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Resumo: Este artigo estuda a importância das ferramentas 
didáticas utilizadas pelo professor na transformação 
quer das práticas de ensino quer do próprio objeto 
efetivamente ensinado in loco. Mais especificamente, nós 
avaliamos o impacto da introdução de uma sequência 
didática, em turmas de 6.º ano de escolaridade de língua 
portuguesa, não só em termos das atividades realizadas 
como também a nível das dimensões do objeto de ensino 
selecionadas para serem apresentadas aos alunos.
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Abstract: This paper studies the importance of the 
didactic tools used by the teacher, in the transformation of 
teaching practices, and of the subject effectively taught, in 
loco, itself. More specifically, it evaluates the impact of the 
introduction of a didactic sequence, in groups of 6th grade 
Portuguese language students, not only in terms of the 
activities performed, but also the level of the dimensions 
of the subjects selected to be presented to students.
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Resumen: Este artículo estudia la importancia de las 
herramientas didácticas utilizadas por el profesor en la 
transformación ya sea de las prácticas de enseñanza o 
del propio objeto efectivamente enseñado in loco. Más 
específicamente, nosotros evaluamos el impacto de la 
introducción de una secuencia didáctica en clases del 
6º año de escolaridad de lengua portuguesa, no solo en 
términos de las actividades realizadas sino también a nivel 
de las dimensiones del objeto de enseñanza seleccionadas 
para ser presentadas a los alumnos.

Palabras clave: Herramientas didácticas. Prácticas de 
enseñanza. Objeto enseñado.

Introdução

As ferramentas existem em todos os domínios do trabalho. E o domínio 
educativo não é, na verdade, exceção. Neste último campo, aliás, todos 
os seus acores são unânimes, ao considerar a importância assumida 

pelas próprias ferramentas de ensino (ou ferramentas didáticas), parecendo 
não conseguir mesmo conceber-se um ensino que não seja mediatizado, 
precisamente, (e também) pelas mesmas. Ora, e em que medida a ferramenta 
de trabalho do professor pode então transformar a sua prática, id est, os seus 
procedimentos de ensino e a própria forma como concebe e (re)configura o 
objeto de ensino? Por outras palavras, qual o papel eventualmente transformador 
que as ferramentas didáticas poderão exercer quer sobre as práticas docentes 
quer sobre o próprio objeto efetivamente ensinado in loco?

Esta nossa contribuição representa, mais especificamente, um extrato de 
uma pesquisa realizada em torno do ensino da escrita do artigo de opinião, em 
turmas de língua portuguesa do 6.º ano de escolaridade, numa escola pública 
do distrito de Aveiro, em que gravámos, audiovisualmente, as aulas de seis 
professores, num total de cerca de quarenta horas. Como pretendíamos avaliar 
o papel eventualmente transformador das ferramentas didáticas utilizadas pelos 
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professores, em sala de aula, formulámos a seguinte interrogação: até que ponto 
a introdução de uma nova ferramenta didática, no trabalho do professor em 
sala de aula, transformará ou não as práticas deste último e a própria forma 
como os objetos inscritos nos programas oficiais, enquanto objetos a ensinar, 
serão (re)configurados e (re)construídos pelos participantes, aquando da própria 
interação didática? Por outras palavras, procuraremos responder a perguntas 
como as seguintes: i) quais são as ferramentas comummente utilizadas pelos 
professores?; ii) e o que acontece, se os professores forem conduzidos a mudar 
de ferramenta de trabalho, para o ensino desse mesmo objeto?; iii) o que é que 
muda?; quais são as continuidades?; quais são as ruturas?

Contexto da pesquisa empírica: a análise das práticas 
de ensino e do objeto ensinado no campo  

da Didática das línguas

A nossa pesquisa empírica inscreve-se no conjunto das investigações sobre 
as práticas docentes. Linha investigativa esta que tem conhecido, desde as 
últimas décadas, múltiplos desenvolvimentos em campos científicos muito 
diversos (como Ciências da Educação, Didáticas disciplinares e Ergonomia), 
sendo igualmente múltiplos os objetivos visados (designadamente, avaliar, 
agir sobre e transformar, analisar e formar os professores, compreender o 
funcionamento de tais práticas). No entanto, os interesses investigativos das 
últimas décadas em Educação, no geral, e em Didática, mais especificamente, 
têm demonstrado, com efeito, uma crescente preocupação em «se situer 
au coeur des pratiques en classe» (SCHNEUWLY & DOLZ, 2009), o que não 
deixa de refletir uma considerável inflexão em termos da evolução de tais 
investigações, passando a atribuir-se uma crescente relevância à análise da 
atividade de ensino. Passa-se, assim, do interesse (maior) por uma problemática 
da «intervention» a um (maior) interesse pela problemática da «explication» 
(CANELAS TREVISI, 19997; TARDIF & LESSARD, 1999). 

Ainda mais especificamente, insere-se a nossa investigação na linha teórica, 
(também) relativamente recente, assente no pressuposto essencial, e (pelo 
menos) aparentemente evidente, de que a atividade do professor é um(a 
modalidade específica de) trabalho. Ouçamos Tardif & Lessard (1999, p. 153). 
Para estes autores, «travailler, c’est agir dans un contexte donné en fonction 
d’un but, en œuvrant sur un matériau quelconque pour le transformer à l’aide 
d’outils et de techniques». E, da mesma forma, «enseigner, c’est agir dans la 
classe et l’école en fonction de l’apprentissage et de la socialisation des élèves, 
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en œuvrant sur leur capacité d’apprendre, pour les éduquer et les instruire à 
l’aide de programmes, de méthodes, de livres, d’exercices, de normes, etc.». 
Desta definição, retemos então três elementos principais: i) há um processo 
coletivo de transformação, ii) através do uso de ferramentas, iii) e conducente 
a um produto que, inclusivamente, (também) transforma sempre quem o 
executa (SCHNEUWLY, 2000). Sobre a existência de um processo coletivo de 
transformação: o trabalho do professor, tal como qualquer outro trabalho, 
nunca se faz ex nihilo. É sempre uma atividade situada no tempo e em 
diferentes histórias. Quais? Nomeadamente, a história da instituição, a história 
da profissão, a história da própria pessoa. É sempre uma atividade situada 
em diferentes contextos de trabalho. Quais? A sala de aula, as reuniões de 
professores, etc. (AMIGUES, 2002). Ora, é então nesta multiplicidade de histórias 
e de contextos que a atividade do professor é desenvolvida. O que não pode 
deixar de refletir, portanto, a sua própria natureza complexa e multiforme. 
Afinal, como vimos e sabemos, o seu exercício é grandemente determinado 
por uma série de fatores também eles complexos e multiformes. Sobre o uso 
de ferramentas: considerar a atividade do professor como um trabalho implica 
também a existência de ferramentas específicas para o realizar. Ferramentas 
estas que se constituem como um crucial mediador entre, por um lado, o 
homem (professor) e o objeto do seu trabalho e, por outro, entre o homem 
(professor) e os outros. Para além disso, estas ferramentas não «moldam» apenas 
o trabalho. «Moldam» também aquele que a(s) usa. Daí que as ferramentas de 
ensino sejam absolutamente centrais para compreender o que é o trabalho do 
professor. Ainda além disso, as ferramentas, incluindo as do próprio professor, 
são também um produto histórico de uma sociedade particular. Assim sendo, 
há também, portanto, uma história das próprias ferramentas. Sobre o produto: 
quais são, afinal, os objetos sobre os quais o professor trabalha? Pergunta 
esta de cuja resposta naturalmente dependem respostas outras para outras 
perguntas: i) quais são as ferramentas de trabalho utilizadas?; ii) quais são as 
propriedades das ferramentas?; iii) quais são as propriedades das ferramentas 
que permitem agir sobre o objeto? Ora, o objeto sobre o qual se debruça 
este trabalho não poderia, em nenhum caso, ser confundido com a natureza 
exterior. A ferramenta não poderia ser uma coisa ou um complexo de coisas 
com características mecânicas, físicas ou químicas, permitindo fazê-la agir 
como uma força da natureza sobre a própria natureza. O trabalho sobre o 
outro, como dizem Tardif e Lessard (1999). Vygotski, por seu turno, considera 
«l’enfant non pas seulement comme être se développant, mais à éduquer, 
l’éducation étant le développement artificiel de l’enfant» (1930/1985, p. 45 - em 
SCHNEUWLY, 2000, p. 22), sendo, aliás, esta mesma «[d]omination artificielle 
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des processus naturels de développement» - e à semelhança de qualquer outra 
transformação realizada pelo ser humano sobre a própria natureza - operada 
também através de ferramentas com características específicas.

Por outro lado, e em íntima relação quer com o trabalho do professor 
quer com as ferramentas utilizadas pelo mesmo in loco, encontra-se, ainda, 
o próprio conteúdo de ensino, permanentemente sujeito a transformações 
múltiplas, devido às interações complexas entre os três polos do sistema 
didático constituído pelo professor, pelos alunos e pelos próprios objetos 
de ensino. No entanto, a problemática do objeto efetivamente ensinado tem 
sido ainda objeto de um reduzido número de pesquisas. Problemática esta 
que, quando então explorada, visa à descrição e à compreensão da forma 
como os objetos de ensino, que fazem parte dos programas oficiais das 
disciplinas curriculares, são (re)configurados e (re)construídos, em sala de 
aula, no decurso da interação entre os participantes. Nesta ótica, o objeto 
ensinado é concebido como o resultado de uma transformação operada 
no decurso da interação didática, gerada pelo encontro entre o professor, 
o(s) aluno(s) e o próprio objeto. Interação didática esta em que o professor 
assume um papel determinante, já que o próprio controlo da situação torna-o 
responsável pela forma como é feita a mediação desse mesmo conteúdo de 
ensino. Daí, portanto, que seja essencial atentar no trabalho do professor, em 
todas as suas sucessivas escolhas, para melhor conhecer o objeto que está a 
ser realmente ensinado. E pelo menos três principais quadros teóricos podem 
ser convocados: i) o quadro de uma abordagem curricular; ii) o quadro da 
psicologia ergonómica e iii) o quadro da transposição didática. Na perspetiva 
da abordagem curricular, o objeto efetivamente ensinado pode ser definido 
como o currículo real, por oposição com o currículo prescrito ou formal. E se 
o primeiro resulta de uma negociação entre o professor e o aluno, o segundo 
representa o projeto educativo, em relação com as finalidades educativas e as 
próprias expectativas da sociedade. Na perspetiva do modelo da psicologia 
ergonómica (DUFAYS & GARCIA-DEBANC, 2008; FOLCHER & RABARDEL, 
2004; AMIGUES, 2003), o trabalho real do professor é percecionado como 
uma interpretação das tarefas prescritas nos textos oficiais (programas 
ministeriais, por exemplo), em função dos meios e dos recursos à disposição 
assim como dos próprios constrangimentos da situação. De acordo como 
Goigoux, a atividade de ensino em relação direta com os alunos é passível de 
ser observada, precisamente, nos próprios (re)ajustamentos às capacidades 
destes mesmos discentes (BERNIÉ & GOIGOUX, 2005). No entanto, é também 
a atividade de ensino considerada inclusive a partir das hipóteses levantadas 
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e das decisões tomadas ainda que (tão-só) com base em sentimentos e 
intuições. Por fim, na perspetiva da teoria da transposição didática (VERRET, 
1974; CHEVALLARD, 1985/1991), importa distinguir dois níveis. A transposição 
didática externa compreende os movimentos entre os saberes a ensinar e os 
saberes de referência (BRONCKART & PLAZAOLA GIGER, 1998; PETITJEAN, 
1998). A transposição didática interna designa a mediação do objeto, no 
decurso das próprias aulas (SCHNEUWLY; CORDEIRO & DOLZ, 2005). O objeto 
de ensino é, assim, atualizado, no decurso do processo transpositivo, em 
função das capacidades dos alunos e da forma como a própria aula decorre. 
Por outras palavras, é na verdade permanentemente transformado, nas próprias 
interações didáticas que ocorrem.

Métodos e metodologias da pesquisa empírica

Dos objetivos definidos

A partir do quadro teórico apresentado estamos então agora em condições 
de apresentar, mais detalhadamente, a nossa pesquisa empírica, interessada, 
grosso modo, em estudar o papel transformador das ferramentas didáticas 
quer nas práticas docentes quer no objeto ensinado. As duas grandes 
perguntas investigativas que orientaram o nosso trabalho de conceção e de 
realização do dispositivo de pesquisa montado foram as seguintes: i)	C o m o 
decorre, habitualmente, o ensino da escrita do artigo de opinião, em termos 
da planificação concebida e em termos das práticas efetivas? (por outras 
palavras, qual o objeto (re)construído em sala de aula, mediante as interações 
professor-alunos?; quais as dimensões do objeto efetivamente (re)construído 
in loco?; qual a organização global da sequência de ensino?); ii) qual o papel 
de uma nova ferramenta didática – uma sequência didática, construída para o 
ensino da escrita do artigo de opinião, com propostas específicas de trabalhar 
o objeto de ensino em sala de aula (DOLZ; NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 
2001; DOLZ & SCHNEUWLY, 1996; PEREIRA, 2000; GRAÇA, 2010; PEREIRA 
& CARDOSO, 2013) –, no que ocorre em sala de aula, em comparação com 
o sucedido na sequência de ensino da primeira fase? (ou seja, qual o papel 
desta ferramenta didática no objeto efetivamente ensinado?; qual a ação desta 
ferramenta didática nas práticas efetivas de ensino?).

O dispositivo investigativo montado, com vista a encontrar as respostas às 
anteriores interrogações contemplou duas principais fases: i) na primeira fase 
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(a fase 1), cada professor ensinou o objeto de ensino definido (a escrita de um 
artigo de opinião) segundo a sua própria planificação, tendo-lhe cabido definir, 
designadamente, a duração e os materiais a eventualmente utilizar em sala de 
aula; ii) na segunda fase (a fase 2), cada professor ensinou o mesmo objeto 
de ensino, mas, desta vez, a partir da nova ferramenta didática facultada pela 
investigadora (uma sequência didática, distribuída a cada professor). Ora, todas 
estas aulas, de cada uma das duas grandes fases do dispositivo de pesquisa, 
foram gravadas audiovisualmente (com cerca de 40 horas de gravações)  e, 
posteriormente, transcritas integralmente. Apresentamos, seguidamente, 
as etapas que nos permitiram proceder à redução e à interpretação destes 
mesmos dados, permitindo, ainda, a própria comparação quer entre as práticas 
de ensino de cada um dos professores em cada uma das duas grandes fases 
quer entre as próprias práticas de um dado professor com as dos colegas.

Ao trabalho preparatório para a análise de dados

Como as transcrições a que acabámos de fazer referência representavam uma 
massa imensa de dados, procedemos a um essencial trabalho de redução, de 
molde a facilitar o posterior labor analítico.

A sequência de ensino

De molde não deixar de lado o todo que representa o objeto ensinado, 
selecionámos a sequência de ensino (DOLZ & TOULOU, 2008), na sua totalidade, 
como sendo a mais adequada unidade de análise para a comparação entre as 
práticas de ensino dos professores participantes. Esta sequência de ensino, no 
caso da nossa investigação, caracteriza-se pelas seguintes dimensões: i) visa, 
portanto, um objeto de ensino específico, oficialmente definido a montante, e 
apresentado à turma, pelo professor, de forma não só simplificada como também 
decomposto nos seus principais componentes, que o particularizam; ii) e, assim, 
dá então conta de um processo de ensino-aprendizagem ‘em miniatura’, com um 
início, um desenvolvimento e um fim, e mediante as negociações estabelecidas 
entre professor e alunos, com vista à construção do objeto de ensino em 
causa (no caso, a escrita de um artigo de opinião). A sequência de ensino, 
implementada por cada professor, constitui-se, então, como a entrada por nós 
selecionada para o estudo das práticas de ensino da escrita do artigo de opinião. 
A sequência de ensino permite, na verdade, uma descrição fina das atividades 
de ensino; nomeadamente, i) não só dando conta dos dispositivos selecionados 
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pelo professor em determinado momento e dos próprios processos de seleção 
e de semiotização do objeto ensinado (nível externo da transposição didática), ii) 
como também permitindo uma descrição da evolução, da transformação por que 
passam os componentes do objeto selecionados (nível interno da transposição 
didática) (AEBY-DAGHÉ & DOLZ, 2008).

A sinopse

A elaboração da sinopse de cada uma das sequências de ensino realizadas 
constitui-se como a primeira etapa, propriamente dita, do nosso trabalho 
analítico (RONVEAUX & et al., 2013; SCHNEUWLY; DOLZ & RONVEAUX, 2006). 
De uma forma sintética, consiste uma sinopse num resumo sequencial e 
hierárquico da respetiva sequência de ensino, permitindo conhecer a forma 
como os professores ensinam um dado objeto a ensinar, de acordo com as 
suas próprias decisões. Assim, e ao servir então para condensar uma grande 
massa de dados numa unidade passível de poder ser apreendida, e de tamanho 
apropriado, torna também comparáveis e analisáveis as respetivas sequências 
de ensino tematizadas sobre um dado objeto (SCHNEUWLY & DOLZ, 2009). 

A macroestrutura

Elaborada a sinopse de uma dada sequência de ensino, passa-se à 
elaboração da respetiva macroestrutura (DOLZ & TOULOU, 2008), que 
consiste numa representação gráfica, em forma de esquema arborescente, 
em que se apresentam determinados dados daquela última. Neste esquema 
macroestrutural, são apresentados os três primeiros níveis da sinopse da 
respetiva sequência de ensino. E, desta forma, é possível aceder, rapidamente, a 
uma organização geral da sequência, isto é, a uma visão do todo da sequência, 
com uma panorâmica global das principais etapas seguidas (e respetiva 
ordem e progressão), identificando-se também as principais atividades 
(eventualmente) dominantes e as dimensões do objeto sobre que se debruçam. 
E é assim também possível não só conhecer a forma como cada professor 
realiza o seu ensino, in loco, como também conhecer o próprio objeto que aí é 
então efetivamente ensinado, no contexto real da sala de aula. Neste nível de 
análise, podemos assim obter respostas a três grandes conjuntos de perguntas: 
para cada uma das sequências de ensino, de cada uma das duas grandes 
fases da pesquisa, i) Qual o percurso seguido pelo professor para levar a cabo o 
ensino do objeto em questão? Quais são os principais procedimentos de ensino 
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(práticas de ensino/maneiras de fazer) que dominam as sequências de trabalho 
de cada professor nas duas fases da pesquisa empírica?; ii) Quais as dimensões 
do objeto selecionadas pelo docente? E qual a ordem pela qual tais dimensões 
são apresentadas à turma?; iii) Qual a lógica subjacente às decisões tomadas 
pelo professor? Qual a lógica – em termos do sentido e da finalidade prática 
– subjacente à macroestrutura identificada? Vejamos uma representação que 
pretendemos que possa ser exemplificativa da forma que uma macroestrutura 
pode tomar. 

A comparação de duas sequências de ensino de um 
mesmo professor para a aprendizagem  

da escrita do artigo de opinião

Nesta nossa contribuição, e como anunciáramos já, analisaremos, então, um 
exemplo concreto: o caso de um dos professores participantes, comparando a 
sequência de ensino da fase 1 com a da fase 2, à luz de três principais vetores: o 
fator tempo, os textos utilizados e as atividades dominantes. Análise esta (GRAÇA, 
2010) só possível, depois de termos elaborado a sinopse e a macroestrutura de 
cada uma de tais sequências (para consultar, GRAÇA, 2010).

Fator tempo

A duração de cada uma das duas sequências de ensino desta professora 
é muito diferente. A sequência de ensino da fase 1 compreendeu apenas 
dois períodos (de 45 minutos cada um). A sequência de ensino da fase 2, por 
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sua vez, desenrolou-se ao longo de várias semanas, ocupando praticamente 
todos os períodos semanais do horário dos alunos dedicados à disciplina de 
português. Situação última esta que, naturalmente, não deixa de indiciar que, 
pelo menos nesta segunda fase da investigação, passou a assumir este trabalho, 
para a docente, uma relevância significativa. E, apesar da impossibilidade 
de se justificar, (pelo menos) de forma completa, esta mesma diferença em 
termos da duração, é ainda assim possível destacar duas razões: i) os alunos 
mantiveram o significativo grau de intervenção já evidenciado na sequência de 
ensino da fase 1, não obstante algumas digressões também registadas; e ii) o 
material proposto na sequência didática distribuída convidou a uma sequência 
de ensino realizada num mais longo espaço de tempo, dadas as diferentes 
possibilidades colocadas à disposição dos docentes participantes.

Textos utilizados 

Os textos utilizados na sequência de ensino da fase 1 e os textos usados na 
sequência de ensino da fase 2 não pertencem ao mesmo género. São, aliás, 
muito diferentes. Os critérios para a escolha de textos a utilizar em sala de aula 
também mudaram, de facto, de uma sequência de ensino para a outra. Na 
sequência de ensino da fase 1, não são raras as menções feitas pela professora 
à preocupação que teve com a própria escolha dos textos. Nesta sequência, o 
texto escolhido é um poema, de um autor de renome no panorama nacional, 
tendo sido também utilizado um cartaz cuja cor, cujas fotografias e cujos dizeres 
foram também selecionados para cumprir determinados objetivos concretos. 
A escolha destes textos é orientada por dois grandes objetivos: i) motivar a 
turma; e ii) facilitar a atividade de «pensar» dos alunos, para que possam ter 
um grande número de ideias. Porém, importa referir também o facto de que 
a docente não deixa de dizer, e de forma explícita, que aproveitou o trabalho 
em torno do artigo de opinião para trabalhar um problema específico da vida 
quotidiana da turma, mais em concreto, e da escola, em geral. A motivação 
que a professora intenta gerar na turma é também procurada através i) do 
recurso ao retroprojetor para apresentação do poema, ii) da leitura de forma 
expressiva do poema e iii) dos cartazes e das respetivas e imagens e fotografias 
que deles constam («são mais chamativas», nas palavras da docente), sendo 
que algumas dessas fotografias fazem inclusive parte do quotidiano escolar 
da turma. Na sequência de ensino da fase 2, os textos pertencem a um género 
específico, um artigo de opinião. Textos estes que fazem parte da sequência 
didática distribuída, se bem que uma alteração tenha sido feita no que lhes diz 
respeito: i) a professora altera a situação de comunicação em que tais textos 
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terão sido produzidos; ii) concretamente, a professora cria uma situação de 
comunicação que possa ser percecionada como real e de que os alunos se 
sintam mais próximos, dizendo-lhes que os textos a ler foram retirados do 
jornal escolar, feito na própria instituição.

Atividades dominantes

Os principais procedimentos de ensino-aprendizagem presentes na 
sequência de ensino de cada uma das duas fases da pesquisa foi também 
objeto do nosso interesse. Uma detalhada análise das respetivas sinopses 
permitiu então não só identificar as atividades realizadas como também 
agrupá-las, em função da natureza, com vista a uma comparação mais evidente, 
entre os procedimentos usados em cada uma das fases investigativas. 

Procedimentos de ensino-aprendizagem

Sequências 
de ensino

Fase 
1

Fase 
2

Atividades de 
linguagem

5 15

Apropriação 
textual

Leitura em voz alta 2

Leitura silenciosa
Resumo (oral)
Assimilação 1

Comentário 
textual

Compreensão/interpretação/explicação de texto 1 2

Discussão temática/ Análise de texto 3 1

Produção textual Produção de conteúdo (propriamente dito) 2
Revisão/Transformação de texto/Produção 
simplificada ou parcial de texto ou similar

3

Produção de um texto inteiro2 1 4
Atividades de 
metalinguagem

0 30

Definição 1
Análise, comparação e classificação 3
Observação e identificação 14
Recapitulação, síntese e/ou elaboração das principais 
aprendizagens realizadas e/ou de noções-chave 

10

Elaboração de uma grelha/critérios de auxílio na 
produção de texto e/ou etapas a seguir
Compreensão de critérios de avaliação 2

Total 5 45
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Presença dos procedimentos de ensino-aprendizagem 
nas duas sequências de ensino

Da análise do quadro apresentado, é possível destacar, muito particularmente, 
os seguintes aspetos: i) procedimentos em número elevado e de diversidade 
significativa na sequência de ensino da fase 2, em profundo contraste com a 
escassez de procedimentos na sequência de ensino da fase 1; ii) predomínio de 
atividades de metalinguagem na sequência de ensino da fase 2, também em 
profundo contraste com a ausência destas atividades na sequência de ensino 
da fase 1. Resultados estes, naturalmente, diretamente relacionados com a 
lógica subjacente às respetivas sequências de ensino. A lógica da sequência 
de ensino da fase 1 assenta, essencialmente, num trabalho de preparação 
do conteúdo em causa, realizado imediatamente antes da escrita do texto. 
E é precisamente com tal intuito que são trazidos para a sala de aula dois 
suportes distintos (poema e imagens), ainda que explorados sob uma mesma 
perspetiva: a do respetivo conteúdo. Por sua vez, na sequência de ensino da 
fase 2, as atividades escolares não são mais determinadas (pelo conteúdo 
d)os textos escolhidos, mas, sim, por determinadas dimensões, específicas, 
do objeto em estudo, tais como, nomeadamente, os próprios elementos da 
estrutura do texto. Assim, se os textos presentes na sequência de ensino da 
fase 1 são explorados, grosso modo, sob a lente da compreensão do respetivo 
conteúdo e sob a ótica da própria reflexão que motivam, a exploração dos 
textos da da fase 2, além de englobar a compreensão do que cada um veicula, 
abarca também o estudo de determinadas características próprias ao género 
visado, que os alunos são levados a observar a partir de tais textos e que se 
vão sucedendo progressivamente, sendo precisamente aqui que a tónica da 
sequência está colocada.

Conclusão

Na sequência de ensino da fase 1, o artigo de opinião é, grosso modo, 
«um texto a dar opinião», construído «a partir do que se fala e discute e 
das opiniões trocadas» e o resultado natural, aliás, e, ao que parece, (quase, 
pelo menos) obrigatório, a que o aluno chega após um trabalho anterior que 
o leva a «ficar […] cheiinho de ideias». Texto este que surge, inclusive, sem 
se encontrar inscrito numa situação de comunicação particular. A docente 
atribui um tempo muito longo à produção de conteúdo propriamente dito: é 
este trabalho, na verdade, o centro das atividades realizadas. As ferramentas 
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dadas aos alunos correspondem a ferramentas de ajuda na compreensão de 
texto e na própria produção de conteúdo temático; não correspondem, pois, 
a ferramentas vocacionadas para a escrita propriamente dita de, no caso, um 
artigo de opinião. A forma final que deve ter o texto solicitado é deixada à 
consideração dos alunos: o texto pode assumir uma forma narrativa ou uma 
forma em verso. O grau de dificuldade implicado na escrita deste texto varia 
de forma deveras significativa: de um grau de dificuldade quase nulo (como 
diz a docente, «durante a primeira parte, é para interpretar e, depois, pensar, 
conversar, discutir», «os alunos vão ficar tão cheiinhos de ideias, que depois 
vão poder fazer o tal texto e expressar uma opinião»), no início da sequência 
desta primeira fase, a um grau de dificuldade já de relevância assinalável, com 
a solicitação de um texto escrito (ainda nas palavras da professora, isto dá 
trabalho/ escrever/ não é chegar lá e dizer»), no final desta mesma sequência 
de ensino. Na sequência de ensino da fase B, o artigo de opinião surge já 
como um texto com características particulares, que tem precisamente como 
uma das principais características a de se convencer alguém, podendo ser 
encontrado, por exemplo, num jornal ou numa revista escolar. O artigo de 
opinião é finalmente percecionado como um texto específico a exigir também 
específicas técnicas, várias e complexas.
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