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Abstract

In this study, we investigated the use of Task-Based Language Teaching (TBLT) in teaching materials
developed for teaching text production in Portuguese L2 (PL2). We previously analysed PL2 textbooks and
interviewed teachers, highlighting limitations in existing resources and the need for a procedural approach to
writing. Based on ELBT, we developed activities involving planning, producing, and revising texts. The
resources were used in a writing workshop with PL2 level B1 university students and the results were promising,
including better use of lexicon and textual progression and suitability for the genre and target audience. Data
collection will continue with new groups to broaden the conclusions about the effectiveness of the materials
developed.
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Resumo

Neste estudo investigamos o uso do Ensino de Lingua Baseado em Tarefas (ELBT) em materiais didaticos
desenvolvidos para o ensino da produgdo textual em portugués L2 (PL2). Analisamos previamente manuais de
PL2 e entrevistamos docentes, destacando limitagdes nos recursos existentes ¢ a necessidade de abordagem
processual de escrita. Com base no ELBT, foram desenvolvidas atividades envolvendo planificagdo, produgio
e revisdo textual. Os recursos foram utilizados em uma oficina de escrita com estudantes universitarios de PL2
nivel B1 e os resultados foram promissores, incluindo melhor uso de 1éxico, progressao textual e adequacdo ao
género e ao publico-alvo. A coleta de dados continuara com novos grupos para ampliar as conclusdes sobre a
eficacia dos materiais desenvolvidos.

Palavras-chave: Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT), competéncia escrita, manual didatico,
Portugués L2 (PL2).

1. Introducao

Por considerar que o ensino da competéncia escrita em L2 exige instru¢des explicitas (Cumming, 2001;
Leki et al., 2008; Rinnert & Kobayashi, 2009) e que os manuais didaticos desempenham um papel essencial no
desenvolvimento das habilidades comunicativas (Tomlinson & Masuhara, 2018), testamos a aplicagdo do
Ensino de Lingua Baseado em Tarefas (ELBT) (Byrnes & Manchon, 2014; Castro, 2017, 2020; Ellis, 2003,
2009; Long, 2015; Willis & Willis, 2007) em materiais voltados para o ensino da produgao textual em portugués
L2 (PL2).

Partindo da ideia de que a aprendizagem de L2 esta focada na resolugdo de problemas relacionados ao
mundo real (Skehan, 1996) e de que as tarefas de escrita sdo atos de construgdo de sentido voltados para a
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aquisicdo das habilidades necessarias ao engajamento comunicativo nas esferas pessoais e profissionais (Byrnes
& Manchoén, 2014), optamos pelo ELBT, porque permite reflexdes durante a producdo de textos e estimula o
uso real do PL2 (Pinto, 2020). Além disso, por abranger aspectos da lingua, do contexto social e dos processos
mentais dos estudantes (Van den Branden et al, 2009), acreditamos que essa abordagem pode ser integrada ao
modelo de escrita como processo (Hyland, 2009), o qual tem sido considerado adequado (Graham, 2018) para
uma reestruturagdo do ensino, que inclui ndo apenas as formas textuais, mas também a ateng@o aos processos
de composi¢ao dos estudantes.

O que apresentamos neste artigo s@o os resultados parciais de uma investigagdo mais ampla, desenvolvida
em diferentes fases. Na etapa inicial, que foi realizada anteriormente (Sippel, 2023), analisamos manuais
didaticos de PL2 e constatamos que fazem uso da versdo fraca da abordagem comunicativa (Richards &
Rodgers, 2001) e adotam um modelo de ensino de escrita centrado no texto (text-oriented research and
teaching) (Hyland, 2009).

Cientes de que manuais e recursos didaticos sdo utilizados de diferentes formas (devido a fatores como
planificag¢do curricular dos cursos de L2, formagdo dos docentes, necessidades especificas dos estudantes e
preferéncias pessoais), prosseguimos com a coleta de dados, que envolveu entrevistas semiestruturadas. Durante
esse processo, entrevistamos cinco docentes de PL2 da NOVA-FCSH e dois da Universidade Federal
Tecnoldgica do Parana (Brasil), com o objetivo de compreender como utilizam os manuais didaticos em suas
aulas e quais lacunas identificam no ensino da competéncia escrita.

Das conversas realizadas, destacamos as observagdes recorrentes e as que consideramos mais relevantes,
a saber: (i) necessidade de fornecimento de instru¢do para a produgdo escrita; (ii) relevancia do trabalho com a
planificac@o da producéo textual em sala de aula; (iii) importancia do incentivo e do fornecimento de instru¢des
para realizagao de revisdes textuais; (iv) oferta de inputs estruturados e adequados aos niveis e aos diferentes
perfis socioculturais presentes na sala de aula; e (v) ensino de padrdes textuais (formas tipicas dos géneros,
Iéxico especializado e adequagdo pragmatica aos diferentes propdsitos) dos géneros trabalhados.

Neste estudo, apresentaremos alguns efeitos do uso dos materiais elaborados com os pressupostos do
ELBT (com base na analise dos manuais ¢ das entrevistas realizadas), aplicados em uma oficina de escrita com
estudantes universitarios de PL2 no nivel B1. O artigo estd estruturado da seguinte forma: na secdo 2,
oferecemos uma visdo breve da literatura sobre o desenvolvimento da competéncia escrita em L2 e sobre o
ELBT; a secdo 3 apresenta a caracteriza¢do do estudo, incluindo a questdo de investigacao e a metodologia
adotada; os resultados s@o descritos e discutidos na se¢do 4; na se¢do 5, se apresentam as conclusdes e 0s
proximos passos da investigacao.

2. Enquadramento tedrico

2.1 Desenvolvimento da competéncia escrita em L2

Comparada as demais competéncias comunicativas, a escrita ¢ uma habilidade linguistica mais complexa.
Em termos gramaticais e em contraste a oralidade,! um texto bem redigido exige corregdo ortografica, uso de
oragdes completas e ordem de palavras mais rigida, além de alguma densidade lexical com utilizagdo constante
de sinonimos (Cassany, 1999, 2017). O processo de escrita envolve a selegcdo e organizagdo de expressdes
linguisticas para representar conhecimentos de forma coerente e coesa, atuando em dois niveis: macroestrutural
(organizagdo geral) e microestrutural (combinagdo de expressoes) (Barbeiro & Pereira, 2007). O escritor deve
ativar conhecimentos prévios, enquadrar o texto em um género, redigir e revisar, integrando os processos de
planificagdo, textualizagdo e revisdo (Grabe & Kaplan, 1996) de forma interativa.

! Mosterin (2002) traga um paralelo interessante entre fala e escrita e diz que “El habla se produce en el tiempo y desaparece tan pronto
como se ha producido, no viaja en el tiempo. El habla reflejada en el espacio, fijada y hecha visible en el espacio, es la escritura” (p. 22).
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A tradig@o do ensino de escrita, tanto em L1 quanto em L2, pode ser compreendida a partir de trés modelos
principais, conforme apontam Cumming (2001) e Hyland (2003, 2009): centrados no texto, no escritor ¢ no
leitor. No modelo orientado ao texto (text-oriented), o foco esta na estrutura linguistica e na precisao gramatical,
partindo do principio de que quanto maior o dominio Iéxico-gramatical, melhor a produgéo escrita. Ja o modelo
centrado no escritor (writer-oriented) entende a escrita como um processo dindmico e ndo linear, que envolve
planificagdo, textualizagdo e revisdo continua. Modelos de Hayes e Flower (1980, 1981), Hayes (1996) e
Scardamalia e Bereiter (1987) sdo referéncias importantes nessa abordagem e investigagdes sobre processos
mentais mostram que alunos mais proficientes dedicam mais tempo a planificagdo e a revisdo, demonstrando
maior controle textual. Por fim, o modelo orientado ao leitor (reader-oriented) trata a escrita como uma pratica
interativa e social, que leva em conta aspectos politicos e ideoldgicos, enfatizando o ensino de géneros textuais
para inserir os alunos em comunidades discursivas e ajuda-los a negociar significados e relagdes de poder.

Graham (2018) destaca que a escrita tem sido analisada pelas perspectivas comportamentais, cognitivas e
sociais. Atualmente, predomina uma visdo que combina bases cognitivas - envolvendo mecanismos complexos
de escrita - e sociais, através da pedagogia do género, que concebe a escrita como uma pratica interativa. Por
ser um conhecimento explicito,”> o dominio da competéncia escrita requer instrugdo explicita, e seu ensino
(também explicito) tem sido apontado (Bangert-Drowns et al., 2004; Graham, 2018; Graham & Herbert, 2011;
Leki et al., 2008; Rinnert & Kobayashi, 2009) como critério de éxito na aprendizagem.

Ainda que Tomlinson (2010a, 2010b, 2011, 2016) e Pinnard (2016) ndo foquem especificamente na escrita
em L2, sugerem praticas uteis para o ensino dessa competéncia. Recomendam que os alunos leiam textos
envolventes, explorem formas linguisticas, identifiquem padrdes, facam generalizagdes e produzam novos
textos, inspirados nos modelos fornecidos.

No ambito do ensino da escrita em PL2, Lopes e Pinto (2022) mostram que a densidade de ideias na escrita
melhora com instrugdes adequadas; Pinto (2020) destaca que uma abordagem baseada em tarefas ajuda no
desenvolvimento da escrita por estimular usos reais da lingua; Parracho (2011) revela que intervengdes
pedagodgicas focadas no processo de escrita beneficiam criangas nio nativas de portugués. Destacamos, ainda,
a investigagdo de Barbosa e Bizarro (2015), que defendem uma pedagogia da escrita em L2, ressaltando a
necessidade do desenvolvimento de manuais que expliquem processos de escrita e suas relagdes culturais.

2.2 ELBT e desenvolvimento da competéncia escrita em L2

O ELBT se apresenta como uma extensdo da abordagem comunicativa,® mas com tarefas como unidade
central do ensino da L2 (Castro, 2020; Long, 1991, 1998; Richards, 2006), mantendo a comunica¢do como
objetivo central e concentrando-se em aspectos linguisticos @ medida que surgem durante a interagao.

As tarefas sdo projetos de trabalho que requerem processamento pragmatico para assegurar comunicagao
eficaz. Elas demandam atengdo ao significado e ao uso auténtico da lingua, ativando processos cognitivos como
selecdo, ordenacdo e avaliacdo de informagdes. Com objetivos e resultados definidos, as tarefas integram as
quatro competéncias comunicativas da L2 na resolugdo de problemas (Ellis, 2003; Prabhu, 1987).

Segundo Nunan (2004), alguns principios do ELBT incluem: (i) fornecimento de modelos de apoio aos
estudantes; (ii) construcdo de tarefas progressivas (com uma historia pedagogica); (iii) estimulo a aprendizagem

2 Conhecimento explicito e implicito diferenciam-se sobretudo em torno da questio da consciéncia: ndo temos consciéncia sobre o que
aprendemos de forma implicita, ao passo que a aprendizagem explicita exige atengdo consciente, memorizagao e testagem de hipoteses
(Rebuschat, 2015).

? A abordagem comunicativa apresenta duas versdes principais: a fiaca (ou moderada), que propde o ensino isolado dos componentes das
competéncias comunicativas, criando oportunidades para o uso da lingua em atividades com fins pedagogicos — como no modelo
Presentation, Practice, Production (Howatt, 1984); e a forte, que defende a aquisi¢do da L2 exclusivamente por meio da comunicagao,
com foco na interacdo e na descoberta de regras linguisticas durante o uso real da lingua — conforme o modelo Focus on Form (Long, 1991,
1998). Na versdo fraca, parte-se da ideia de aprender para usar; ja na forte, de usar para aprender (Richards & Rodgers, 2001).
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ativa; (iv) integracdo de formas gramaticais a fungdes comunicativas; (v) uso de tarefas reprodutivas para
exercitar formas, sentidos e fungdes; e (vi) inclusdo de feedback e reflexio.

O ELBT nao exclui o trabalho com formas linguisticas, ja que focar apenas no significado ndo garante a
producdo adequada de estruturas gramaticais, uma vez que a andlise formal ajuda na reestruturagdo da
interlingua, destacando estruturas necessarias as tarefas (Skehan, 1996). Como consequéncia, essa abordagem
deve ser vista como complementar as centradas na forma, criando contextos que estimulem a aprendizagem
natural da L2 em vez de sistematizar a lingua gradualmente.

Mais recentemente, Ellis (2009) afirma que uma tarefa deve atender a quatro critérios*: (i) foco no
significado, promovendo processamento semantico e pragmatico; (ii) presenga de uma lacuna que exija
expressar opinides ou transmitir informacgdes; (iii) uso de recursos linguisticos e ndo linguisticos proprios dos
estudantes; e (iv) um resultado definido além do uso da lingua.

Com esses critérios ¢ possivel diferenciar tarefa de exercicio gramatical contextualizado de tarefa com
foco — outra distingdo feita por Ellis (2003, 2009). Segundo o autor, as tarefas podem ser com ou sem foco,
sendo estas as projetadas para oferecer ao estudante possibilidades de usar a L2 de forma livre e, aquelas, as
que demandam o uso de alguma estrutura gramatical especifica, que deve ser oculta (sem que se diga aos
estudantes que recurso especifico necessitam). Dessa distingdo, surge outra, igualmente importante, que ¢ a
oposicao do ensino de linguas baseado em tarefas e o ensino de lingua com o apoio de tarefas: o primeiro
prioriza tarefas sem foco, enquanto o segundo segue o modelo Presentation, Practice, Production (PPP) com
exercicios gramaticais finais (Castro, 2017).

Porque a aprendizagem de L2 promovida pelo ELBT est4 ligada a solugdo de problemas, adotamos essa
abordagem para desenvolver materiais voltados ao ensino da competéncia escrita. As tarefas textuais expandem
eventos comunicativos, exigindo resolu¢do de problemas em contextos reais. Ademais, o ELBT pode ser uma
alternativa promissora associada ao modelo de ensino de escrita como processo (Bygate et al., 2011; Manchon,
2014, Robinson, 2011; Van den Branden et al, 2009). Os modelos cognitivos de escrita (Bereiter & Scardamalia
1987; Flower & Hayes 1980, 1981; Hayes 1996) concebem a natureza da resolugdo de problemas relacionada
a capacidade do escritor de atender a objetivos de forma simultanea, gerindo a alternancia entre os componentes
do processo de escrita (planificar, escrever e revisar). Tais modelos mostram também que a representagdo da
tarefa, a defini¢do de objetivos e a resolugdo do problema emergem da interagdo entre o escritor ¢ a tarefa de
escrever, reforgando a conexdo com o ELBT.

No contexto de ensino de géneros textuais,’ uma abordagem articulada ao ELBT favorece a prética situada
da linguagem em contextos comunicativos significativos. As tarefas de escrita baseadas em géneros oferecem
oportunidades auténticas para o uso de recursos léxico-gramaticais recorrentes, encenando situagdes reais que
motivam os alunos a construir sentido de forma contextualizada. Além disso, possibilitam o monitoramento e
a reflex@o sobre o uso de elementos linguisticos tipicos de diferentes géneros, promovendo maior consciéncia
sobre a relag@o entre forma (os recursos linguisticos disponiveis) e func¢ao (os contextos de usos discursivo da
lingua) (Byrnes, 2014).

Byrnes e Manchon (2014) listam mais alguns fatores que atestam o alinhamento do desenvolvimento da
competéncia escrita a0 ELBT, dentre os quais destacamos a natureza idiossincratica da atividade de resolucdo
de problema que caracteriza a produgado de texto - que implica um processamento linguistico mais expansivo e

* Skehan (1998) propds anteriormente cinco critérios: (i) o foco principal ¢ o sentido; (ii) os estudantes ndo devem reproduzir discursos de
terceiros; (iii) as tarefas devem ter relagdo com o mundo real; (iv) a realizagdo e a conclusao da tarefa devem ser aspectos prioritarios; e (v)
a tarefa deve ser avaliada com base nos resultados obtidos. Consideramos a proposta da Ellis (2003, 2009) mais interessante pela exigéncia
da definigdo prévia de um resultado esperado.

* Dentre as diversas teorizagdes sobre género textual, destaca-se seu papel central na mediagdo entre linguagem e cultura, pois permitem,
por meio da produgédo textual, o acesso, a interpretagdo e a apropriagdo de conteidos culturais das linguas. Géneros podem ser definidos
como formas retoricas dindmicas e situadas culturalmente, que articulam forma e conteido, constroem estruturas sociais e delimitam
comunidades discursivas (Berkenkotter & Huckin, 1995). Para Miller (2012), sdo artefatos culturais por meio dos quais se realizam agdes
sociais e comunicativas. No contexto académico, configuram-se como eventos comunicativos com propositos compartilhados,
reconhecidos pelas comunidades discursivas as quais pertencem (Swales, 1990, 1998).
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profundo do que ¢ possivel na comunicacdo oral. Os autores sugerem a importancia de se investigar as relagdes
entre conhecimento linguistico e comportamento estratégico acionado pelos estudantes, consoantes as metas
que estabelecem.

Atendendo a essa sugestdo, Macaro (2014) mostra que as tarefas de escrita exigem que os escritores
considerem o conhecimento de L2 que possuem, o conhecimento do género da escrita e a disponibilidade de
fontes de apoio externas como dicionarios, glossarios etc., ¢ que o nivel de comportamento estratégico adotado
pode afetar o resultado da produgido, pois o grau de ativagdo de conhecimento linguistico resulta em diferentes
comportamentos estratégicos. Dito de outra forma, o nivel de ativagdo linguistica (Iéxico, morfossintatico e
pragmatico) afeta o desempenho e deve ser considerado no desenvolvimento de tarefas.

Embora investiga¢des experimentais nem sempre sejam viaveis em sala de aula ou em manuais didaticos,
estudos qualitativos podem fornecer subsidios relevantes para o desenvolvimento de materiais - esse € o objetivo
central deste trabalho.

3. Caracterizacio do estudo

Nosso estudo se fundamenta na investigagdo qualitativa (Minayo, 2012), o que nos possibilitou
compreender os processos relacionados a problematica investigada, com foco na analise das perspectivas e
experiéncias dos sujeitos envolvidos. Adotamos a estratégia do estudo de caso, valendo-nos de observagdes,
entrevistas ¢ analise de producdes realizadas, com o objetivo de identificar e compreender os fatores que
influenciam as praticas pedagogicas e seus efeitos no aprendizado dos estudantes.

Tendo em consideracdo a analise de manuais didaticos de PL2 e a entrevista com docentes de PL2,
previamente realizadas, formulamos a questdo de investigagdo a que procuraremos responder neste estudo: O
ELBT pode ser eficaz para o desenvolvimento da competéncia escrita em PL2?

Para responder a questao, construimos materiais, utilizando como abordagem pedagogica o ELBT, e os
testamos em uma oficina de escrita com quatro estudantes universitarios (doravante identificados com as letras
A a D) que recentemente haviam terminado o curso de PL2 nivel B1, na NOVA-FCSH. A oficina foi ministrada
em cinco encontros presenciais, com duas horas de duracdo, totalizando dez horas letivas. Os géneros
selecionados para o trabalho com tarefas foram: sinopse de filmes; narrativa de histérias em imagem; e
reclamagdes formais.

Organizamos o trabalho com as tarefas, para cada género, em trés fases (Ellis, 2009; Willis & Willis,
1996), conforme descrevemos na Tabela 1.

Tabela 1

Desenvolvimento de Atividades para Produgdo Textual

Planificagdo da producao textual com tarefas de levantamento de 1éxico especializado,
leitura critica de inputs e reconhecimento de estruturas recorrentes no género.

Tarefa Tarefas de produgdo escrita (individual e/ou em pares).

Tarefas com foco na forma para promogao da consciencializa¢do linguistica e revisdo da
producdo textual realizada.

Pré-tarefa

Pos-tarefa

As etapas de desenvolvimento do género sinopse de filmes foram as seguintes:
(i) Pré-tarefa: solicitamos a produgdo de uma sinopse sem o fornecimento de instru¢des, na sequéncia,
realizamos a leitura de diferentes sinopses de filmes com o objetivo de identificar os elementos macro

do género (proposito, publico-alvo e suporte) e os elementos micro (aspectos visuais, informagdes
técnicas das obras, vocabulario e estruturas recorrentes). Promovemos a ativagao do 1éxico por meio
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de tarefas como a adequacdo de adjetivos a diferentes géneros cinematograficos e fornecemos
instru¢des detalhadas para a escrita de sinopses.

(ii) Tarefa: assistimos a pequenos filmes de um minuto® e produzimos sinopses dessas obras, tendo como
foco o treinamento do resumo de enredos e a identificacdo das informagdes técnicas essenciais para
0 género.

(iii) Pos-tarefa: promovemos atividades Focus on Form (FonF), como o reconhecimento e a classificagdo
de conjun¢des coordenativas presentes em uma sinopse. Revisamos o texto inicialmente escrito com
base nos critérios descritos na Tabela 2.

Tabela 2

Grelha para Revisdo de Sinopse

Pontos de atencio Sim/Nao Comentarios
A sinopse cumpre as fungdes comunicativas
basicas
Identifica os personagens principais
Considera tempo e espago
Adequacio Apresenta um breve resumo do filme
Faz meng¢do ao conflito do enredo
A linguagem ¢ adequada ao publico-alvo
Utiliza adjetivos que valorizam a historia
Os tempos verbais utilizados sdo adequados
O texto apresenta uma estrutura clara e
ordenada, sem repeti¢do de informagdes
Identifica-se no texto introdugdo,
desenvolvimento e conclusdo
As orag¢des estdo inter-relacionadas com
pontuagdo, pronomes, conjuncdes
Os elementos de coesdo sdo facilmente
recuperados e guiam a leitura
As palavras estdo escritas de forma correta,
sem erros de ortografia
O vocabulario ¢ variado, sem repeti¢do de
termos

Coeréncia

Correcao

As fases de desenvolvimento do género narrativa de historias em imagem foram as seguintes:

i Pré-tarefa: solicitamos a escrita da transcri¢do em texto de uma imagem, sem o fornecimento de
instrugdes, fizemos a leitura (em conjunto e individualmente) de diferentes narrativas em imagens’
com o objetivo de identificar os elementos macro (propoésito, publico-alvo e suporte) e micro
(estrutura grafica, personagens, cendrios, mensagens e metaforas), e fornecemos instrugdes
detalhadas para a producdo das transcri¢des.

¢ One Minute Short Film, ou microfilmes, sdo produgdes cinematograficas de até 60 segundos. Assistimos a filmes vencedores de diferentes
competi¢cdes como The Gotta Minute Film Festival, Canada (2023), Vesuvius International Film Fest, Italia (2023), e Film Festival,
Paquistdo (2023).

7 Utilizamos muitas das narrativas visuais contidas no Bologna Children’s Book Fair “museum”, uma espécie de museu virtual que exibe
livros e ilustragdes expostos na BolognaFiere. As imagens podem ser consultadas em https://galleries.bolognachildrensbookfair.com.
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ii.

iii.

Tabela 3

Tarefa: reescrevemos coletivamente um texto mal produzido, tendo em conta os critérios
apresentados e discutidos na etapa anterior.

Pos-tarefa: por termos optado por exercitar a escrita desse género com foco sobretudo no sentido,
ndo fizemos tarefas FonF, somente revisamos os primeiros textos produzidos com base nos critérios
da Tabela 3.8

Grelha para Revisdo de Transcrigdo de Narrativa em Imagem

Pontos de atencio Sim/Nao Comentarios

O texto cumpre as fungdes comunicativas
basicas

Descreve 0s personagens € suas expressoes
Informa o(s) cenario(s) onde se passa a
histéria

Adequacgio Identifica a presenga de humor ou critica

social

Faz uma correta interpretagdo de simbolos e
metaforas presentes na historia

O texto ndo possui marcas de oralidade

Os tempos verbais utilizados sdo adequados

1.

ii.

iii.

O género reclamacdo formal foi desenvolvido de acordo com as seguintes etapas:

Pré-tarefa: solicitamos a escrita de uma reclamacgao, sem fornecer instrugdes, realizamos a leitura,
em pares e individualmente, de diferentes exemplos de reclamagdes formais®, com o objetivo de
identificar os elementos macro (proposito, publico-alvo e suporte) e micro (titulo, identificagdo do
problema, local e data, tentativas de resolucdo, pedido de verificagdo, prazo de resposta etc.),
ativamos 1éxico, explorando estruturas tipicas usadas em reclamacgdes relacionadas a servigos,
produtos ou experiéncias e fornecemos instru¢des detalhadas para guiar a producao desse género.

Tarefa: apresentamos contextos de situagdes problematicas e solicitamos a escrita de uma reclamagao
formal, orientando os alunos a considerarem os critérios discutidos na etapa anterior.

Pos-tarefa: desenvolvemos atividades FonF, como a identificacdo de marcas de formalidade e
expressdes de cortesia caracteristicas de uma reclamagdo formal. Revisamos as primeiras versdes
produzidas pelos alunos, com base nos critérios da Tabela 4.

8 Reproduzimos apenas a coluna Adequacdo porque as colunas Coeréncia e Corre¢do possuem os mesmos critérios da Tabela 3, pelo que
nao as iremos incluir nas préximas grelhas de revisdo.
? Usamos textos auténticos e atuais submetidos no Portal da Queixa, disponivel em https://portaldaqueixa.com.
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Tabela 4

Grelha para Revisdo de Reclamagdo

Pontos de atencio Sim/Nao Comentarios
O texto cumpre as fungdes comunicativas
bésicas
Contém um titulo claro e conciso, que indica
0 motivo da reclamacdo
Faz uma descri¢ao detalhada do problema,
incluindo data, local, como o
problema/situagdo que gerou a reclamagao
foi descoberto
Informa a(s) tentativa(s) prévia(s) de
resolucdo tomada(s)
Solicita resolugdo e prazo de resposta
Contém uma despedida formal e cordial
Mantém-se ao longo do texto o registo
formal (saudag@o, corpo do texto e
despedida)
O texto ndo possui marcas de oralidade
Os pronomes de tratamento sdo adequados
(vocé/senhor)

Adequagio

Conforme descrevemos nas etapas anteriores, antes do inicio das atividades propostas, solicitamos aos
estudantes que produzissem pequenos textos para cada um dos géneros trabalhados na oficina, sem que
recebessem orientagdes prévias. Esse procedimento teve como objetivo avaliar seus conhecimentos gramaticais
e suas habilidades de producao textual de forma espontanea.

Paralelamente, aplicamos um questionario, por meio do Google Forms, com o intuito de investigar a
experiéncia prévia dos participantes com a escrita, tanto em sua L1 quanto em PL2, além de identificar os
comportamentos que costumam adotar durante o processo de escrita. O instrumento continha afirmagdes
relacionadas as atitudes diante da escrita e & importancia atribuida a produgéo textual em PL2, as quais os alunos
deveriam avaliar segundo seu grau de concordancia.

Adicionalmente, para compreender e analisar as estratégias adotadas pelos participantes durante a
producdo textual, realizamos entrevistas semiestruturadas ao final da oficina. As perguntas abrangeram aspectos
da planificagdo (como a formulagdo de ideias em L1 ou em portugués e o uso de esquemas prévios ou listas de
palavras), da revisdo (se os participantes revisam o texto durante ou apos a escrita, € se retomam as ideias
inicialmente planejadas) e do conhecimento linguistico (como foi a identificacdo de lacunas lexicais e/ou
gramaticais ao longo do processo de escrita).

4. Resultados e discussiao

4.1. Inquérito com estudantes

As informagdes a seguir referem-se aos dados fornecidos pelos participantes por meio do inquérito a que
responderam antes de iniciarem a oficina.

No que diz respeito a escrita em PL2, 100% dos estudantes afirmaram ter recebido instrugdo em cursos de
lingua. Contudo, apenas 50% declararam ter realizado atividades de produgdo textual nesses cursos, e 25%
disseram ter recebido instrugdo na universidade. Nenhum dos participantes utilizou manuais de ensino com
propostas especificas para a produgao escrita.
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Quanto a escrita em L1, todos relataram ter recebido instru¢ao na escola e/ou na universidade, elaborado
trabalhos escolares e académicos, ¢ afirmaram conhecer as normas gramaticais e ortograficas. Além disso, 75%
utilizaram manuais didaticos que ensinavam a escrever.

Sobre os comportamentos adotados ao escrever em PL2, 100% revisam o texto apds conclui-lo; 75%
fazem revisdes durante o processo de escrita; 50% utilizam ferramentas eletronicas de corre¢do e traducdo, e
escrevem na L1 para depois traduzir; e um participante cria listas tematicas de vocabulario e esquemas de
planificagdo antes de escrever.

Ao serem questionados sobre opinides relacionadas a escrita em portugués, 75% concordam que escrever
nessa lingua ¢ importante para manter contato com colegas e fazer amizades, que escreveriam melhor com mais
pratica, e que ler textos em portugués contribui para a melhoria da escrita; 50% acreditam que escrever em
portugués os ajudaria a progredir na vida profissional; 25% concordam que um bom vocabulario na lingua
portuguesa ¢ suficiente para escrever bem e que os cursos que frequentaram deram a escrita a mesma
importancia atribuida a produgdo oral; nenhum dos participantes concorda que o dominio da gramatica por si
so ¢ suficiente para escrever bem ou que a escrita se tornou irrelevante devido as ferramentas de tradugdo
eletronica.

Ao comparar as respostas referentes a escrita em L1 e PL2, nota-se que, embora todos os estudantes
tenham recebido instrugdo em ambas as linguas, apenas metade relatou ter realizado atividades de produgao
textual nos cursos de PL2. Ademais, nenhum estudante declarou ter utilizado manuais didaticos voltados para
a escrita em portugués. Esses resultados corroboram os dados de nossa analise de manuais, realizada na primeira
etapa do estudo, que evidenciaram a pouca (ou menor) énfase dada a competéncia escrita nos cursos de L2,
como ja apontado na literatura (Larios et al., 2007; Silva, 1990, 1993).

A importancia atribuida a escrita pelos estudantes fica evidente quando se observa que nenhum deles
acredita que ferramentas eletronicas de revisdo e tradugdo possam substituir seu trabalho com o texto, embora
metade as utilize regularmente. Sobre o ensino dessa competéncia, destaca-se que a maioria concorda que a
pratica da escrita e a leitura de textos em portugués sdo mais eficazes para melhorar a produgao textual do que
apenas o dominio de vocabulario e gramatica, que ndo sdo vistos como os fatores mais importantes.

4.2. Analise de producdes escritas

Devido a opgdo por um enfoque qualitativo com estratégia de estudo de caso e as limitagdes de espago,
neste artigo reproduziremos e analisaremos uma amostra representativa das produgdes de cada participante da
oficina de escrita, considerando tanto as versdes iniciais quanto as revisadas. Os textos nomeados como Versdo
1 correspondem as produgdes realizadas pelos estudantes sem a oferta de instru¢des prévias e antes do inicio
das atividades propostas na oficina, enquanto as Versdo 2 representam as producdes finalizadas, elaboradas
apos a conclusdo das etapas descritas na Tabela 1.

Embora tenhamos considerado a corregdo gramatical como um critério de revisdo, este aspecto nao sera o
foco de nossas analises; buscaremos avaliar, entre as diferentes versoes: (i) a adequag@o ao género e ao publico-
alvo; (ii) o uso de léxico especializado e de estruturas tipicas dos géneros; e (iii) a progressio logica.'®

Além da analise das producdes textuais dos participantes, apresentaremos comentarios adicionais sobre o
comportamento estratégico que adotaram durante as produgdes, com base nas informagdes recolhidas nas
entrevistas realizadas ao final da oficina.

Iniciaremos nossa analise com o primeiro género textual trabalhado na oficina. A Figura 1 reproduz o
texto produzido por A, solicitado com o seguinte comando: “Escreva uma sinopse de um filme”, sem o
oferecimento de demais instrugdes.

0 Por progressdo légica, referimo-nos ao encadeamento de segmentos textuais por meio de articuladores (ou marcadores discursivos),
)

considerados em dois niveis: (i) organizagdo global, que trata das relagdes de coeréncia entre sequéncias textuais; e (ii) organizagao

intermediaria, voltada a coesdo entre paragrafos e sentengas (Koch, 2014).
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Figura 1
Versdo 1 da Sinopse de A
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A sinopse apresenta a premissa principal do filme, o enredo central e o desfecho, cumprindo
adequadamente a fun¢do de informar sobre o contetido da obra. A protagonista (a menina) e o seu marido sdo
identificados como personagens centrais, € a presenga da policia como agente de apoio na busca ajuda a compor
o quadro narrativo. Ha referéncias temporais (antes e depois do casamento) e espaciais (um comboio, diferentes
estados da India) que contribuem para a contextualizagdo da histéria. No entanto, ao iniciar com a expressio
pessoal “O filme que eu vi ultimamente estd chamada” e ao revelar o desfecho com “Ao fim da historia, eles
sdo reunidos”, o texto descaracteriza o género sinopse ¢ compromete a adequacao as suas convengdes. Isso
porque, nesse tipo de texto, ndo se espera a exposi¢@o do final da trama nem a inclusdo de marcas explicitas de
autoria (como o uso do pronome pessoal “eu”).

Embora se reconhega uma estrutura basica - com introdugdo (ainda que breve), desenvolvimento e
conclusdo -, o desenvolvimento da narrativa ocorre de forma apressada, aproximando-se rapidamente do
desfecho. Além disso, algumas frases mostram-se demasiado curtas ou desconectadas, como “A policia também
estd procurando por ela”, que poderia ser articulada com a informagao anterior sobre a busca realizada pelo
marido. A leitura seria mais fluida com o uso de pronomes e conectores que evitassem repeti¢des (como “ela”
e “marido dela”) e garantissem maior coesdo entre as partes do texto para melhorar sua progressao logica.

Apresentamos na sequéncia a segunda versdo do texto, apos termos realizado as tarefas e a revisdo,
seguindo os pardmetros anteriormente descritos.
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Figura 2
Versdo 2 da Sinopse de A
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A segunda versdo apresenta maior fluidez e clareza em comparagdo a anterior. A organizacdo do enredo
estd mais eficiente, evitando repeticdes desnecessarias e facilitando a compreensdo do leitor. Destaca-se
também pela introdugdo do titulo do filme, do nome do realizador e da ambientac¢do logo no inicio, utilizando
estruturas tipicas do género sinopse (como a expressao “ambientado em”), que contribuem para situar o leitor
de forma objetiva.

O enredo ¢ exposto de maneira linear e bem estruturada, destacando eventos centrais como a troca
acidental das noivas, a busca empreendida pelo marido e o processo de amadurecimento da protagonista. O uso
de conectivos, como “onde” ap6s a introdugdo do cendrio, contribui para a coesdo textual e a fluidez da
narrativa.

A conclusdo ¢ adequada e envolvente, sintetizando a esséncia do filme com a frase “Assim, o drama se
desenrola e conta uma bela historia sobre crescendo”, que contribui para manter o interesse do leitor.

De modo geral, o texto se destaca por incorporar vocabuldrio mais especifico (termos como “ambientado”
e “protagonista”) e por utilizar adjetivos que valorizam a obra (como “comédia encantadora”). Além disso,
adota uma estrutura narrativa coerente com o género da sinopse, ao enfatizar a ambientagdo, os temas centrais
e os elementos essenciais da trama, sem antecipar spoilers.

Em relagdo aos comportamentos adotados durante as produgdes, A inicialmente concebe ideias em sua
L1, anota fragmentos dessas ideias na mesma lingua e, conforme constrdi as sentencas, realiza a transposi¢ao
para o portugués. No inicio do processo, ndo dedica muita atengdo ao vocabulario, preferindo planificar de
forma mais ampla o que deseja expressar. Posteriormente, revisita seu esquema inicial, complementando-o com
as palavras necessarias. Esse padrdo tornou-se mais evidente na produgdo da Versdo 2, o que destaca a
relevancia do trabalho de pré-tarefa, com énfase na planificag@o da produgao textual.

O segundo género textual que exercitamos foi a transcrigdo textual de narrativas em imagens. Iniciamos o
trabalho da mesma forma que fizemos com as sinopses - solicitando a transcrigdo da historia contada na Figura
3, sem o fornecimento de instrugdes.
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Figura 3
Saude Mental

Nota. Fonte: Cazo (s.d.).

Reproduzimos na Figura 4 o texto produzido por B e, na sequéncia, faremos nossos comentarios.

Figura 4

SAUDE MENTAL...

WWW.BLOGDOAFTM.COM.BR WWW.BLOGDORFR.COM

Versdo 1 da Transcri¢do de Imagem de B
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A Versao 1 da transcrigdo de Saude Mental é uma tentativa de adaptar a mensagem do texto original com
uma abordagem narrativa, para contextualizar o tema dentro de um cenario ficticio (ano 2024) e criar uma
conexdo com o publico contemporaneo (que usa aplicagdes de encontros online), o que o torna pouco objetivo
na descrigdo dos elementos visuais e da mensagem central.

Embora mencione aspectos como terapia e dependéncia de smartphones, o texto introduz informagdes que
ndo estdo presentes na historia original (como a referéncia a "perfis de encontros em linha" e a decisdo de
"passava o resto da vida no bosque"). Essas adi¢des fazem que o texto produzido por B ndo cumpra o critério
de adequagdo ao género.

O critério de progressdo logica também ¢ prejudicado, porque o texto demonstra falta de clareza, com
interrupgoes desnecessarias e trechos repetitivos (como "voltar ao assunto, ele foi ao terapeuta”, depois de um
longo periodo entre parénteses). O uso de parénteses e termos genéricos (como "coisas") prejudica a fluidez e
a precisdo da narrativa. O desfecho ¢ abrupto e desconectado da mensagem original, falhando em transmitir a
critica irénica de forma consistente.

A produgdo escrita poderia se beneficiar de uma linguagem mais técnica e estruturada, com foco na
descri¢do objetiva dos elementos visuais e suas implicagdes. A omissdo de detalhes visuais importantes e a
inclusdo de informagdes externas comprometem a fidelidade a obra original e dificultam a compreensdo da
mensagem critica do texto original, o que também compromete o critério de uso de estruturas tipicas do género.

A Figura 5 a seguir reproduz a segunda versdo do texto, revisado depois de terem sido fornecidas as
introdugdes sobre o género em causa.

Figura 5

Versdo 2 da Transcri¢do de Imagem de B
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A segunda versdo mostra avangos importantes em relacdo a primeira, destacando-se por contextualizar a
produgdo com o titulo do texto e o nome do autor, além de descrever os elementos visuais de forma mais precisa.
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Agora, ¢ possivel compreender o que acontece na narrativa mesmo sem acesso ao texto-base, uma caracteristica
essencial das transcri¢cdes de narrativas visuais. Essa precisdo na descri¢do dos elementos (como o baldo de
emojis negativos e a agdo do terapeuta) demonstra maior fidelidade a mensagem original, sem a introdugéo de
elementos externos ou ficticios, que nao estdo presentes nas ilustragdes. A mensagem central ¢ identificada e
explicitada com precisdo: "a technologia pode piorar a saiide mental, e as vezes precisamos de ajuda para manter
limites saudaveis", refletindo o objetivo da narrativa.

Além disso, o texto utiliza estruturas tipicas de transcri¢ao de narrativas em imagem, como a organizagao
clara dos eventos e a explicitagdo da mensagem central: descreve o cendrio e os personagens, apresenta o
conflito central (o uso do telemovel e seus impactos) e explica como o desfecho reflete uma critica ao uso
excessivo da tecnologia. Essas melhorias garantem que a mensagem seja compreendida de forma mais coerente,
respeitando a ordem de transi¢do das imagens e atendendo melhor ao critério de progressao logica.

Relativamente aos comportamentos adotados por B durante a produg@o dos seus textos, observa-se que
organiza suas ideias de forma ativa em portugués. Inicialmente, escreve palavras e topicos de maneira simples,
progressivamente desenvolvendo ideias mais complexas. Durante esse processo, reestrutura a ordem dos
topicos conforme necessario. Além disso, relé constantemente o que escreveu, identificando palavras faltantes
ou ajustes que sdo necessarios para completar suas ideias. B descreve esse processo como um ciclo continuo de
tentativas e revisoes. Comparativamente a A, B dedica mais tempo a planificagdo de suas produgdes escritas,
gerenciando de forma mais interativa os trés componentes do processo. Esse comportamento reflete uma maior
maturidade em sua competéncia escrita, o que resulta em textos mais coesos € com um nimero maior de
palavras.

O terceiro género textual praticado na oficina correspondeu as reclamagdes formais. Seguindo a mesma
orientagao metodoldgica, pedimos aos participantes que escrevessem uma reclamagdo sobre qualquer tema, sem
fornecer instru¢des. Reproduzimos nas Figuras 6 e 7 os textos escritos por C e por D.

Figura 6

Versdo 1 da Reclamagdo de C
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O texto escrito por C apresenta falhas na organizagao tipica de uma reclamacao formal. A introdugdo
menciona o recebimento de um produto com problemas, mas nao fornece informagdes essenciais, como o
numero do pedido ou o contexto do contato, nem a data e hora de compra. O desenvolvimento lista os defeitos
do produto (cor errada, rodas faltando ou com tamanhos diferentes), mas a sequéncia das ideias ¢ pouco clara
(como as informagdes sobre as rodas, que sdo dadas em momentos diferentes). A conclusdo expressa a
insatisfagdo do autor e solicita uma resposta, mas com o uso de uma linguagem informal, sem o tom esperado
para o género, comprometendo o critério de adequagao.

Quanto ao uso de expressoes ¢ estruturas, a reclamagao contém frases de descontentamento ¢ um pedido
de resposta, mas novamente carece de formalidade e precisdo. Nao ha a utilizagdo de expressoes tipicas de
reclamagdes formais, como "venho por este meio reclamar” ou "aguardo uma resposta breve". Além disso, falta
polidez, com trechos que soam mais como desabafos do que como uma comunicagio formal para uma empresa.
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O texto reflete o esfor¢o do estudante para seguir o que ¢ esperado na produgdo desse género, mas sem
um tom profissional; seria necessario reestrutura-lo em uma introducao, desenvolvimento e conclusdo claros e
com uma linguagem com marcas de cordialidade e de polidez, evitando frases como “O que passou?” ou “ndo
encomendei com este firma de novo”.

Analisamos a seguir novamente uma primeira versdo de uma reclamagao escrita por outro estudante.

Figura 7

Versdo 1 da Reclamagdo de D
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A primeira versdo do texto escrito por D apresenta uma tentativa inicial de adequagdo ao género
reclamacgao formal, mas ainda revela tracos de informalidade e uma estrutura pouco desenvolvida. D opta por
uma abertura direta (“Boa tarde”), sem identificacdo clara do destinatario, o que limita a formalidade e a clareza
do publico-alvo. O corpo do texto apresenta o motivo da reclamacao - erro na cor e no tamanho da mala recebida
-, mas de forma pouco organizada e com estrutura bastante linear, sem recorrer aos elementos estruturais tipicos
do género (como indicagdo de data da compra, nimero do pedido ou solicitagdo explicita de solugao).

O uso de Iéxico especializado e de estruturas tipicas ainda ¢ incipiente. Termos como “reembolso” e
“encomenda” apontam para algum conhecimento do vocabulario pertinente, mas faltam expressoes formais
como “gostaria de solicitar”, “aguardo providéncias” ou “solicito a troca/reembolso”, comuns nesse tipo de
reclamacao. A informalidade se acentua com o uso de expressdes como “fico chateada”, que, apesar de reforcar
o descontentamento, ndo contribuem para a objetividade exigida nesse género.

No que diz respeito a progressao logica, ha uma apresentagdo clara do problema (recebimento de produto
errado e de tamanho inadequado), mas a organizacdo das ideias ainda precisa de refinamento. As frases sdo
longas e pouco articuladas, e a solicitagdo principal (o que exatamente D espera que seja feito) fica implicita.
A auséncia de uma conclusdo clara com expectativa de resposta ou prazo também prejudica o cumprimento
completo da fungdo comunicativa do género.

As Figuras 8 e 9 reproduzem as reclamagdes revisadas, de acordo com o trabalho que viemos
desenvolvendo.
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Figura 8

Versdo 2 da Reclamagdo de C
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A segunda versdo da reclamagdo escrita por C demonstra melhor progressdo logica e organizagdo, com
introdugdo, desenvolvimento e conclusdo bem definidos. A introducdo identifica o destinatario e contextualiza
o problema e, no desenvolvimento, ha a descri¢cdo dos defeitos do produto de forma objetiva, como a cor
incorreta, o estado do produto (quebrado) e os problemas nas rodas. A conclusdo inclui um pedido de solugdo,
os dados de contato e o fechamento adequado com a assinatura formal, cumprindo os critérios de adequagdo ao
género e ao publico-alvo.

Quanto a utilizagdo de expressdes e estruturas tipicas, o texto apresenta vocabulario apropriado e tom
respeitoso, com frases como “Aguardo uma resposta e uma solugdo satisfatoria.”, evitando desabafos ou criticas
excessivas.

Ainda em termos de adequagdo, o texto ¢ funcional e segue as convengdes de uma reclamagdo formal,
mostrando um avango significativo em relagdo a versao inicial, ainda que alguns itens presentes na grelha de
revisdo ndo tenham sido considerados como “Informa a(s) tentativa(s) prévia(s) de resolu¢do tomada(s)” e
“Solicita prazo de resposta”.

Os comportamentos adotados por C na produgdo textual, especialmente durante a etapa de planificag@o,
apresentam semelhancgas aos de A. Inicialmente, C concebe as ideias gerais em sua L1. Em seguida, pensa nas
estruturas gramaticais apropriadas ao género, registrando-as de forma isolada. Por fim, reflete sobre como
intercalar as ideias anotadas no texto. Esse padrdo indica uma habilidade ainda limitada para gerir os trés
componentes da producdo escrita. Observa-se que C realiza poucas revisdes em seus textos € nao as integra de
forma simultanea ao processo de escrita, o que vem a reforgar a necessidade da implementagdo de uma
pedagogia que trabalhe de forma integrada e sistematica as trés etapas da producao textual.
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Figura 9

Versdo 2 da Reclamagdo de D
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A nova versao da reclamag@o de D demonstra avangos significativos. Em termos de adequagao ao género,
o texto esta bem estruturado: ha uma saudagao direcionada ao servigo de atendimento (“Para atengo ao cliente
de Malinhas Bonitinhas™), uma apresentagdo clara do problema (demora na entrega e divergéncia no produto),
uma tentativa de resolucdo ja feita e um pedido objetivo de solugdo. O tom formal ¢ mantido ao longo do texto,
especialmente com o uso de verbos no condicional (“gostaria de expressar”), a auséncia de marcas de
informalidade e a inclusdo de dados de contato no final da mensagem.

Quanto ao léxico e as estruturas tipicas, ha um progresso perceptivel. Expressdes como “profunda
dececdo”, “solicito a troca”, “fico no aguardo de uma solucdo definitiva” e o uso do termo “anexo” para indicar
a inclusdo de imagens estao bem alinhadas as convengdes do género. A construg¢do “quase um més de espera”
e o uso de termos como “cliente”, “encomenda”, “entregue”, “contataram” indicam familiaridade com o
vocabulario proprio de situagdes de compra e atendimento ao consumidor.

A progressao logica ¢ clara e bem estabelecida. A reclamag@o segue uma sequéncia coerente: descrigdo
do problema (atraso e entrega errada), comparagao com o produto anunciado, referéncia a tentativa de resolugao
prévia, solicitacao de solugdo e encerramento com expectativa de resposta. Essa organizagdo permite ao leitor
compreender o percurso da situagdo e qual é o pedido da cliente.

Relativamente ao comportamento estratégico adotado por D, observa-se que mistura sua L1 com o
portugués para gerar as ideias iniciais, num esforgo de organizar o contetido antes de focar na forma. Em um
primeiro momento, anota tdpicos de maneira livre, sem se preocupar com a correcdo linguistica ou com a
articulagcdo completa das frases. Durante esse processo inicial, tende a descartar ideias que ndo consegue
conectar de forma clara, priorizando uma estrutura mais linear e compreensivel para si mesma.

No que diz respeito ao seu conhecimento linguistico, diz sentir dificuldade em reter vocabulario e evitar
repeticdes ao longo do texto. Essa limitag@o interfere tanto na variedade lexical quanto na fluidez da escrita,
levando-a a empregar estratégias alternativas para manter a progressao do texto, como o uso de sindnimos
simples ou a simplificagdo de estruturas.

De forma geral, seu comportamento revela uma abordagem ainda em desenvolvimento quanto a
planificacdo e a revisdo textual. Apesar de apresentar um controle inicial sobre as ideias a serem incluidas, D
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encontra desafios na constru¢ao de enunciados mais complexos e na diversificagao do 1éxico, o que novamente
sugere a importancia de um trabalho mais sistematico com o enriquecimento vocabular e a articulagdo de ideias.

5. Consideragoes finais

Os resultados descritos neste artigo nos permitem responder de forma afirmativa a questdo de pesquisa
formulada: O ELBT pode ser eficaz para o desenvolvimento da competéncia escrita em PL2?

A analise dos dados apresentados revelou que o uso do ELBT tem um impacto positivo no aprimoramento
da competéncia escrita. Apds a fase de pos-tarefa, observamos uma melhoria significativa na amostra dos textos
analisados, destacando-se o aumento do vocabulario especializado, o uso adequado de estruturas tipicas dos
diferentes géneros textuais e maior adequacgao ao publico-alvo, além de uma progressao logica mais consistente.

Cabe ressaltar que pudemos associar o ELBT a um modelo de ensino de escrita que integra fundamentos
cognitivos e sociais, uma vez que as tarefas realizadas ndo apenas abordaram o processo de producdo dos
estudantes, mas também o ensino sistematico dos géneros textuais que trabalhamos. Durante a execugdo das
atividades, identificamos comportamentos dos participantes que evidenciaram a relevancia de uma abordagem
pedagogica faseada no ensino da competéncia escrita, com atividades especificas para as etapas de planificagdo,
textualizagdo e revisdo. Nesse sentido, nossas analises corroboram as observacdes da abordagem writer-
oriented, que aponta que estudantes com maior proficiéncia dedicam mais tempo ao planejamento e a revisao
de seus textos, demonstrando maior controle sobre a produgdo textual.

Embora a investigacao descrita neste estudo tenha sido desenvolvida com metodologias qualitativas, as
conclusdes apresentadas sdo resultantes de um pequeno conjunto de dados, pelo que prosseguiremos com a
recolha. Faremos novas oficinas com estudantes universitarios de niveis Bl e também de B2 para termos mais
materiais ¢ dados de andlise ¢ ampliaremos nossas conclusdes a respeito dos efeitos do ELBT na produgao
escrita em PL2.
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