrada revelou uma média de erros por aluno de 3,5 erros (Tabela 

5). A maioria dos alunos revelou progresso, eliminando os erros identificados na 

primeira versão do texto e seguintes, corrigindo à medida que o chatbot fornecia 

feedback, o que evidencia uma utilização efetiva do mesmo. 

No entanto, nem todos os alunos seguiram este padrão, uma vez que, em 

determinados casos, houve 6 alunos (Aluno 1, 9, 12, 18, 19 e 21; Apêndice 12) que não 

efetuaram a correção solicitada, mantendo os mesmos erros. Não só houve o caso de 

ausência de correção por parte dos alunos, como também houve outro grupo que 

recorreu a ferramentas de Inteligência Artificial externas para a produção dos seus 

textos. Este uso foi evidenciado pelas interações dos alunos com o chatbot, programado 

para não fornecer ou produzir o texto pelos alunos, e também através da comparação 

entre entradas, pois apresentavam discrepâncias significativas em termos de fluência 

escrita (Apêndice 6; texto 9, texto 5). Nestes casos, foi impossível de aferir qualquer 

progresso individual dos alunos.  
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Tabela 4 

Comparação de erros entre a primeira e última entrada na turma de Inglês 

 Primeira entrada Última entrada Variação 

N.º total de erros 

escritos 
108 56 -52 

 

Tabela 5 

Comparação das médias de erros entre a primeira e última entrada na turma de Inglês 

 Primeira entrada Última entrada 

Média de erros por 

aluno 
7 3,5 

 

Tabela 6 

Alunos que utilizaram outra ferramenta IA e aluno que não corrigiram o texto na turma 

de Inglês 

N.º de alunos que utilizaram outra 

ferramenta I.A para a correção (segunda 

entrada) 

5 

N.º de alunos que não corrigiu o texto 

(primeira entrada) 
6 
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Tabela 7 

Número de alunos que receberam feedback útil e não útil pela ferramenta Flint na 

turma de Inglês 

Feedback útil e aluno corrigiu 10 

Feedback útil, mas aluno não corrigiu o 

texto 
6 

Feedback não útil, IA forneceu a 

correção ao aluno e o texto final foi 

realizado por IA externo 

1 

Textos redigidos por IA alternativo 4 

 

Como demonstrado na Tabela 7 e excluindo os alunos que não escreveram o 

texto solicitado e que não efetuaram a correção, o panorama geral revelou-se como 

sendo positivo, com 16 alunos tendo recebido feedback que potenciou a autocorreção 

dos seus erros. No caso do feedback não útil, este incluiu instantes em que o texto foi 

realizado por uma ferramenta externa, e um instante em que, após algumas tentativas 

de autocorreção pelo aluno, o chatbot forneceu a correção dos erros cometidos (Figura 

6). Este aluno, após as várias tentativas, também terá recorrido a uma IA externa para 

finalizar o texto. Houve também instantes em que a correção foi fornecida, mas de 

forma ao aluno ter de rever o texto e localizar o erro cometido (Figura 7). 

No caso da Figura 6, as correções focaram-se maioritariamente em problemas 

de capitalização derivados do uso dos tablets que, neste caso, não foram considerados 

como erros de competência. No entanto, deram-se também correções relativas à 

ortografia e na contração do verbo “to be” na terceira pessoa do singular.  
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Figura 6 

Correção fornecida a um aluno da turma de Inglês após várias tentativas de correção 

 

Figura 7 

Feedback a um aluno de Inglês pelo chatbot Flint AI 

 

 

Figura 8 

Exemplo de interação de um aluno com o chatbot para esclarecimento de erros 

 

No que consta as interações dos alunos e o chatbot, é de salientar que alguns 

deles colocaram questões de forma a esclarecer dúvidas sobre os próprios erros, como 

demonstrado na Figura 8. 
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No geral, a análise da atividade pela própria plataforma apresentou também os 

pontos positivos dos alunos na atividade, como também as áreas a melhorar. Como 

apresentado na Figura 9, os alunos que receberam feedback útil demonstraram boas 

competências de revisão e correção dos próprios erros ao longo de várias versões dos 

seus textos, mantendo a estrutura e limite de palavras. Algo que também foi verificado 

durante a análise de feedback foi o facto da aplicação Flint AI alertar aos alunos à 

consistência na variedade de Inglês escolhida para redigir o texto, uma vez que em 

certos casos, alguns alunos utilizavam ambas as variações ortográficas do Inglês 

britânico e americano no mesmo texto (Figura 10). 

Figura 9 

Análise da atividade na turma de Inglês pela plataforma Flint 

 

Figura 10 

Alerta de consistência de variantes do Inglês pelo chatbot 

 

 

No que respeita ao tipo de erros, a própria plataforma fornece uma visão geral 

das áreas a melhorar por parte dos alunos. No caso dos alunos de Inglês, estes revelaram 

ter maior dificuldade em aspetos gramaticais, ortográficos e sintaxe. Não obstante, foi 

também realizada uma análise manual dos mesmos de forma a contabilizá-los 
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apresentada na seguinte Tabela 8. Em termos do tipo de erro mais recorrente, foi 

confirmado que, de facto, estava relacionado com aspetos gramaticais com 71 

ocorrências no total das 16 entradas, seguido de erros ortográficos, com 22 ocorrências. 

Os erros relativos ao léxico foram mínimos, com apenas 3 ocorrências e 4 erros de 

sintaxe. No que concerne a interferência da língua materna, esta apresentou 8 

ocorrências no total. 

Tabela 8 

Ocorrências de erros por categoria na turma de Inglês 

Categoria do erro Ocorrências 

Gramática 71 

Ortografia 22 

Léxico 3 

Sintaxe 4 

Interferência da L1 8 
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Tabela 9 

Exemplos ilustrativos de erros por categoria na turma de Inglês 

Categoria de erro Exemplo ilustrativo 

Gramática 
(…) the objective is to put the basketball 
into the other teams hoop. 

Ortografia 
(…) there are centre backs, left and right 
backs, midlefielders 

Léxico 
It’s exciting when we make a point after 
a good serve (…) 

Sintaxe 
and for last because it's not necessary is 
vey good but have intelligence and trains 
a lot 

Interferência da L1 
and I don’t like the sensation [of] being 
the worst player in my team. 

 

4.2. Resultados Quantitativos – Francês Língua Estrangeira 

O mesmo plano de ação foi implementado na turma de Francês, que contou com 

14 alunos ao total. Importa também mencionar que de forma semelhante à turma de 

Inglês, também houve a perda de um texto, pelo que nos apêndices apenas constam 13. 

Devido à dimensão da amostra reduzida e ao facto de a IA ter fornecido as correções 

aos alunos, os dados quantitativos referentes a esta turma não detêm um peso 

quantitativo fiável para retirar conclusões definitivas no que consta os objetivos do PIA. 

Assim, os dados numéricos e percentuais devem ser lidos sob uma perspetiva descritiva. 

Apesar da limitação da amostra, a análise geral indica que os alunos conseguiram corrigir 

os seus textos através da aplicação de correção externa. Importa também referir que 

um aluno não realizou a atividade de acordo com as instruções, recorrendo ao próprio 

chatbot da Flint AI para redigir o seu texto, pelo que os seus dados não constam na 

análise. Como demonstrado nas Tabelas 10 e 11, entre as 14 entradas, deu-se um total 

de 80 erros na primeira entrada, com uma média de erros por aluno de 5,7. Por outro 

lado, a segunda entrada já revelou algum progresso no que concerne a correção, com 
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um total de 19 erros totais e uma média de erros entre alunos de 1,4 erros, dando-se 

assim uma diminuição de 61 erros entre a primeira e segunda entrada dos alunos da 

turma. 

Tabela 10 

Comparação de erros entre a primeira e última entrada na turma de Francês 

 Primeira entrada Última entrada Variação 

N.º total de erros 

escritos 
80 19 -61 

 

Tabela 11 

Comparação das médias de erros entre a primeira e última entrada na turma de 

Francês 

 Primeira entrada Última entrada 

Média de erros por 

aluno 
5,7 1,4 

 

Tabela 12 

Alunos que utilizaram outra ferramenta IA e alunos que não corrigiram o texto na 

turma de Francês 

N.º de alunos que utilizaram outra 

ferramenta IA para a correção  
2 

N.º de alunos que não corrigiu o texto 

(primeira entrada) 
1 
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A Tabela 12, demonstra que, no caso dos alunos de Francês não houve indícios 

de uso de ferramentas de Inteligência Artificiais externas, salvo o caso de 2 alunos que, 

durante a realização da primeira entrada, fizeram uso da ferramenta Google Tradutor 

para transpor as suas ideias para a língua alvo, observado em sala de aula e respondido 

no inquérito pós atividade (Apêndice 11). Já nos casos das correções supramencionadas 

(Apêndice 9), é importante salientar que apesar de os alunos terem, de facto, corrigido 

os seus textos, após a análise da qualidade de feedback, verificou-se que o próprio 

chatbot forneceu as correções em todos os casos, ou seja, 15 das 15 entradas não 

receberam feedback útil, pois não houve qualquer incentivo à reflexão por parte da 

aplicação Flint AI, como demonstrado na seguinte Tabela 13. 

Tabela 13 

Número de alunos que receberam feedback útil e não útil pela ferramenta Flint na 

turma de Francês 

Feedback útil 0 

Feedback não útil, pois o texto foi 

realizado por IA externo 
2 

Feedback não útil, IA forneceu a 

correção ao aluno 
13 

Textos redigidos por IA alternativo 0 

 

Figura 11 

Análise da atividade na turma de Francês pela plataforma Flint 
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A análise da atividade na turma de Francês revela que os alunos utilizaram o 

vocabulário requerido de forma correta e que, apesar de não responder à questão 

orientadora de forma positiva, demonstrou que, ainda assim, os alunos integraram as 

correções sugeridas pelo chatbot. No caso das áreas a melhorar, no caso de Francês 

destaca-se a dificuldade com os artigos, nomeadamente os artigos partitivos, uma vez 

que se trata do tema da alimentação, e também a utilização dos acentos. De forma a 

confirmar a análise realizada pela plataforma, o mesmo processo de análise manual foi 

efetuado no caso dos alunos de francês, verificando-se que a categoria com maior 

número de ocorrências foi relativa à gramática com 50 ocorrências, seguida da categoria 

de erros ortográficos com 25 ocorrências, tendo a maioria destes sido relacionado com 

a falta de uso de acentos, o posicionamento incorreto do acento e falta de uso do hífen 

da língua francesa, verificados na Tabela 15, onde se encontram apresentados alguns 

exemplos de erros por categorias verificados durante o processo de análise. Nos 

exemplos apresentados, a correção já se encontra devidamente assinalada entre 

parenteses. 

No caso de léxico, houve alunos que não se lembravam da palavra a usar, 

recorrendo ao português no próprio texto (Apêndice 7, texto 11). Nos casos em que os 

alunos fizeram uso da língua materna, a Flint AI forneceu as traduções diretas de forma 

aos alunos poderem terminar a sua produção escrita (Apêndice 9). Nestes casos em 

específico, o facto do chatbot não seguir diretamente as instruções incluídas no prompt 

construído de forma a evitar fornecer feedback corretivo e traduções diretas, levou à 

reflexão sobre a possibilidade da plataforma em si não estar equipada ou programada 

para lidar com diferentes línguas estrangeiras à exceção do Inglês, como também a falha 

humana aquando da própria construção do prompt. 
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Tabela 14 

Ocorrências de erros por categoria na turma de Francês 

Categoria do erro Ocorrências 

Gramática 50 

Ortografia 25 

Léxico 4 

Sintaxe 1 

Interferência da L1 1 

Tabela 15 

Exemplos ilustrativos de erros por categoria na turma de Francês 

Categoria de erro Exemplo ilustrativo 

Gramática 
Pour être en bonne santé, je mange [des] 
les fruits et [des] les légumes. Au petit-
déjeuner je mange [des] les cereals  

Ortografia 
Je fais ça dans mes quatre repas le petit-
dejeuner, le dejeuner, le gôuter et le 
dinner.  

Léxico Je évite manger les sucrés [les sucreries] 

Sintaxe Je bois l’eau beaucoup 

Interferência da L1 

Au dîner je mange [du] le poisson [des 

pommes de terre] avec de la batate et 

un fruit. 
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4.3. Resultados Qualitativos – Inquérito pós-atividade 

4.3.1. Inglês Língua Estrangeira 

O inquérito disponibilizado na plataforma Microsoft Teams sobre a atividade de 

escrita com apoio da ferramenta Flint caracterizado por perguntas de escolha múltipla, 

com a possibilidade de várias opções relativas aos sentimentos dos alunos consoante a 

situação e atividade realizadas contou com um total de 21 respostas, sendo que 1 aluno 

não terá respondido ao inquérito. De forma a analisar os dados, utilizaram-se os dados 

percentuais fornecidos automaticamente pela plataforma Microsoft Forms, não tendo 

incluído o sexo nem a idade dos participantes, condensando as respostas de forma a 

agilizar a análise. Os dados apresentados encontram-se representados graficamente no 

Apêndice 10. As perguntas analisadas foram as seguintes:  

Pergunta 1: Consideras que a Inteligência Artificial te ajudou a refletir a te 

corrigires? Indica os motivos para a tua resposta: 

Em termos dos sentimentos dos alunos relativamente a se a ferramenta os 

ajudou a refletir e corrigir os erros, 12 respostas (57%) indicaram que sim, enquanto 9 

respostas (43%) que não. No entanto, é necessário sublinhar que os dados obtidos nesta 

pergunta, devem ser encarados de forma descritiva, uma vez que os alunos que 

utilizaram IA também responderam ao inquérito. 

No caso das respostas positivas, e em termos dos motivos pelos quais a Flint AI 

foi útil, 12 respostas afirmaram que receber sugestões/feedback os ajudou a entender 

os erros; 6 respostas afirmaram que receber feedback imediato facilitou a sua 

aprendizagem, seguido de 4 respostas afirmando que usar IA nas atividades de escrita é 

mais apelativo e interativo. Por fim 1 resposta revela que usar a IA forneceu mais tempo 

para pensar e o facto de ter ajuda imediata também facilitou a correção dos erros. 

No que concerne as respostas relativas à IA não ter ajudado no processo de 

correção, 8 respostas revelaram que a IA fornecia informação confusa, seguido de 5 

respostas em que os alunos não entenderam o que era necessário corrigir, e, finalmente, 



74 

2 respostas afirmando que não fizeram o exercício, alunos que não terão realizado a 

correção ou que terão usado uma ferramenta alternativa. 

Pergunta 2: Preferes receber a correção/resposta pelo(a) professor(a) ou 
refletir nos teus erros com a ajuda da IA? 

De forma a entender a preferência entre receber a correção pelo(a) professor(a) 

ou refletir sobre os erros com apoio da IA, a maioria dos alunos respondeu que prefere 

receber as correções pelo(a) professor(a), com um total de 13 respostas (62%). Dentro 

das 13 respostas, os alunos puderam escolher mais do que uma opção para justificar a 

sua preferência, sendo que 10 respostas afirmaram entender melhor o erro e aprender 

melhor com o(a) professor(a); 8 respostas afirmando que detém dificuldades em 

entender qual o erro a ser corrigido; 6 respostas que relatam ser mais fácil quando o 

professor fornece a correção, e 5 respostas confessando a falta de hábito de reflexão e 

autocorreção. 

Já os alunos que preferiram a IA como meio de apoio à reflexão, 7 respostas 

indicaram ter gosto em pensar e chegar à conclusão sozinhos; 6 respostas dos alunos 

revelaram que existe uma maior preferência, pois a IA fornece dicas do que está errado 

e auxilia os alunos a pensarem melhor. Por fim, 3 respostas afirmaram que se sente mais 

independente na própria aprendizagem com o uso da IA e outras 3 respostas revelaram 

que alguns alunos viam o exercício de forma mais lúdica ao escolherem a opção “porque 

é um jogo de caça ao erro e é mais desafiante para mim”. 

Pergunta 3: Sentes-te mais confortável ao receber feedback da Inteligência 

Artificial do que por um(a) professor(a)? 

Na seguinte pergunta 3, foi analisado caso os alunos se sentiam mais 

confortáveis ao receber feedback pelo professor ou pela IA, pois muitas das vezes existe 

uma certa pressão e ansiedade durante a correção por parte do(a) professor(a). Neste 

sentido, 17 respostas (81%) afirmaram que se sentem mais confortáveis a receber 

feedback por um(a) professor(a). Na justificação, os alunos puderam escolher mais do 

que uma opção, entre as quais 12 respostas afirmaram que as correções do(a) 
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professor(a) são mais confiáveis; 11 respostas demonstraram que preferem a interação 

humana durante o feedback; 7 respostas indicaram a sua preferência devido à melhor 

adaptabilidade em termos de necessidades específicas por parte do(a) professor(a) e 4 

respostas indicaram um maior nível de conforto ao receber a correção do que refletir 

sobre o erro e autocorrigir-se. Por fim, 3 respostas afirmaram que o feedback pela IA é 

demasiado genérico.  

No caso dos alunos que se sentiram mais confortáveis com o uso da IA no seu 

processo de autocorreção, estes incluíram 4 respostas confessando esta preferência 

devido à possibilidade de revisão e edição autónoma e ao próprio ritmo e 2 respostas 

devido à ausência de potencial julgamento por parte da ferramenta de IA.  

Pergunta 4: Fizeste uso de alguma ferramenta externa durante a atividade de 

escrita para traduzir o que querias escrever? 

Durante a análise de dados, foi evidente que alguns alunos fizeram uso de 

ferramentas de IAG externas de forma a realizar a atividade. No entanto, 21 respostas 

dos 21 alunos que participaram na atividade responderam que, de facto, não utilizaram 

qualquer outra plataforma como apoio. Esta discrepância evidencia que os dados 

recolhidos através do inquérito não são fiáveis neste ponto específico, uma vez que 

contradizem a observação direta e os resultados quantitativos.  

Na justificação, assim como nas questões anteriores, os alunos puderam escolher 

mais do que uma opção. No total 12 respostas (40%) indicaram ter usado a própria Flint 

AI para realizar a tarefa. Na justificação, 8 respostas indicaram querer tentar redigir o 

texto sozinhos; 5 respostas afirmaram não sentir necessidade de usar outra ferramenta; 

3 respostas afirmaram não ser suposto fazê-lo e, por fim, 2 respostas divididas entre 

“não entendi o exercício” e “não fiz o exercício”. 

Para obter uma visão geral se os alunos consideram que a aprendizagem a partir 

dos erros é importante, foi também incluída a seguinte questão, na qual a totalidade 

dos alunos respondeu positivamente (100%). Por fim, o questionário incluiu a pergunta 
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final relativa à integração das ferramentas de Inteligência Artificial na aprendizagem de 

línguas estrangeiras. 

Pergunta 5: Consideras que exercícios de autorreflexão e autocorreção 

utilizando a Inteligência Artificial seriam úteis na aprendizagem de línguas 

estrangeiras em aula/fora de aula? 

Nesta questão, 17 respostas (81%) afirmaram que “Sim”, enquanto 4 respostas 

(19%) afirmaram que “Não”. Nas respostas afirmativas, 3 alunos incluíram a sua própria 

resposta, sendo estas: “acho que sim, se for menos confuso”; “sim, mas podia ser como 

um jogo com pontos”; e “sim, mas o início foi confuso”. Assim sendo, e terminada a 

análise para a turma de inglês, passa-se à análise de resultados da turma de Francês. 

4.3.2. Francês Língua Estrangeira 

De igual modo, a turma de Francês respondeu ao inquérito (Apêndice 11), com 

a mesma estrutura e questões do inquérito de Inglês, e contou com um total de 15 

alunos, estando de acordo com o número de participantes na atividade.  

Pergunta 1: Consideras que a Inteligência Artificial te ajudou a refletir a te 

corrigires? Indica os motivos para a tua resposta: 

Na turma de Francês, como o chatbot forneceu a correção aos alunos, não houve 

qualquer oportunidade de reflexão por parte dos alunos, pelo que esta questão não será 

válida para os objetivos do PIA. No entanto, serão apresentados de forma a descrever a 

opinião dos alunos face à correção da IA. Na primeira pergunta do inquérito realizado 

aos alunos de Francês, 9 dos 15 inquiridos (60%) considerou que a IA os ajudou a refletir 

e a corrigir os seus erros, enquanto os restantes 6 (40%) declararam que não foi útil para 

a autocorreção. Dentro dos motivos pelos quais a ferramenta foi útil, 6 respostas 

indicaram que é uma ferramenta que torna o processo de escrita mais interativo e 

dinâmico, seguido de 5 respostas que consideraram que receber feedback imediato 

facilitou a sua aprendizagem através do erro; seguem-se também outras 5 respostas 
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que, nesta ótica, também indicaram que receber sugestões os ajudou a entender o erro 

cometido. Por outro lado, dentro das respostas negativas, 1 não considerou a Flint AI 

como sendo útil no processo de correção, indicando que não entenderam o que era 

necessário corrigir, seguido de 3 respostas que afirmaram que a ferramenta não 

possibilitou a correção dos erros cometidos, pois forneceu a correção de imediato, 

terminando com 3 respostas que afirmaram que o texto já se encontrava correto na sua 

primeira tentativa, e por consequência, não necessitaram usar o feedback fornecido. 

Pergunta 2: Preferes receber a correção/resposta pelo(a) professor(a) ou 

refletir nos teus erros com a ajuda da IA? 

Relativamente às preferências entre receber a correção por um professor ou 

refletir nos erros com ajuda da IA, 11 inquiridos (73%) indicaram preferir a correção pelo 

professor. Na sua justificação, 9 indicaram entender melhor os seus erros e terem uma 

melhor aprendizagem com o apoio do professor; 6 indicaram que não estão 

acostumados a refletir nos próprios erros de forma autónoma; 3 respostas afirmaram 

que preferem a correção do professor, pois sentem dificuldades em entender qual o 

erro e como o corrigir e, finalmente, 1 resposta indicou ser mais fácil obter a correção 

pelo professor do que fazer a correção de forma autónoma.  

No caso dos 4 alunos que respondeu positivamente a refletir nos erros cometidos 

com o apoio da IA, 3 respostas afirmaram que o feedback e dicas fornecidas pelo chatbot 

os ajudou a refletir melhor, enquanto 2 respostas indicaram sentir-se mais 

independente na sua aprendizagem. 

Pergunta 3: Sentes-te mais confortável ao receber feedback da Inteligência 

Artificial do que por um(a) professor(a)? 

No que concerne o nível de conforto dos alunos relativos a receber feedback 

entre o professor ou a IA, 13 alunos (87%) responderam que não se sentem mais 

confortáveis com o feedback da IA, pois preferem as correções humanas devido à 

interação com o professor. Para justificar a sua opção, 8 respostas indicaram que as 
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correções dos professores são mais fiáveis e outras 8 que os professores conseguem 

adaptar melhor o feedback às necessidades específicas do aluno; 2 respostas afirmaram 

que o feedback gerado por IA é demasiado genérico. No outro lado do espetro, os 2 

alunos (13%) que consideraram o seu nível de conforto mais elevado com o uso da IA, 

afirmaram que com a IA não sentiam tanta pressão no momento da escrita, que existe 

uma maior liberdade em experimentar com a língua sem ser avaliado e que podem rever 

e editar o texto a seu ritmo. 

Pergunta 4: Fizeste uso de alguma ferramenta externa durante a atividade de 

escrita para traduzir o que querias escrever? 

Assim como na pergunta 1, a IA forneceu as correções, pelo que a maioria dos 

alunos terá tido produções escritas sem erros nas suas versões finais, o que também 

condiciona a resposta à pergunta 4, pois não realizaram a atividade como teria sido 

pretendido. Relativamente ao uso de ferramentas externas durante a atividade, os 

resultados obtidos no inquérito revelaram que 13 alunos (87%) não fizeram uso de 

outras ferramentas externas para realizar a atividade de escrita, enquanto 2 alunos 

(13%) fizeram uso da aplicação Google Tradutor. No entanto, é também de ressalvar que 

os alunos foram observados a fazê-lo, o que também poderá ter condicionado a resposta 

obtida. No caso do motivo pelo qual fizeram uso de uma ferramenta de tradução, os 2 

alunos afirmaram que, num momento inicial, não sabiam o que queriam escrever. Um 

dos alunos também revelou sentir a necessidade de ter um texto aceitável na primeira 

tentativa.  

Já os 13 alunos (87%) que não fizeram uso de outras ferramentas, 11 afirmaram 

que o motivo pelo qual não usaram outra alternativa se deu pelo uso do próprio chatbot, 

seguido de 7 respostas que expressaram a vontade de escrever o texto autonomamente. 

Por fim, 5 respostas afirmaram que não era suposto dar uso a outras alternativas, e por 

isso não o fizeram, seguido de 2 respostas que indicaram não terem sentido necessidade 

de o fazer. 
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Para obter uma visão geral se os alunos consideram que a aprendizagem a partir 

dos erros é importante, foi também incluída a seguinte questão: “aprender com os erros 

é importante para ti? (Aplicado à escrita)”, na qual a totalidade dos alunos respondeu 

positivamente. 

Pergunta 5: Consideras que exercícios de autorreflexão e autocorreção 

utilizando a Inteligência Artificial seriam úteis na aprendizagem de línguas 

estrangeiras em aula/fora de aula? 

No geral, 14 respostas (93%) indicaram que a integração deste tipo de exercícios 

seria útil na sua aprendizagem de línguas, com uma resposta (7%) afirmando que a 

plataforma Duolingo tem ajudado o aluno a praticar a língua estrangeira de escolha. 

Assim, passa-se à fase de reflexão sobre os resultados obtidos, elucidando sobre as 

limitações deste PIA, como também sugestões para investigações futuras. 

4.4. Discussão 

A presente secção visa interpretar os resultados obtidos durante a 

implementação do plano de ação nas turmas de Inglês e Francês do 8º ano, 

respondendo diretamente às duas questões centrais que orientaram o PIA. Importa 

também relembrar que o objetivo não visava a substituição do professor, mas sim a 

integração das ferramentas IA em contextos pedagógicos de forma permitir aos alunos 

a capacidade de desenvolverem maior autonomia e consciência linguística com o apoio 

da IA.  

No que concerne a estratégia implementada, a turma de Inglês focou-se na 

escrita de um texto relativo ao vocabulário de desporto, enquanto na turma de Francês 

Língua Estrangeira, os alunos teriam de reescrever o texto realizado num teste sumativo 

do 2º Período, devido ao nível de proficiência dos alunos.  

No contexto da turma de Inglês de nível de proficiência B1, em termos de 

resultados, e, apesar de alguns alunos terem recorrido a ferramentas externas para 

algumas versões dos seus textos, os resultados obtidos indicam que existe a 
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possibilidade de que a Inteligência Artificial Generativa permite fornecer feedback 

formativo e induzir os alunos a uma reflexão linguística, sendo um mecanismo eficaz de 

scaffolding. Nota-se que ao ter indicado a localização e tipologia de erro, a ferramenta 

encaminhou os alunos a mobilizarem conhecimentos prévios e a testarem hipóteses 

linguísticas. Na amostra válida de 16 alunos que interagiram com o chatbot de acordo 

com as regras, observou-se uma redução de erros de competência, uma vez que a 

professora estagiária não interveio de forma a garantir que os dados refletissem o 

pensamento crítico dos alunos. No entanto, a análise do comportamento escrito de 

alguns alunos da turma de Inglês expôs um risco metodológico relacionado com a 

introdução e uso destes LLMs em sala de aula, pois 5 alunos terão contornado o esforço 

de autocorreção exigido durante a tarefa, recorrendo a ferramentas de IA externas para 

redigir as suas produções escritas. Tal sucedido demonstra de forma empírica o 

paradoxo de desempenho-aprendizagem identificado por Bastani et al. (2025) em que 

perante um grande esforço cognitivo de identificar os erros e corrigi-los, os alunos 

procuraram uma forma de contornar as regras e produzir algo de aparência superior, 

mas sem terem passado pela angústia natural de realizar a própria reflexão (Hyland, 

2026). 

Em contraste com a turma de Inglês, a análise da turma de Francês, com um nível 

de proficiência menor (A2) revelou uma falha na promoção da autocorreção por erro na 

criação do prompt. Do ponto de vista quantitativo, observou-se uma diminuição em 

termos de ocorrência de erros. No entanto, ao analisar os dados com as interações e 

feedback fornecidos pelo chatbot, concluiu-se que este não resultou na promoção de 

qualquer processo reflexivo, pois forneceu as correções aos alunos de forma direta e 

imediata. O facto de os alunos terem acesso às correções anulou a hipótese de 

desenvolvimento de consciência linguística. 

De forma a compreender a discrepância da turma de Francês face ao feedback  

recebido pela turma de Inglês, é necessário analisar o desenho do prompt prévio à 

intervenção. Assim, através de uma análise comparativa entre as instruções dadas à 

Inteligência Artificial nas duas turmas, revelou-se uma omissão no prompt de Francês: a 

ausência da restrição específica de não fornecer a resposta aos alunos. Enquanto o 
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prompt da turma de Inglês continha a instrução clara de “do not provide the correction”, 

as instruções da turma de Francês apenas indicavam para colocar questões simples para 

ajudar os alunos a refletir sobre os seus erros. Na ausência desta proibição, a ferramenta 

limitou-se a fornecer as respostas diretas aos alunos.  

Tal sucedido pode ser explicado, uma vez que os LLMs são treinados através do 

Reinforcement Learning from Human Feedback (RLHF), de forma a serem o mais 

prestáveis possíveis e reduzirem o esforço do utilizador, revertendo para a sua 

configuração padrão (Askell et al., 2021, como citado em Ouyang et al., 2022, p. 2). 

Assim, ao deparar-se com alunos com dificuldades de escrita, o chatbot ter-se-á limitado 

a corrigir os erros. Este resultado apresenta-se como uma falta de literacia em termos 

de criação de prompts por parte da professora estagiária, sendo que levou a própria 

plataforma Flint a computar e aplicar as indicações inseridas de forma incorreta. Tal 

lacuna na criação do prompt também passou despercebida devido às limitações do 

próprio meio de testagem, pois foi testado através de uma simulação interna da 

plataforma Flint AI, na qual a professora estagiária assumiu o papel dos alunos para 

validar a funcionalidade do chatbot. Assim, o ambiente controlado mostrou-se como 

sendo insuficiente para antecipar a dinâmica real de sala de aula. De igual modo, esta 

ausência de um teste com uma amostra real de alunos limitou a deteção de tal 

comportamento da IA, facto que sublinha que a eficácia da IA em contextos pedagógicos 

depende da formulação cuidada e rigorosa das instruções por parte dos docentes. 

Existe também a possibilidade de o facto de o prompt ter sido criado em Francês, 

poderá ter afetado negativamente a efetividade do chatbot. Esta possibilidade é 

demonstrada através do estudo realizado por Ricieri et al. (2024), em que foram 

analisados os principais desafios na formação de professores no uso da Inteligência 

Artificial, no qual foi relatado a dificuldade e o enviesamento do idioma não-nativo nas 

plataformas deste cariz e os cuidados no prompting educacional. Este estudo explica 

também que o processamento das traduções realizadas por LLMs são realizadas em 

Inglês e que quando instruções em língua não-nativa são aplicadas, aciona um novo 

processo interno de tradução, fora do controlo humano, reforçando a ideia de uma 
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maior responsabilidade na exploração das IAs por parte dos professores, especialmente 

em línguas não-nativas à plataforma de escolha (p. 295). 

Relativamente aos aspetos linguísticos, ambas as turmas utilizaram o vocabulário 

apropriado à tarefa atribuída, mostrando que compreenderam o que tinha sido 

abordado nas aulas anteriores, assim como as instruções fornecidas, à exceção dos 

alunos que utilizaram IA externa. Na turma de Inglês, houve instâncias em que alguns 

alunos demonstraram sentido crítico ao colocarem questões de forma a entender 

melhor os seus erros, com a maioria tendo estruturado os seus textos com secções 

adequadas tendo estas introdução, os prós e os contras do desporto escolhido. Em 

termos de dificuldades, notou-se a dificuldade dos alunos em especificar exemplos de 

desportos nas suas descrições, assim como dificuldades a nível gramatical e ortográfico 

nos seus rascunhos iniciais. A principal dificuldade terá sido a concordância do sujeito e 

do verbo em que muitos alunos apresentaram dificuldade em aplicar a regra do “s” na 

terceira pessoa do singular no Presente do Indicativo ou em fazer a concordância correta 

com pronomes indefinidos. Alguns exemplos incluem: “everyone need”; “how it teach”; 

“people doesn’t”; “someone don’t”; “when one player of my team don’t pass”; “it make 

me so tired”; “football have”. Houve também erros relacionados com a forma verbal 

após o uso de verbos de preferência e a falta de utilização do gerúndio (-ing form): “I 

like play football”; “I enjoy play at school”. 

Em termos de interferência ortográfica da língua materna e falsos amigos, na 

turma de Inglês deram-se algumas ocorrências como: “voleiball”; “exemple”; “combate” 

e “assistants” em vez de “assists” no contexto de assistências de passes de futebol. No 

entanto, a maioria dos erros terão sido corrigidos pelos alunos, demonstrando um 

aumento de consciência linguística para com os erros cometidos. Tais resultados 

sugerem que tarefas como a implementada neste PIA podem ser utilizadas de forma 

ocasional, uma vez que promovem a autonomia dos alunos na correção dos seus erros. 

Todavia, cabe sempre ao professor planeá-las de forma a evitar que haja complicações 

em termos de prompting e também garantir que esta esteja adaptada ao nível dos 

alunos. Observou-se também que, mesmo em casos específicos na turma de Inglês, 

houve um aluno que tentou dialogar com o chatbot de forma a corrigir o seu texto, no 
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entanto, como o nível linguístico era inferior ao nível B1, e perante a demonstração de 

dificuldade através de várias tentativas de correção, o chatbot do Flint AI reverteu para 

a sua programação de assistência, fornecendo a resposta em vez de continuar a 

proporcionar scaffolding. Tal situação poderia ser evitada ao criar um prompt que 

incluísse níveis inferiores a B1. 

No caso dos alunos de FLE, e como mencionado, o mesmo não aconteceu em 

termos de reflexão, pois foram fornecidas as correções. No entanto, as principais 

dificuldades sentidas pelos alunos incluíram o uso dos artigos em francês e a utilização 

dos acentos de forma correta, o que também se apresenta como normal e expectável 

visto o nível de proficiência dos alunos. Alguns alunos também apresentaram alguma 

influência da língua materna em algumas palavras de vocabulário como “batate”, e 

alguns com a influência da língua inglesa na palavra “dîner”, escrita como “dinner”. 

Houve também algumas dificuldades nas elisões e erros de sintaxe negativa como “je 

les n’aime pas” em vez de “je ne les aime pas”. 

A isto, ainda acresce a dimensão de gestão de tempo para realizar a tarefa. Esta 

foi preparada no primeiro bloco de 50 minutos da turma de Inglês o que possibilitou aos 

alunos estarem mais preparados em termos de materiais (tablets com bateria, perfil 

criado, entre outros), do que na turma de Francês, que tem aulas de 50 minutos em dias 

distintos, o que levou aos alunos a não trazerem o material necessário. Tal como 

Fonseca (1992) relembra, a escrita é um percurso exigente e requer planeamento, pelo 

que neste caso a tarefa de escrita teria melhores resultados caso tivesse sido realizada 

numa aula de 100 minutos, no entanto não seria facilmente aplicável à turma de Francês 

pelo motivo mencionado anteriormente. 

Em termos de resultados gerais, embora os dados quantitativos apontem para 

uma redução de erros e correção sistemática por parte dos alunos, não se pode concluir 

que os alunos desenvolveram a capacidade de serem totalmente autónomos no caso 

dos alunos de Inglês. A autonomia na aprendizagem de línguas é um conceito amplo, 

que não se atinge num único momento avaliativo. O que ocorreu foi um exercício de 

correção autónoma pontual, pelo que teria de ser realizado um segundo ciclo de ação, 

ou repetição do mesmo método em aulas futuras, de forma a transferir esta 
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metodologia para outras tarefas de escrita. Outro aspeto foi a dimensão reduzida da 

amostra em ambas as turmas e também à da própria metodologia de investigação-ação, 

pois através dos resultados quantitativos, não é possível generalizá-los e considerá-los 

como sendo conclusivos. 

Assim, de modo a responder à primeira subquestão de “em que medida o 

feedback fornecido pela IAG promove a autocorreção na escrita?” No caso da turma de 

Inglês, concluiu-se que a utilização do chatbot pela plataforma Flint AI promoveu um 

grau satisfatório de autocorreção na medida em que o chatbot colocou questões 

orientadoras durante o processo de correção dos alunos, encaminhando-os para 

procura e revisão autónoma de erros específicos. No entanto, tal não sucedeu com os 

alunos de Francês, pois foram fornecidas as correções à totalidade da turma. 

Em termos da questão “como avaliam os alunos a utilidade do feedback para 

melhoria da sua produção escrita?”, entendeu-se que a maioria dos alunos reconhece o 

valor da IA na sua aprendizagem. Os dados recolhidos dos inquéritos indicam que 57% 

dos alunos da turma de Inglês consideraram que a ferramenta os ajudou a refletir e a 

corrigir os seus erros, apesar dos dados não serem totalmente fidedignos, pois 5 alunos 

não terão realizado a tarefa como pretendido. Tal problema demonstra que perante 

uma situação social, os alunos respondem ao que será mais eticamente aceitável, algo 

que também será de precaver e prever em projetos deste cariz. 

No caso de Francês, 60% dos alunos da turma também valorizaram o feedback 

da IA. No entanto, tais resultados apontam para uma falsa perceção de reflexão por 

parte dos alunos de FLE. Embora a maioria tenha afirmado que a ferramenta os tenha 

ajudado a refletir, a verdade é que o chatbot lhes forneceu as correções de forma direta, 

sem proporcionar momentos de reflexão para corrigirem os seus erros. No entanto, 

apesar destas falhas, a análise temática do que os alunos responderam demonstra que 

a IA tem vantagens no desenvolvimento da competência escrita em L2. Ainda assim, 

tanto na turma de Inglês como na de Francês, verificou-se uma preferência clara em 

receber feedback por parte do professor. Esta preferência pode ser encarada como uma 

necessidade de apoio pedagógico, visto que os alunos justificaram a sua preferência 

devido à fiabilidade do feedback dos professores e a capacidade de adaptar a explicação 
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à necessidade específica de cada um, algo que sentiram faltar na IA. Esta foi também 

encarada como sendo demasiado genérica ou confusa quando fornecia as dicas de 

correção aos alunos. Também deu a entender que muitos alunos não têm hábitos de 

reflexão sobre os erros escritos, preferindo receber a correção final pelo professor, algo 

ao qual já estão habituados devido aos métodos do ensino tradicional na correção de 

produções escritas. Não obstante, houve também alunos que expressaram a preferência 

pela mediação da IA por proporcionar uma experiência de escrita ao próprio ritmo, 

apesar de muito pontual, e fazer os alunos sentir-se mais independentes. Na turma de 

Inglês, alguns alunos fizeram menção de que atividades com feedback se assemelham a 

um jogo de caça ao erro, o que para alguns terá tido o fator de gamificação. Ainda assim, 

no futuro, será necessário analisar alternativas para tornar estes exercícios mais lúdicos, 

criando um chatbot com um maior leque de interações. 

Por fim, a opinião geral das turmas de que os exercícios de autorreflexão e 

autocorreção mediados por IA são úteis para a aprendizagem de línguas apresentou um 

consenso quase total. Posto isto, apesar do feedback de Francês não ter sido útil para 

os objetivos do PIA, na turma de Inglês, os alunos reconheceram a IA como um apoio e 

com feedback que fomenta o desenvolvimento da consciência linguística por meios de 

reflexão sobre os erros, apesar de haver a necessidade de ter interações menos confusas 

e mais dinâmicas. Esta perceção dos alunos relativos ao feedback, aliada aos dados 

obtidos de como o chatbot proporcionou apoio formativo leva a responder à questão 

principal deste PIA, ou seja, se a IAG constitui uma ferramenta útil de apoio à produção 

escrita em língua estrangeira. Por um lado, a ação demonstrou que a IA possui potencial 

como ferramenta de scaffolding, como foi o caso dos resultados da turma de Inglês, pois 

foi configurada de forma que a intervenção fosse bem-sucedida e forneceu feedback 

formativo, algo que pode servir como apoio ao professor para gerir os trabalhos das 

turmas numerosas. O chatbot da Flint AI também localizou os erros assim como a sua 

tipologia, sem fornecer a resposta diretamente, o que permitiu aos alunos de focarem 

a sua atenção consciente (van Lier, 1996) e mobilizarem os seus conhecimentos de 

forma a entenderem a correção a realizar. No geral, e de acordo com as perspetivas de 

Rebolledo Font de la Vall e González Araya (2023) e de Kessler (2018), a IA também 
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reduziu alguma carga cognitiva, no sentido de que os alunos puderam realizar a tarefa 

ao seu ritmo, lendo as dicas e procurando as soluções por eles próprios, o que também 

leva a um desenvolvimento de consciência linguística. No entanto, alguns alunos com 

proficiência menor mostraram mais dificuldades em termos de autonomia para corrigir 

os próprios erros. Não obstante, convém destacar de novo que a atividade foi algo 

pontual, pelo que seria necessária uma continuidade deste género de tarefas para ter 

resultados mais conclusivos. Por outro lado, a análise dos resultados também 

apresentou que existem sempre fragilidades vindas do uso destas plataformas, visto que 

se encontra estritamente dependente da literacia digital do professor na formulação dos 

prompts. 

Posto isto, e respondendo de forma direta à questão principal, é possível concluir 

que a IAG é útil no apoio da produção escrita em L2, ajudando a tornar a aprendizagem 

dos alunos mais autónoma. No entanto, os alunos devem encarar tais ferramentas como 

um apoio, pois segundo Jordan (2019), são recursos que complementam o trabalho dos 

usuários e não devem atuar como a substituição do pensamento crítico. 
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5. Conclusão 

O presente projeto permitiu analisar um estudo de caso relativo ao papel da 

ferramenta de IAG, Flint, na melhoria da expressão escrita em língua estrangeira, através 

da consciencialização e redução de erros. Deste modo, pretendia-se responder às 

seguintes perguntas orientadoras do projeto com o intuito de avaliar a eficácia da 

ferramenta de IA em questão no processo de autocorreção e aprendizagem de línguas 

estrangeiras. 

Em resposta à questão principal do PIA, nomeadamente entender se a IAG 

constitui uma ferramenta útil de apoio à produção escrita em língua estrangeira, como 

já previamente discutido no subcapítulo da discussão, concluiu-se que o feedback 

gerado por plataformas de IAG promove a autocorreção e o desenvolvimento de 

consciência linguística quando o prompt utilizado é devidamente construído de forma a 

fornecer scaffolding aos alunos, tal como foi observado na turma de ILE. No que 

concerne à subquestão focada na medida em que o feedback fornecido pela IAG 

promove a autocorreção na escrita, tal resposta também se insere na capacidade das 

plataformas de IAG possibilitarem a criação de elementos que forneçam pistas aos 

alunos para os induzir na reflexão crítica sobre os próprios erros e tentar procurar 

autocorrigirem-se. Neste PIA, os alunos avaliaram o feedback como tendo sido útil para 

a melhoria da escrita, apesar de na turma de Francês não ter havido momentos de 

reflexão por parte dos alunos. No entanto, apesar desta perceção positiva do feedback 

pela IA, a maioria dos alunos continua a manifestar preferência pela interação e 

correção humana. 

Apesar dos resultados obtidos, a intervenção permitiu também refletir sobre a 

aplicação destas plataformas, mais especificamente sobre o desenho dos prompts, a 

adequação das atividades consoante o nível de proficiência dos alunos e as implicações 

que as autocorreções podem ter no processo de escrita de L2 de um jovem aluno. Em 

termos de contraste do prompt entre ILE e FLE, esta discrepância mostrou que a eficácia 

das IAG está estritamente dependente da literacia digital dos professores. Como 
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indicam Algobaei e Alzain (2026), a engenharia de prompts age como uma estratégia 

pedagógica para moldar as experiências de aprendizagem em ambientes mediados por 

IA, por isso torna-se importante entender como a redação das instruções pode afetar o 

produto final criado pela IA. No caso da turma de FLE, a falta da instrução específica para 

não fornecer a resposta direta mostra que os LLMs têm um padrão específico. Este 

padrão, como mencionado antes, parte do princípio de que as IAG têm por objetivo ser 

o mais prestáveis possíveis, otimizando a sua utilidade e reduzir o esforço do utilizador. 

Para além disto, existe também um enviesamento linguístico dos LLM relativo às línguas 

não nativas. Como referido por Vaswani et al. (2017), citado em Ricieri et al. (2024), o 

mecanismo de base deste tipo de modelos processa a língua em Inglês e, 

consequentemente, ao receber instruções e gerar um novo prompt em Francês, a IA 

adiciona novas camadas de tradução que operam fora do controlo humano (Liang et al. 

2023, como citado em Ricieri et al. 2024). Esta complexidade de tradução do prompt 

para línguas que não seja o Inglês pela própria IA exige aos professores maior atenção e 

precisão para evitar que a instrução se perca na tradução da IA. Apesar disto, constatou-

se que estes tipos de tarefas com apoio das IAG podem atuar como agentes de 

scaffolding, tal como constatado em outras investigações (Nakanishi, 2025; Rahman et 

al., 2022; Hwang et al., 2023). Ao receberem dicas do que devem corrigir, os alunos 

concentram a sua atenção consciente para resolver o problema (Nakanishi, 2025). O uso 

destas tarefas também muda o papel do erro e da autocorreção no processo de 

aprendizagem de alunos de baixa proficiência linguística, pois permite que desenvolvam 

confiança e um comportamento mais autónomo que pode transpor-se para outras 

competências, algo que pode ser benéfico a longo prazo. Ao longo do tempo, poderia 

significar que os alunos adotassem uma postura mais ativa ao invés de apenas recetiva 

no que concerne a correção de erros, quer escritos ou orais. O facto de desenvolverem 

autonomia e procurar as soluções promove esta consciência metalinguística. No 

entanto, como mencionado, a IA não elimina a necessidade do professor de línguas, pelo 

que deve sempre existir uma mediação entre a máquina e o professor. 

Posto isto, é igualmente necessário realçar as limitações e dificuldades que 

advêm de um projeto de investigação-ação. Assim, a principal limitação resultou do 
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facto de ter sido apenas conduzido um ciclo de investigação, devido ao cronograma 

limitado à realização do mesmo. Deste modo, foi possível apenas realizar um ciclo de 

investigação, cuja metodologia debruçou-se sobre o que seria realisticamente 

alcançável. Além disso, outra limitação foi o número reduzido de participantes 

relevantes a este projeto. Nesta ótica, apesar dos resultados relativos à eficácia das 

ferramentas de IAG, concluiu-se que seria necessário aplicar o mesmo estudo a uma 

amostra maior, possivelmente a mais turmas e também efetuar mais ciclos de 

investigação utilizando os mesmos critérios em plataformas alternativas, comparando 

os resultados. Deste modo, devido à impossibilidade de implementar mais ciclos de 

investigação, reconhece-se também que não é possível generalizar os dados obtidos. 

Por fim, este estudo apresentou resultados positivos no que concerne a assistência da 

IA no desenvolvimento da escrita em ILE, mas, ainda assim, certas áreas beneficiariam 

de mais investigação. Em primeiro lugar, e como mencionado nas limitações, as futuras 

investigações devem incluir um grupo de participantes mais diverso e de maior 

dimensão de modo a otimizar a generalização dos resultados obtidos. Também seria 

pertinente ter testes controlados e aleatórios, de forma a testar diferentes plataformas 

com exercícios de produção escrita variados. Seguidamente, uma implementação com 

uma maior duração para determinar caso o progresso dos alunos se mantém ao longo 

do tempo, se os próprios alunos mantêm as suas capacidades de reflexão e 

autocorreção após a intervenção e como o feedback da IA afeta o desenvolvimento da 

escrita em L2 a longo prazo. Tal feedback também poderá ser transposto para a 

componente oral, uma vez que no primeiro inquérito, os alunos favoreceram bastante 

a oralidade em L2, de maneira que pudessem analisar a entoação, o ritmo, assim como 

treinar e corrigir a oralidade em tempo real. Esta aplicação poderia criar cenários de 

simulação, criando situações comunicativas pragmáticas. Todavia, é de frisar que o 

contexto em que foi levada a cabo esta investigação foi num contexto privado, pelo que 

seria necessário a implementação e exploração dos mesmos métodos e aplicação em 

contextos educativos distintos, nomeadamente a sua replicação em escolas públicas, 

pois permitiria compreender se as abordagens pedagógicas em termos de instituições 

influenciam a eficácia do feedback assistido por IA.  
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Por fim, no que concerne à prática docente, devido às dificuldades encontradas 

durante a testagem e a elaboração do prompt, é de mencionar que existe uma 

necessidade de investir na formação de professores nesta área específica. Tal como 

afirmado pelos alunos, a IA é, de facto, útil, mas a mediação dos professores é 

imprescindível para o sucesso da aprendizagem. Assim, os docentes devem encarar a 

IAG como um apoio complementar à sua prática pedagógica, com vista a criar aulas e 

atividades mais inovadoras, assim como a introduzir o conceito de literacia digital aos 

alunos, capacitando-os para utilizarem as ferramentas de IAG de forma ética e eficaz. 
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Apêndices 

A presente secção de apêndices contém os as produções escritas e diversas versões 

pelas turmas de Inglês e Francês, assim como o feedback fornecido pelo chatbot da 

plataforma Flint AI. As respostas aos inquéritos também estão incluídas de forma 

gráfica. 

Apêndice 1 – Pedido de consentimento para recolha de dados à 

entidade cooperante 
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Apêndice 2 – Pedido de consentimento aos Encarregados de Educação 
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Apêndice 3 - Inquérito sobre hábitos de escrita na turma de Inglês 
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Apêndice 4 - Inquérito sobre hábitos de escrita na turma de Francês 
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Apêndice 5 - Guias e prompt utilizados na atividade de Inglês e Francês 
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Apêndice 6 - Textos realizados pelos alunos da turma de Inglês 

Texto 1. 
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Texto 2. 
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Texto 4. 
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Texto 5. 
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Texto 6. 
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Texto 7. 

 

 

 

Texto 8. 
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Texto 9. 
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Texto 10 
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Texto 11 
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Texto 12 
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Texto 13 

 

 

Texto 14 
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Texto 15 
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Texto 16 
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Apêndice 7 - Textos realizados pelos alunos da turma de Francês 

Texto 1. 
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Texto 4. 
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Texto 6. 
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Texto 8. 
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Texto 9. 

 

 

 

 



126 

Texto 10 
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Texto 12 

 

 

Texto 13 
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Apêndice 8 - Feedback fornecido pelo Flint na turma de Inglês 
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Apêndice 9 - Feedback fornecido pelo Flint na turma de Francês 
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Apêndice 10 - Respostas a inquérito pós atividade na turma de Inglês 
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Apêndice 11 - Respostas a inquérito pós atividade na turma de Francês 
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Apêndice 12 – Quantificação dos erros na turma de Inglês 
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Apêndice 13 – Quantificação dos erros na turma de Francês 

 

Apêndice 14 – Prompts e respostas IA 
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