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Resumo 

Este texto apresenta sucintamente um projeto de 

investigação-ação levado a cabo durante o período de 

estágio pedagógico, realizado no âmbito da conclusão 

de estudos conducentes ao grau de Mestre em Ensino 

de Português no 3.º ciclo do ensino básico e do ensino 

secundário, pela Faculdade de Letras da Universi-

dade do Porto. 

O espaço de aula de língua materna contempla o 

trabalho dedicado a uma série de competências co-

municativas e linguísticas do Português. Diagnosticá-

mos algumas dificuldades na competência gramatical 

dos alunos envolvidos, construímos um plano de ação 

ao encontro das necessidades pedagógico-didáticas 

dos alunos. Com os objetivos de promover a reflexão 

metalinguística e de sublinhar a importância do co-

nhecimento gramatical, enquanto componente autó-

noma e enquanto competência articulada com a 

leitura literária, este estudo exploratório propõe a uti-

lização do laboratório gramatical.   

A aplicação desta metodologia ativa parte do co-

nhecimento intuitivo dos alunos para a transforma-

ção dessas intuições em conhecimento gramatical 

explícito. Com alunos do ensino secundário, os labo-

ratórios gramaticais funcionaram como elo entre o 

conhecimento explícito da língua e a leitura literária.  

Este trabalho pretende corroborar a importância do 

investimento no ensino da gramática, apresentando 

os resultados de um plano de ação cuja prioridade foi 

proporcionar um ensino reflexivo da gramática. 

Palavras-chave: ensino da gramática, reflexão me-

talinguística, laboratório gramatical, leitura literária 

 
1 Faculdade de Letras da Universidade do Porto (estudante de Mestrado 

Abstract 

This essay shortly provides an action research 

project taken upon the pedagogic training period, 

held for the conclusion of the studies which grant the 

master’s degree in Portuguese teaching to primary 

and high school students, granted by Faculdade de 

Letras da Universidade do Porto.  

The classroom whose job is to teach the mother 

tongue contemplates the work dedicated to a series of 

communicative and linguistic skills of Portuguese. 

We found some difficulties as regards the grammati-

cal skills of the students engaged in the project, built 

a plan of action regarding said difficulties, with the 

goal of promoting a metalinguistic reflection, as well 

as underlining the importance of grammatical 

knowledge as an independent component and as an 

articulate competence articulated with the literary 

reading, this study proposes the use of the grammar 

laboratory.  

The application of this method engages part of 

the student’s intuitive knowledge and transforms 

those intuitions into explicit grammatical knowledge. 

With students from high school, these grammar la-

boratories function as the bridge between the lan-

guage’s explicit knowledge and literary reading. This 

project intends to corroborate the paramount im-

portance of the investment in the teaching of gram-

mar, providing the results of a plan of action which 

prioritises a reflexive teaching of grammar.  

Key words: Grammar teaching, metalinguistic re-

flection, grammatical laboratory, literary reading 
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Introdução 

tendendo à perspetiva da avaliação como pro-

cesso de recolha de dados “para (re)orientação 

do processo de ensino-aprendizagem (na sala de aula 

ou no desenvolvimento de um currículo)” (expressa 

por vários autores, entre eles Luísa Cortesão, 2002), 

no seu artigo “Formas de ensinar, formas de avaliar: 

breve análise de práticas correntes de avaliação”), re-

alizámos uma investigação-ação2 centrada no desen-

volvimento das capacidades dos alunos em atividades 

relacionadas com o conhecimento gramatical na dis-

ciplina de Português. A finalidade era promover uma 

aprendizagem duradoura: o desenvolvimento da 

consciência linguística nos discentes, para que, cien-

tes dos seus conhecimentos sobre a língua, pudessem 

mobilizá-los na execução de tarefas, como a leitura e 

interpretação de texto literário. 

A experiência pedagógica realizou-se 

com dezanove alunos do 11.º ano de esco-

laridade. Na introdução ao estudo de Os 

Maias, de Eça de Queirós, desafiamos o 

grupo a responder a uma oficina gramati-

cal sobre os excertos descritivos iniciais 

que remetem para a caracterização de um 

espaço fundamental para a compreensão 

da sociedade oitocentista queirosiana, 

bem como para a identificação dos índicos 

que evidenciavam a destruição da família Maia: o Ra-

malhete. O segundo laboratório gramatical incidiu 

sobre a obra poética de Cesário Verde, com base na 

seleção de alguns poemas, servindo como conclusão 

do estudo deste autor.  

Breve descrição da turma3  

A turma pertencia ao curso Científico-Humanís-

tico de Ciências e Tecnologias. Iniciou as atividades 

letivas com vinte e um alunos inscritos à disciplina de 

Português, porém, no final do primeiro período de 

aulas, o grupo contava apenas com dezanove alunos. 

 
2 A investigação-ação teve lugar numa escola do distrito do Porto. Realizou-se no âmbito do estágio pedagógico condu-
cente ao grau de Mestre em Ensino de Português no 3.º ciclo do ensino básico e no ensino secundário pela Faculdade de 
Letras da Universidade do Porto. Os dados apresentados foram recolhidos entre novembro de 2018 e maio de 2019.  
3 No contexto do estágio pedagógico, houve outra turma envolvida e a operacionalização “mais tradicional” da oficina 
gramatical de que não damos conta neste texto.  

Os resultados abaixo revelados dizem respeito às ati-

vidades realizadas com esta turma, dando conta dos 

dezanove elementos participantes. 

As idades dos alunos estavam compreendidas 

entre os quinze e os dezassete anos, com uma média 

de, aproximadamente, dezasseis anos, o que significa 

que se tratava de alunos com um percurso escolar re-

gular (apenas um aluno tinha uma retenção).  

Neste grupo, havia uma aluna com Necessidades 

Educativas Especiais (NEE), devido a uma doença de-

generativa que, ao longo do tempo, ia enfraquecendo 

a sua visão. Era necessário ter alguns cuidados, no-

meadamente na sua posição na sala de aula e na im-

pressão dos documentos fornecidos aos alunos. A 

aluna sentava-se sempre no lugar em frente ao qua-

dro, na fila central da sala de aula. As impressões se-

guiam as instruções específicas contidas no seu 

processo individual.  

Durante as aulas, os alunos desta 

turma apresentavam globalmente com-

portamentos bastante adequados, indica-

dores de concentração e de motivação para 

a aprendizagem e para o conhecimento. Os 

alunos eram assíduos, embora nem sem-

pre muito pontuais. Na maioria, eram in-

teressados e participativos. Revelavam 

bons hábitos de trabalho, pois tinham ele-

vadas ambições escolares. Envolviam-se 

nas propostas feitas pela professora, apesar de, por 

vezes, estabelecerem alguns diálogos alheios às aulas. 

Cumpriam respeitosamente as regras de convívio em 

sala de aula. Quando eram advertidos pela profes-

sora, reconheciam os seus erros, assumindo a sua res-

ponsabilidade e corrigindo algum comportamento. 

Foi possível estabelecer um ótimo relacionamento 

com os alunos e criar um ambiente de trabalho tran-

quilo, sério e produtivo.  

No que respeita ao aproveitamento escolar, o 

perfil da turma era um pouco mais heterogéneo. 

Desde as primeiras aulas, apercebemo-nos de que ha-

via um pequeno grupo de alunas que se destacava, de-

vido ao seu alto nível de preparação e aos seus hábitos 
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regulares de trabalho. Não podemos dizer que, em 

comparação com a esmagadora maioria da turma, o 

contraste fosse acentuado. Globalmente, a turma ti-

nha altos níveis de desempenho.  É de salientar o es-

forço da maioria dos alunos para atingir níveis 

elevados de classificação, com vista à obtenção de mé-

dias necessárias ao prosseguimento de estudos em 

cursos muito requeridos no ensino superior. Esta ati-

tude reflete-se, sem dúvida, nas avaliações finais da 

disciplina: no final deste ano letivo, a média da turma 

à disciplina foi de dezasseis valores, havendo oito alu-

nos com uma classificação igual ou superior a dezas-

sete valores.   

Relativamente à diagnose realizada, estes alunos 

apresentavam conhecimentos e competências especí-

ficas da disciplina dentro de níveis adequados ao nível 

etário e de escolaridade em que se encontravam. 

Sendo uma turma de alunos de alto rendimento esco-

lar, com objetivos de acesso ao ensino superior muito 

concretos, o seu principal foco era o treino de exames 

com o modelo do Instituto de Avaliação Educativa 

(IAVE) como forma de preparação. Esta visão instru-

mental do que aprendiam afetava, por exemplo, a gra-

mática.  

Foi possível notar, através do registo de comen-

tários feitos por alunos em sala de aula, que a turma 

reduzia o lugar da gramática na aula de Português. Os 

discentes comentavam, entre si, que a gramática “não 

era importante estudar, porque não valia muito” nas 

provas de avaliação, que era “fácil acertar as escolhas 

múltiplas 4”. Demonstram, assim, não só a desvalori-

zação perante esta competência nuclear da disciplina 

de Português, mas também uma conceção de gramá-

tica como conjunto de matéria que se memoriza ape-

nas para “acertar” em questões de escolha múltipla.    

Fragilidades detetadas nos alunos  

Foi necessário sintetizar as observações, proce-

der ao cruzamento dos dados da turma e destacar os 

problemas diagnosticados. Sobressaíram as seguintes 

dificuldades comuns aos dois grupos em estudo: (i) 

 
4 Estes enunciados orais dos alunos foram registados ao longo das observações de aula que, enquanto professora-investi-
gadora, tive oportunidade de executar no ano letivo já referido. 
5 Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature, Vol 12, No 2 (2019): June/July 2019: Special issue, 
disponível em <https://revistes.uab.cat/jtl3/issue/view/93/showToc>. 

domínio insuficiente de conhecimento metalinguís-

tico (observado em aula e através dos testes diagnós-

ticos); (ii) ocorrência de erros de propriedade 

sintática em registo escrito (observado nas produções 

escritas); (iii) baixo grau de autonomia em contexto 

de ensino-aprendizagem (observado através da cons-

tante solicitação da professora em tarefas elevadas); 

(iv) falta de hábitos de leitura, sobretudo das obras de 

leitura escolar obrigatória.  

Após o levantamento das fragilidades prioritá-

rias dos alunos, houve necessidade de selecionar uma 

das áreas de intervenção. A área da gramática foi a se-

lecionada como intervenção prioritária, devido à 

consciência da sua relevância nas diversas competên-

cias comunicativas (ler, escrever, ouvir, falar).  

Enquadramento teórico  

Em oposição ao dogmatismo das regras gramati-

cais, prioriza-se a reflexão sobre a língua e favorecem-

se os contributos das metodologias ativas, preten-

dendo incentivar atitudes de curiosidade e de pes-

quisa. Neste sentido, ensinar gramática torna-se uma 

tarefa mais exigente. O processo de ensino-aprendi-

zagem traduz-se na construção de conhecimentos 

gramaticais explícitos, na consciencialização da ne-

cessidade do uso dos mesmos em contexto e ainda no 

alcance da abstração para atingir a consciencialização 

linguística necessária à aprendizagem de uma língua 

enquanto sistema regular de regras e princípios (na-

turalmente com exceções, desvios e variações) e en-

quanto sistema dinâmico de interação social verbal 

(com todas as componentes inerentes). Veja-se, a este 

propósito, a investigação condensada no volume 12 

do Bellaterra Journal of Teaching & Learning Lan-

guage & Literature, número temático dedicado ao 

ensino da gramática em Portugal5.  

A investigação científica sobre este assunto legi-

tima a afirmação do conhecimento gramatical como 

fonte inesgotável de vantagens em aprendizagens re-

lacionadas com os restantes domínios de saber, inte-

gradores do currículo disciplinar da língua materna. 

Lembremos a ideia defendida por Armanda Costa 

https://revistes.uab.cat/jtl3/issue/view/93/showToc
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(2008) de que conhecimento gramatical e o desenvol-

vimento da leitura e escrita estabelecem uma estreita 

relação, a qual deve ser trabalhada na aula de língua 

materna. O valor do conhecimento gramatical é fun-

damental para a rentabilização das capacidades inter-

pretativas de qualquer falante, como prova Batalha 

(2018) relativamente ao conhecimento das depen-

dências referenciais.  

De modo a tentar concretizar em que mecanis-

mos pode funcionar o conhecimento gramatical na 

comunicação com a leitura e escrita, podemos elencar 

algumas repercussões de conhecer o funcionamento 

da língua que, ao serviço da competência leitora e de 

escrita, são instrumentos produtivos. Ao nível do co-

nhecimento lexical, poder-se-á dizer que conhecer a 

estrutura lexical das palavras e reconhecer proprieda-

des morfossintáticas, permite aceder ao significado 

de novas palavras; ao nível sintático, afirma-se que 

conhecer padrões de ordem de palavras ajuda a inter-

pretar casos passíveis de ambiguidade (Costa, 1992, 

p.88-91).   

Resta-nos reconhecer que uma intervenção no 

sentido de investir no conhecimento explícito da lín-

gua e na consciência linguística dos discentes contri-

buirá positivamente para uma aprendizagem mais 

rentável e eficiente das propriedades da língua ma-

terna. Esta proposta, feita por Silvano e Rodrigues 

(2010, p.275), reclama a programação de atividades, 

as quais são da responsabilidade do professor. Trata-

se de projetar o conhecimento explícito da língua 

como domínio de tratamento autónomo com mani-

festações favoráveis nos domínios da leitura e da es-

crita. Juntamente com esta afirmação, o professor 

deve transmitir explicitamente que o conhecimento 

gramatical cumpre variadas funções ao nível da com-

petência da leitura e da escrita. 

O Programa e Metas Curriculares de Português 

do ensino secundário (PPES6) sustenta a ideia de que 

o ensino-aprendizagem de língua materna tem o “(…) 

texto complexo (…) como um dos pilares sobre que 

assenta o desenvolvimento de uma literacia mais 

 
6 Disponível em: < https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/programa_metas_curriculares_portugues_se-
cundario.pdf >. Consultado em: fevereiro de 2020. 
7 Esta é a designação atribuída ao domínio da gramática nos documentos de orientação fornecidos pelo Ministério da Edu-
cação. Trata-se, precisamente, do enaltecimento desta área nuclear do Português como uma área de apropriação linguística 
(transforma-se o conhecimento implícito em explícito e adquirem-se explicitamente novos conhecimentos).  

compreensiva e inclusiva” (Buescu, 2014, p.6). Em-

bora saibamos que esta complexidade não é exclusiva 

do estudo do texto literário, também não lhe é alheia. 

A centralidade do texto literário na aula de língua ma-

terna é comummente assumida pelos professores de 

Português. O caminho a tomar será o de tornar signi-

ficativa a análise literária realizada em sala de aula, 

incidindo a abordagem literária na articulação com 

outros conhecimentos, nomeadamente da área lin-

guística.   

O texto literário como ponto de partida confi-

gura-se uma abordagem positiva para a concretização 

das motivações referidas. Além do mais, a “literatura 

é um domínio decisivo na compreensão do texto com-

plexo e na aquisição da linguagem conceptual” 

(Buescu, 2014, p.8). O estreitamento entre língua e li-

teratura torna-se emergente. Não se deve perpetuar 

uma “utilização abusiva e inespecífica que conferia ao 

texto literário uma presença promiscuamente sacrali-

zada e banal.” (Fonseca, 2000, p.37), ou seja, há que 

fazer um exame profundo, tanto à forma como se in-

troduz o texto literário em sala de aula, como à forma 

como veiculamos a transmissão da sua mensagem. 

Consideramos o trabalho laboratorial como uma 

possível ponte entre o conhecimento explícito da lín-

gua7 (CEL) e a educação literária. Numa ótica imi-

nentemente próxima e dinâmica entre ambas as 

áreas, o texto literário “revela-se um meio privilegi-

ado, no ensino da língua materna, de tomada de cons-

ciência da língua e do seu funcionamento porque 

proporciona a percepção dinâmica da plasticidade de 

recursos linguísticos que não são exclusivos da litera-

tura.  

A nossa visão de ensino-aprendizagem, no âm-

bito do currículo do programa de Português, incide na 

“análise do texto literário com um enfoque interpre-

tativo e uma leitura do texto literário enquanto ex-

pressão linguística privilegiada” (Rodrigues, 2017, p. 

268). Ainda que não de forma isolada, “a disciplina de 

Português tem a função de promover a educação do 

gosto literário, da sensibilidade e da inteligência por 

meio da literatura” (Rodrigues, 2017, p. 271). Tendo 

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/programa_metas_curriculares_portugues_secundario.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/programa_metas_curriculares_portugues_secundario.pdf
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esta função como alvo a atingir, o trabalho realizado 

em laboratório gramatical pode servir dois efeitos di-

dático-pedagógicos que se manifestam urgentes cul-

tivar nos alunos do século XXI, a saber: estimular o 

interesse do discente dos dias de hoje na leitura dos 

clássicos da literatura portuguesa, envolvendo-o 

numa dinâmica estimulante e satisfatória e desenvol-

ver as suas capacidades metacognitivas através da 

abordagem às dimensões da linguagem.  

O laboratório gramatical, inserido neste conceito 

de “aprendizagem pela descoberta” (Hudson, 1992; 

Duarte, 1992), é uma metodologia ativa com os seus 

sucessos já comprovados por diversos estudos (Sil-

vano e Rodrigues, 2010; Gomes, 2012; Silvano, 2014; 

Neto, 2015; Queiroz, 2015; Costa 2012; Batalha 2018) 

na área do ensino-aprendizagem da língua materna. 

O ensino da gramática exige uma reflexão sobre a lín-

gua, um estabelecimento de relações linguísticas, 

conseguidas pela observação e manipula-

ção de dados que, posteriormente, requer 

treino e consolidação. 

As singularidades do texto literário 

serão colocadas a favor da abstração da 

linguagem, por forma a produzir a refle-

xão metalinguística dos alunos. Portanto, 

a aula de língua deverá ser “uma aula de 

língua, de linguagem e de comunicação, 

inscrita num paradigma que valoriza a di-

mensão cognitiva e discursiva da linguagem” (Rodri-

gues, 2017, p. 268).  No fundo, procuramos defender 

“a premência de uma leitura que estabeleça relações, 

que procure indícios linguísticos e textuais dispersos 

para os relacionar entre si” (Duarte, 2011, p.47). Con-

victos de que “o tratamento da descrição no texto nar-

rativo não se pode esgotar na tarefa de demarcação e 

distinção, extremamente limitativo” (Rodrigues, 

2002), propomos uma articulação entre a reflexão li-

terária e a reflexão linguística, com base no texto lite-

rário, quer pela seleção do corpus de dados 

linguísticos, quer pela mobilização de aspetos linguís-

ticos na interpretação do texto literário.  A conjugação 

entre a leitura literária e o conhecimento explícito da 

língua é o cunho inovador do nosso projeto de inves-

tigação-ação. 

 
8 Utilizamos indiferenciadamente o termo “oficina” e “laboratório” gramatical.  

Procedimentos 

Durante as aulas de Português que conduzimos 

na turma acima referida, procedeu-se à gravação das 

interações orais dos estudantes em sala de aula. Pre-

tendeu-se aceder ao raciocínio por eles levado a cabo, 

aquando da realização em pequenos grupos de labo-

ratórios gramaticais8, direcionados também à leitura 

literária. A primeira oficina gramatical foi dirigida à 

compreensão e ao destaque de algumas marcas lin-

guísticas de Eça, em excertos descritivos d’Os Maias. 

A segunda oficina de gramática incidiu sobre algumas 

marcas linguísticas na obra poética de Cesário Verde.  

Em primeiro lugar, consultámos a professora ori-

entadora de estágio, procurando a sua aprovação e as 

suas impressões acerca da aplicabilidade do projeto. 

Deste diálogo, nasceu um entusiamo e uma inestimá-

vel ajuda. De seguida, conversámos com os alunos no 

sentido de apurar o avanço do projeto, 

uma vez que seria necessário material ele-

trónico para gravar as conversas de grupo. 

A turma não levantou quaisquer obstácu-

los e, por conseguinte, avançamos com a 

formulação do pedido de autorização diri-

gidos aos encarregados de educação. Os 

últimos não apresentaram entraves à rea-

lização de gravações áudio e sem recurso à 

imagem nem à posterior utilização destes 

dados no âmbito da investigação educacional, sob o 

compromisso de não serem reveladas as identidades 

dos falantes.  

Após este procedimento de autorizações, os alu-

nos foram incumbidos de gravar as interações orais: 

um aluno por cada grupo utilizou o seu telemóvel 

para fazer a gravação áudio e posteriormente en-

viou-a à professora investigadora. Seguiu-se o pro-

cesso de transcrição de quase 314 minutos de 

conversa entre grupos, na resolução de atividades de 

oficina gramatical. Acreditamos que este instrumento 

de recolha de dados é manifestamente útil e vantajoso 

para verificar o modo de trabalho dos alunos, as suas 

dificuldades e facilidades na concretização das ativi-

dades e, principalmente, para aceder aos seus racio-

cínios.  
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O tratamento dos dados obtidos teve início com 

o processo de transcrição com base em alguns crité-

rios como: (i) na interação verbal de cada grupo, fo-

ram recortados episódios, isto é, troca verbal entre os 

alunos em torno de uma questão específica suscitada 

pela oficina que estavam a realizar; (ii) para a trans-

crição de cada episódio, foi atribuído a cada aluno o 

símbolo A e um algarismo (assim, interagem A1, A2 e 

A3, por exemplo, salvaguardando-lhes o anonimato). 

Para a análise documental dos laboratórios gra-

maticais, fizemos a digitalização das folhas de traba-

lho dos alunos e dos testes de conhecimento 

realizados também, por se apresentarem como os ins-

trumentos mais adequados às nossas pretensões. As-

sim, decidimos recolher todos os laboratórios 

gramaticais preenchidos pelos alunos em cada regên-

cia, uma vez que era fundamental reunir informações 

sobre a fiabilidade da aplicação desta metodologia 

neste contexto educativo particular.  

Enquanto professora-investigadora, durante 

cada aplicação dos laboratórios gramaticais, registá-

mos as observações, realizadas com foco nos compor-

tamentos e atitudes dos alunos em relação à tarefa 

que estavam a executar: dificuldades, comentários, 

dúvidas, reações a determinadas instruções. Esta re-

colha, reunida num de diário de investigador, possi-

bilita a nossa revisitação dos momentos e fornece-nos 

informações acerca do que poderia ter sido questio-

nado de forma mais inequívoca e eficaz. Também, por 

vezes, nos demonstra a participação assertiva dos in-

tervenientes e a sua envolvência nas tarefas escolares.  

Plano de ação 

O desenvolvimento deste trabalho serviu de mote 

para a consciencialização dos alunos de que a lingua-

gem não é distante da interpretação textual.  Corro-

bora a ideia defendida por Fernanda Irene Fonseca de 

que devemos conduzir os estudantes a “um acesso 

progressivo à produção/recepção de textos (…) não 

orientados meramente para a satisfação de necessida-

des práticas imediatas” (Fonseca, 1994, pp. 154-155). 

Desta maneira, pretendeu-se estimular o conheci-

mento consciente dos alunos sobre a língua para a 

análise e compreensão do texto literário.  

Dedicámo-nos, por isso, com maior enfoque à ar-

ticulação entre o domínio da gramática e o da educa-

ção literária. A ligação direta entre estes dois 

domínios de saber não é estranha, uma vez que o 

texto tem vindo a instituir-se como “objecto de trata-

mento adequado de um ponto de vista linguístico” 

(Fonseca, 1984, p.11). Quer isto dizer que o texto é um 

ponto de partida para a exploração reflexiva, através 

da qual se torna explícita a sua intenção comunica-

tiva. Tal perspetiva permite articular o estudo das 

possibilidades teóricas com a análise do seu uso em 

situações textuais diversificadas.   Como diria Isabel 

Margarida Duarte, acerca da complexidade de cons-

trução do romance Os Maias, “acima de tudo e sem-

pre, interessa mostrar aos alunos a perfeição da 

linguagem utilizada” (Duarte, 2011, p.49).  

Aplicámos uma metodologia que “transforma as-

petos do nosso conhecimento intuitivo num conheci-

mento reflexivo, objectivo e estruturado” (Duarte, 

1997, p.118), funcionando como ferramenta essencial 

à interpretação de texto. Consideramos que a capaci-

dade de estabelecer um contacto direto entre a busca 

de mecanismos linguísticos e a sua carga interpreta-

tiva constitui um enriquecimento intelectual de que 

nenhum jovem deve ser afastado.    

Ancorados na conceção do ensino da língua ma-

terna defendida por Fernanda Irene Fonseca (1994), 

acreditamos que o texto funciona como elemento 

aglutinador de uma programação pedagógico-di-

dática, que deve possibilitar a reflexão sobre a língua, 

de modo a suscitar no aluno a consciência dos recur-

sos múltiplos da língua e conduzi-lo à exploração des-

ses recursos.  Nesta linha de reflexão, decidimos 

construir laboratórios gramaticais nos dois momen-

tos de intervenção pedagógica neste nível de ensino.   

Projetada, num primeiro momento para conhe-

cer a complexidade d’Os Maias e, num segundo mo-

mento, para analisar excertos poéticos de Cesário, os 

laboratórios gramaticais criados integram quatro 

procedimentos essenciais a esta metodologia: 1) ob-

servação de dados; 2) manipulação de dados; 3) veri-

ficação de conclusões; 4) aplicação de conhecimentos. 

Dividida em três fases distintas, estas estiveram orga-

nizadas por forma a constituir um percurso lógico de 

progressiva construção de conhecimento monitori-

zado pela professora.  
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A aplicação desta metodologia teve como finali-

dade contribuir para transformar os nossos discentes 

em jovens capazes “de preencher os espaços vazios, 

de descodificar os implícitos e de seguir as pistas e as 

sugestões textuais para a partir delas fazer previsões” 

(Duarte, 2011, p.50).  Prevista para uma realização 

em grupo, estas atividades de trabalho laboratorial, 

foram efetuadas em cinco grupos, três dos quais fo-

ram constituídos por quatro alunos e dois grupos por 

apenas três elementos. No desenvolvimento do plano 

de intervenção no ensino secundário, coube à profes-

sora estagiária o papel de monitorização do trabalho 

dos alunos. Responsabilizando-se pelo cumprimento 

do horário disponível para o trabalho, foi também o 

agente de comunicação constante com os discentes, 

tendo sido capaz de dar resposta e auxílio sempre que 

tal se afigurou necessário. 

Foram exemplos de situações pedagógicas de en-

sino da gramática: (i) o trabalho colaborativo e (ii) a 

aplicação do laboratório gramatical. O trabalho em 

grupo possui as vantagens de levar os estudantes a 

verbalizarem e discutirem o processo de tomada de 

decisão. O envolvimento dos alunos na própria ativi-

dade é fundamental.  

Como é já sobejamente reconhecido, “a promo-

ção de algum grau de consciência linguística (lan-

guage awareness 9 ), que implica tarefas muito 

diferentes das abordagens tradicionais de ensino da 

gramática, assegura o treino de capacidades de moni-

torização dos discursos orais e escritos” (Boléo, 2018, 

p.77), mas também a compreensão leitora. Foi com 

isto em vista que optámos por práticas de aprendiza-

gem pela descoberta e que decidimos registar a sua 

concretização para a aferição posterior dos resultados 

obtidos. 

Alguns resultados: 3 casos para refle-
xão 

Caso 1 – identificação de adjetivos 

Uma das atividades que se solicita muito fre-

quentemente aos alunos ao longo da escolaridade 

obrigatória é a da classificação de palavras. Uma das 

atividades de análise de texto pressupunha justa-

mente esse conhecimento gramatical dos alunos: 

“Completem os espaços em branco do esquema apre-

sentado, com os adjetivos do excerto associados a 

cada palavra ou expressões que caracterizam o Rama-

lhete”. 

Quando observei as respostas dos alunos, verifi-

quei que todos os alunos responderam corretamente. 

O que equivale a uma possível conclusão, por parte do 

professor, de que não há qualquer dúvida relativa-

mente à identificação de palavras desta classe. 

A análise de cinco momentos da interação entre 

os alunos durante o processo de elaboração da res-

posta vem tornar claro o raciocínio que conduziu os 

alunos à resposta, pois torna visíveis questões do en-

sino-aprendizagem da gramática que são fundamen-

tais para o professor. Vejamos algumas falas mais 

reveladoras dos pensamentos dos grupos: 

 

GRUPO 1 
 

  

 

 

GRUPO 2 

 

 

 

 

 

  

 
9 A «consciência linguística envolve (algum) controlo cognitivo do sujeito sobre a forma dos seus enunciados, o qual se 
concretiza na capacidade de (i) selecionar os itens lexicais, as formas e as estruturas mais apropriadas ao que pretende 
exprimir; (ii) avaliar alternativas e (iii) adequar o estilo ao contexto e ao objetivo.» (Duarte, 2010, p. 12). 

1. A.1. estou confusa no do casarão 

2. A.1. aqui é casarão | tenho quase a certeza 

3. A.2. não é casarão | 
4. A.3. não faz muito sentido 

5. A.4. é fresco 
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GRUPO 3 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 4 

 

 

 

 
GRUPO 5 

 

 

 

 
 

 

As expressões “estou confusa no do casarão”, 

“aqui é casarão”, “tenho quase a certeza”, “é casarão 

(…) está certo, está certo” demonstram algumas hesi-

tações em relação à seleção de alguns adjetivos. Ape-

sar de os alunos verbalizarem que “um adjetivo 

caracteriza um nome”, utilizando metalinguagem na 

reflexão gramatical, por vezes, ainda há casos que 

suscitam dúvidas. Apenas o registo áudio dá conta 

destas dificuldades, uma vez que, no registo escrito, 

todos os alunos responderam corretamente, como já 

havia sido mencionado.  

O trabalho colaborativo permite aos alunos pon-

derarem em conjunto e entreajudarem-se, como é 

exemplo a interação tranquilizadora: “vamos fazer 

com calma”. Conclui-se, assim, que é facilitador da 

execução de tarefas.  

Caso 2 – usos dos adjetivos em con-
texto 

Para apropriação do conceito de hipálage, optá-

mos pela criação de um percurso ligado à semântica: 

observar os traços semânticos associados a determi-

nados adjetivos e à sua utilização em contexto. Pre-

tendendo que os discentes reparassem “[n]algumas 

particularidades da adjetivação”, construímos um 

exercício com diferentes pares de expressões (uma 

expressão queirosiana e outra criada pela professora). 

Posteriormente, procedemos à questionação acerca 

dos usos dos adjetivos em contexto: em primeiro lu-

gar, na descrição de edifícios e, em segundo lugar, no 

seu uso mais comum). Todos os grupos selecionaram 

as respostas corretas. Interessa-nos ver a justificação 

para tal seleção, através das suas produções orais no 

momento de concretização da tarefa:  

 

GRUPO 1 

 

 

 

  

6. A.1. vivenda casarão 

7. A.2. está aqui ‘casarão’| vamos fazer com calma 

8. A.3. devia ser nome vivenda ou casarão 
9. A.4. é casarão | diz aqui | está certo está certo 

10. A3: “Não. É fresco. Um adjetivo caracteriza um nome.” 

11. A.1. “Não estou a acompanhar nada.” 

12.  A.2. “Nem eu. É melhor perguntar.” 

13. A1: “O nome não seria fresco?”  
14. A2: “Aqui é só para usar adjetivos” 

15.   A3: “Sim, então, mas aqui pode ser ‘fresco’, não?” 

1. A1: “São as b). Tem mais lógica.”  
2. A2: “Sim, tem mais a ver.” 
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GRUPO 2 

 

 

 

 

 

GRUPO 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 4 

 

 

 

 

 

GRUPO 5 

 

 

 

 

 

 

 

Neste exercício, a gravação das interações entre os 

alunos permite ao professor aceder ao raciocínio que os 

levou a selecionar a resposta B (ou seja, que adjetivos es-

tão associados a pessoas). Todos os alunos concluíram 

que alguns dos adjetivos não possuíam os mesmos tra-

ços semânticos dos nomes a que surgiam associados. Os 

comentários orais documentam as reflexões feitas pelos 

grupos (“são aplicados a pessoas”; “Não estão relaciona-

dos com os nomes em questão”; “Há uma lógica para se-

lecionar o B”; “Porque os adjetivos não têm a ver com os 

nomes”; “pois, nunca vi uma cadeira triste”).  

Os dados recolhidos nesta etapa são evidentes da 

estranheza que a associação de certos adjetivos como 

“tristonho” e “robustas” causaram nos estudantes. 

Este constituiu o primeiro passo para a compreensão 

do conceito de “hipálage”, um recurso expressivo com 

presença assídua na narrativa queirosiana. Além 

disso, identificam as expressões queirosianas como 

muito pouco frequentes no seu quotidiano, dado que 

são expressões que “ninguém diz” ou “tu normal-

mente não dizes isso.” 

O recurso à gravação possibilita o acesso às eta-

pas que construíram o processo de assimilação do 

conceito de hipálage, podendo facilitar a resolução de 

eventuais resistências à identificação noutras passa-

gens.  

3. A1: “É tudo a B.” 
4. A2: “É tudo o que ele não usa.”  

5.   A3: “Não estão relacionados com os nomes em questão.”  

6. A1: “São aplicados a pessoas.” 

7. A1: “Aqui diz o mais comum.” 
8. A2: “Eu não digo paredes robustas.”  | “E eu acho que há casas tristes. 

Tristonha é que não tem muita vida.” 

9.   A3: “Não, ninguém diz.”  | “Mas, neste caso, é claro que é.”  | “Nas pare-
des, acho que dá severas. No aspeto, eu acho que é sombrio.” 

10. A4: “Eu digo mais vezes que um homem é robusto do que uma parede.” 

11. A1: “Ela diz ‘o que vos parece’. Não nos vamos preocupar, vá. Isto não 

é para avaliação.” 
12. “Nas aldeias, vês aquelas casas e dizes isso.” 

13. A2: “Vamos pôr robustas, claro. É o que faz sentido.” 

14. A1: “Há uma lógica para selecionar a B. Acho que é pelo facto de ser a 
linguagem do senso comum.” 

15. A1: “Eu acho que vai ser tudo a B, porque tu normalmente não dizes 
isso.” 

16. A2: “Ya.” 

17. A3:“Tristonho tu não usas muito para pessoas. É mais triste.” 

18. A1: “É basicamente o que o Eça não escreveu.” 

19. A2: “Porque os adjetivos não têm a ver com os nomes.” 

20. A3: “Pois, nunca vi uma cadeira triste.” 
21. A1: “Ya, isto é estranho.” 

22. A2: “Os adjetivos são associados a pessoas.” 
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Caso 3 – valor expressivo da 
enumeração  

A tarefa consistia em confrontar os alunos com vá-

rias enumerações presentes nos poemas cesáricos. 

Num primeiro momento, os grupos identificaram cor-

retamente o recurso expressivo presente. No entanto, 

quando questionados sobre o valor deste recurso em 

contexto, os alunos demonstraram reservas. Observe-

mos algumas transcrições10 dos seus diálogos:   

 

GRUPO 1 

 

 

 

 
 

 

GRUPO 2 

 

 

 

 
 
 

GRUPO 3 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 4 

 

 

 

 

 

 

 

As interações entre os alunos permitem perce-

ber a dificuldade que enfrentaram: explicar de que 

forma a enumeração valorizava a ideia de detalhe, 

de excesso e de quantidade nos versos que lhes fo-

ram apresentados. Algumas expressões como “Só 

não sei colocar por palavras” ou “não sei explicar” 

comprovam-no.  

A par disso, os grupos atingem o objetivo de iden-

tificar as alíneas das enumerações como sendo fontes 

 
10 Inicialmente prevista para uma realização em grupo, estas atividades de trabalho laboratorial, na sua primeira aplicação, 
foram efetuadas em cinco grupos, três dos quais foram constituídos por quatro alunos e dois grupos por apenas três ele-
mentos. Contudo, apesar da organização prevista, na segunda aplicação desta metodologia, sete alunos faltaram à aula, 
pelo que tivemos de adaptar os grupos de trabalho e constituir quatro grupos de três elementos.   

de maiores informações, com maior detalhe e rigor na 

descrição. São prova disto as seguintes afirmações: “É 

mais detalhado.”, “enumeras coisas mais específicas” 

e “É uma descrição mais exaustiva de uma ideia apre-

sentada”.  

Verificamos ainda uma tentativa de, através de 

metalinguagem, chegar à definição de enumeração. 

Reparemos na ideia de que “a enumeração sugere ou 

intensifica uma ideia”.  

23. A1: “Podemos dizer que a enumeração sugere ou intensifica uma ideia.”  

24. A2: “Porque se tu disseres ‘muitos edifícios’ são muito edifícios, mas se 
tu disseres quais são parece uma ideia que tens mais…  

25. A3: “Parece ser mais… não sei explicar” 

26. A1: “Falamos de casos particulares, através das enumerações.”  

27. A2: “É uma ideia mais detalhada.” 

28. A1: “Ora bem, tipo, ok… A alínea B enumera certas coisas relacionadas 
com a alínea A.”  

29. A2: “Tu, na alínea, enumeras coisas mais específicas da alínea A.”  

31. A4: “Tipo, a resposta está lá. Só não sei colocar por palavras.”  
32. A1: “É uma descrição mais exaustiva de uma ideia apresentada.” 

15. A1: “Estás a explicar a enumeração.”  

16. A2: “Sim, vamos dizer que há um contraste com a generalização da frase 

A.” 

17. A3: “É mais detalhado.” 
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Considerações finais 

A nossa investigação pretendeu responder à 

questão inicialmente formulada:  Será que a organi-

zação de atividades com base em princípios do labo-

ratório gramatical promove a reflexão 

metalinguística nos alunos?. Esta questão levantou-

se não só devido à constatação das dificuldades dos 

alunos ao nível do conhecimento explícito da língua, 

mas também pelo baixo grau de autonomia, de estí-

mulo do pensamento crítico e pela necessidade de en-

volvimento dos discentes em sala de aula.  Para 

proceder à superação destes problemas foram plane-

adas e desenvolvidas sequências didáticas, construí-

das com base nos princípios subjacentes ao 

laboratório gramatical, como metodologia adequada 

a um ensino inovador, progressivo e prático da gra-

mática.  

O ensino pela descoberta constitui um instru-

mento de combate às lacunas de conhecimento de lín-

gua dos alunos e à ausência de momentos de reflexão 

e de articulação entre aprendizagens de diferentes do-

mínios (predominantemente entre a gramática, a lei-

tura e a educação literária). O objetivo final foi tornar 

a aula de língua num espaço de produção de aprendi-

zagens úteis e significativas para os estudantes. Ao 

longo do desenvolvimento do plano de ação deline-

ado, os alunos revelaram ser capazes de alcançar os 

objetivos de aprendizagens estabelecidos.   

Os resultados obtidos da execução deste projeto 

permitem concluir que o trabalho oficinal/laborato-

rial sobre a língua promove a reflexão metalinguís-

tica. Os alunos revelaram capacidades como observar, 

inferir, generalizar e mobilizar novos conhecimentos 

na resolução de problemas. A aplicação da metodolo-

gia do laboratório gramatical possibilitou o estímulo 

de abstração sobre a língua, passando a estudá-la en-

quanto objeto científico. É possível concluir que a re-

flexão sobre o conhecimento explícito da língua, 

promovida por esta metodologia de ensino, capacita 

os alunos para a melhoria de competências como fa-

lar, ler e escrever. A assimilação progressiva da infor-

mação parece aumentar a capacidade de interiorizar, 

mobilizar e inferir conhecimentos de língua.  

Estamos conscientes de que este tema não se es-

gota nesta intervenção. Ainda outras perspetivas e 

abordagens acerca desta metodologia podem vir a ser 

objeto de estudo, em projeto como este ou noutros, de 

outra envergadura. De resto, “uma característica im-

portante da pesquisa-ação é o trabalho não estar ter-

minado quando o projecto acaba” (Bell, 2004, p.21). 

Lançada a problemática, ainda outras abordagens e 

novos caminhos podem e devem ser trabalhados.   

Por último, referimos as perspetivas de investi-

gação que ainda nos acompanham no final deste pro-

jeto. Dos dados recolhidos, a transcrição integral das 

gravações áudio no ensino secundário e a análise me-

ticulosa das digitalizações dos laboratórios gramati-

cais podem revelar novas pistas em favor do avanço 

científico-pedagógico na área do ensino da gramática. 

Ouvir o discurso dos alunos, a pensarem em conjunto, 

em voz alta, sobre as possibilidades de resolução de 

“problemas” linguísticos, sugeridos pelo professor, 

como ponto de partida para o desenvolvimento meta-

linguístico, é o modo por excelência para acesso à 

forma como os alunos pensam e constroem discursi-

vamente as suas aprendizagens e o seu conhecimento. 

A gravação da execução de atividades no decurso 

natural de uma aula permite o acesso posterior do 

professor ao processo de raciocínio que fundamenta 

determinadas opções tomadas pelos alunos. O profes-

sor, sendo possuidor dos seus diálogos e ponderações, 

pode redefinir a sua ação, mediante as dificuldades 

levantadas, os comentários apreciativos ou deprecia-

tivos face às atividades e o nível de concretização das 

tarefas solicitadas.  

As informações recolhidas servem para o profes-

sor refletir a fundo acerca da sua atuação pedagógica 

e simultaneamente estimular nos alunos a conscien-

cialização das suas dificuldades, para que atuem so-

bre elas. A partilha de informação com os estudantes 

deve ser desempenhada com maior incidência e fre-

quência do que nos foi possível durante esta investi-

gação, devido aos constrangimentos de tempo.  

Como medida pedagógica de avaliação forma-

tiva, o feedback fornecido aos alunos deve ser o mais 

individual possível. Entendendo a dispensa de tempo 

que tais medidas podem tomar ao professor, seria 

produtivo pensar numa grelha de parâmetros a con-

siderar para avaliar nas gravações (a título sugestivo, 

a natureza das dúvidas devido à formulação de ques-

tões, o registo das motivações para o abandono da ta-

refa, o tempo utilizado para a realização de cada 

questão). 
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