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A escrita faz parte do nosso quotidiano, muitos escrevem desde
0 momento em que comegam o dia até ao momento em que 0
terminam. Porém, é necessario, por um lado, apurar o papel
desta destreza, empregada ao servico do ensino, e por outro,
verificar a existéncia uma divisdo estrutural inerente aos
métodos cognitivistas da pedagogia da escrita.

Recorrendo a um conjunto de bibliografia especifica sobre esta
tematica, este relatério propfe-se a revelar, primeiramente a
presenca deste tipo de atividades comparativamente as
restantes competéncias nos manuais escolares, e
posteriormente em analisar a existéncia de uma divisao
estrutural nas atividades de expresséao escrita presentes nos
manuais que compdem o corpus de estudo.

Como forma de recolha de dados para este estudo, decidimos
recorrer a uma andlise de contetdo de dois manuais de Inglés
Lingua Estrangeira, um de editora portuguesa e outro de
editora inglesa. Para examinar os dados recolhidos, definimos
categorias de andlise de conteldos, tanto quantitativas como
qualitativas, mais presentes nas conclusfes deste trabalho.

Com esta analise conseguimos averiguar que, em comparacgao
com as restantes competéncias, as atividades dedicadas ao
desenvolvimento da expressédo escrita ocupam um lugar de
pouca relevancia com uma clara minoria de ocorréncias.
Ademais, as atividades de producéo escrita presentes nos
manuais estudados, apesar de demonstrarem uma clara
preocupacédo com 0os momentos de planificacdo, continuam a
nao contemplar na totalidade os processos da escrita.
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Writing is part of our daily lives, many write from the moment
the day begins until the moment they end it. However, it is
necessary, on one hand, to determine the role of this dexterity,
employed at the service of teaching, and on the other hand, to
verify the existence of a structural division inherent to the
cognitivist methods of writing pedagogy.

Using a set of specific bibliography on this theme, this report
proposes to reveal, firstly, the presence of this type of activities
compared to the other skills in the school manuals, and later, to
analyse the existence of a structural division in the writing
activities shown in the manuals that make up the corpus of
study.

As a form of collecting data for this study, we decided to resort
to a content analysis of two English Foreign Language
manuals, one published by a Portuguese editor and the other
by an English one. To examine the collected data, we defined
content analysis categories, both quantitative and qualitative,
these last ones are more present in the conclusions of this
work.

With this analysis we were able to verify that, compared to the
other skills, written expression activities dedicated to
developing students writing skills occupy a less relevant place
with a clear minority of occurrences. Moreover, the written
production activities presented in the studied manuals,
although they demonstrate a clear concern with the moments
of planning, continue not to fully contemplate the processes of
writing.
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La escritura es parte de nuestra vida diaria, muchos escriben
desde el momento en que empiezan el dia hasta el momento
en que lo terminan. Sin embargo, es necesario, por un lado,
determinar el papel de esta destreza, empleada al servicio de
la ensefianza y, por otro, verificar la existencia de una division
estructural inherente a los métodos cognitivistas de la
pedagogia de la escritura.

Utilizando un conjunto de bibliografia especifica sobre este
tema, este informe propone revelar, en primer lugar, la
presencia de este tipo de actividades en comparacién con las
otras destrezas en los manuales escolares, y més tarde en el
andlisis de la existencia de una divisidn estructural en las
actividades de expresién escrita presentes en los manuales
que componen el corpus de estudio.

Como forma de recopilacién de datos para este estudio,
decidimos recurrir a un andlisis de contenido de dos manuales
de Inglés Lengua Extranjera, uno de editora portuguesa y otro
de editora inglesa. Para examinar los datos recogidos,
definimos categorias de analisis de contenido, tanto
cuantitativas como cualitativas, mas presentes en las
conclusiones de este trabajo.

Con este analisis pudimos verificar que, en comparacion con
las otras destrezas, las actividades dedicadas al desarrollo de
la expresién escrita ocupan un lugar de poca relevancia con
una clara minoria de ocurrencias. Ademas, las actividades de
produccidn escritas presentes en los manuales estudiados,
aunque demuestran una clara preocupacion por los momentos
de planificacidn, siguen sin contemplar plenamente los
procesos de redaccion
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1. INTRODUCAO

No presente ano letivo, a pratica pedagogica supervisionada serviu como forma de
empregar os conteudos apreendidos no ano transato do mestrado, ou seja, pudemos utilizar
desenvolver, de forma préatica, o que aprendemos. Neste sentido, que este relatorio aparece,
pois, a nocao de observacao de aulas deixou de ser vista por nés como a simples visualizacdo
de aulas para a reflexdo sobre as mesmas.

Ao observarmos as aulas, depreendemo-nos com uma questdo que até entdo nao
haviamos pensado: a forma como séo aplicadas as tarefas de expressdo escrita, doravante
EE, nas aulas de Inglés do ensino secundario, visto que era esse 0 contexto em que
estdvamos. ldentificamos que a producdo escrita dos alunos, perante exercicios apresentados
nos manuais eram decorrentes de perguntas diretas e sem momentos de reflexdo prévia ou
planificacao.

Deste modo, a realizacdo deste trabalho é motivada, por um lado, com base em
orientacOes pessoais, isto €, 0 gosto pessoal pela escrita e forma como ela era abordada em
sala de aula, fruto da nossa experiéncia como alunos de linguas estrangeiras. Por outro, em
orientacdes profissionais, dada a influéncia que o desenvolvimento da EE pode ter nos
nossos alunos. Consideramos ainda importante salientar que as leituras sobre a tematica,
decorrentes da identificacdo do problema, também tiveram influéncia na escolha do nosso
objeto de estudo.

Se verificarmos as cotacOes de testes ou até exames nacionais, é possivel observar uma
valorizagcdo sempre superior para este tipo de exercicios, quase sempre deixados para o final,
pois requerem mais tempo, atengéo e dedicacao por parte dos aprendentes. Por esse motivo,
as atividades de EE revelam, em antem&o, um grau de relevancia bastante grande no que
concerne as destrezas que os alunos podem desenvolver nas linguas.

Contudo, os critérios de avaliacdo nestes casos demonstram uma dualidade, pois se
por um lado, o programa demonstra que deve haver uma estrutura planeada para as
atividades de expressao escrita, era necessario refletir de que forma os alunos séo preparados
para uma estrutura dividida em planificacdo, redagéo e reviséo.

Pensando, primeiramente, no objeto de estudo do nosso relatorio, chegamos a
concluséo de que o manual escolar seria a melhor forma de investigar se as atividades de

producdo escrita, nesse tipo de material, apresentavam momentos que levassem o aluno a



estruturacdo que referimos antes. Este fator € justificado, em termos préticos, pela
observacdo das aulas das professoras cooperantes, sendo este o recurso mais utilizado.
Porém, em termos comparativos, pensamos ser relevante para o0 nosso corpus a escolha de 2
(dois) manuais da mesma lingua e nivel, pelo que foram escolhidos, tendo em conta 0 nosso
contexto de estagio, manuais de Inglés Lingua Estrangeira, a partir daqui denominado ILE,
do 11.° ano de escolaridade, sendo um dos manuais, aquele que fora adotado pela escola
onde realizamos a nossa pratica pedagogica.

Identificada a problemaética e o objeto de estudo, a investigacdo levou-nos a dois polos
que levariam a nossa questdo investigativa. Numa primeira instancia, seria importante
verificar a relevancia das atividades de EE presentes nos manuais estudados,
comparativamente as outras destrezas. Numa segunda instancia, queriamos verificar, de um
ponto de vista estrutural, se as atividades apresentavas continham, em si, momentos de
planificacdo, redagéo e reviséo.

Consequentemente, pensamos, como questdo de investigagdo a seguinte: Qual a
presenca e quais 0s processos das atividades de expressdo escrita nos manuais de ILE de
editoras portuguesa e inglesa no ensino de Inglés do 11.° ano? Esta questdo aporta os dois
grandes objetivos que 0 nosso estudo apresenta.

Em termos estruturais, o presente relatorio estéa dividido em seis grandes capitulos. Em
primeiro lugar, ap6s este momento introdutorio, e englobando o segundo e terceiro capitulos,
temos a contextualizacdo tedrica da nossa investigacdo. Esta parte do trabalho tem,
primeiramente uma parte dedicada a competéncia escrita, comecando pela definicdo deste
conceito a forma como essa destreza foi desenvolvida em contexto pedagdgico ao longo dos
ultimos anos. Dentro deste campo iremos também dedicar um momento para analisar com
mais énfase os métodos cognitivistas, como por exemplo, os pensados inicialmente por
Hayes e Flower (1980), visto que apresentam uma ideia pioneira, a da estruturacdo da escrita
nos trés grandes momentos que mencionamos antes. Ainda nesta parte do nosso estudo,
iremos apresentar de que forma € que essa estruturacao da escrita esta presente nas aulas de
ILE, passando pela analise dos referencias sobre a escrita presentes em documentos
reguladores como o Programa de Inglés (Ministério da Educagédo, 2001) e o Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas (Conselho da Europa, 2001).

Seguidamente, também relacionado com a contextualizacdo tedrica do nosso estudo,

temos o terceiro capitulo, dedicado ao nosso objeto de estudo, o manual escolar. Nesta



seccdo iremos definir, de um ponto de vista epistemoldgico, este recurso didatico, e depois
referiremos as fungGes ou papeis que 0s manuais tém na escola atual. Num momento final
deste capitulo vamos ainda mencionar a forma como alguns autores vém a presenca das
atividades de EE nos manuais.

Apo6s a teorizagdo dos dois conceitos capitais do nosso relatrio, consideramos
necessario apresentar a contextualizagdo metodoldgica que ira guiar a parte empirica deste
estudo. Neste quarto capitulo iremos refletir com mais incidéncia nas justificacbes das
escolhas do nosso objeto de estudo, corpus e metodologia usada, desde a categorizacéo até
aos instrumentos de recolha e dados de forma a conseguirmos obter resposta a questdo
investigativa.

Numa fase posterior, ja no quinto capitulo, temos a apresentacdo e consequente analise
dos dados recolhidos ao estudar os manuais escolhidos como corpus de estudo. Esta analise
sera estruturada de forma a que cada parte examinada corresponda a um objetivo diferente
deste relatorio.

Findada a apresentacao e analise dos dados, iremos dedicar o sexto e ultimo capitulo
para as consideracOes finais deste estudo, onde mencionaremos as principais conclusfes
retiradas dos dados que compilamos. Ademais, deixamos este Ultimo momento para refletir
sobre a relevancia deste trabalho no nosso processo formativo, ndo s6 no contexto da préatica
supervisionada, mas também para o nosso futuro profissional docente.

Para concluir, deixaremos ainda algumas sugestdes que consideramos importantes
referir para um possivel desenvolvimento deste estudo, dado que o processo investigativo é
algo em constante evolucdo e a investigacdo da EE nos manuais de lingua inglesa é algo que

demonstra ainda pouca relevancia no contexto da investigagéo no ensino.



I - ENQUADRAMENTO TEORICO

2. A ESCRITA

2.1. Introducéao

Apos a fase introdutéria no nosso estudo, vamos debrucar-nos no seguinte capitulo no
enguadramento teorico que baseou este relatério. Comegaremos com uma reflexdo sobre a
competéncia escrita, a destreza sobre a qual decidimos incidir este relatorio.

A abordagem que pensamos para este capitulo passa, numa primeira instancia por uma
visdo histérica do conceito de competéncia escrita, que servira de apoio ao subcapitulo
posterior onde nos iremos focar na pedagogia da escrita e a forma como esta evoluiu ao
longo dos tempos.

Seguidamente iremos dar mais énfase aos modelos de escrita cognitivos, dado que a
escrita processual perpetrada por estes modelos serve de apoio a parte empirica do nosso
estudo.

Na fase final deste capitulo iremos demonstrar qual a forma como competéncia escrita
¢ abordada nas aulas de Inglés, passando por alguns documentos reguladores do ensino dessa
disciplina.

2.2. A Competéncia Escrita

Antes de nos debrucarmos no que é a competéncia escrita, é fundamental refletir sobre
o0 préprio conceito de escrita. Byrne (1979) referia-se a esta questdo definindo a escrita, numa
primeira instancia, como uma combinacdo de letras, de forma grafica, relacionada com o que
falamos. Contudo, o proprio autor afirma: “But writing is clearly much more than the
production of graphic symbols (...). The symbols have to be arranged, according to certain
conventions, to form words (...).” (1979, p. 1).

Esta complexidade descrita pelo Byrne € corroborada por diversos autores, como
Cabral (2004), que no seu estudo reflete sobre numa triade de razdes para a definicdo da

escrita como um ato complexo: a primeira razdo prende-se nos diversos niveis de



pensamento cognitivo que englobam o processo de escrita; a segunda razdo concerne o
caracter social e colaborativo da escrita; e por ultimo, o facto da escrita poder ser vista como
um instrumento de aprendizagem e descoberta.

Visto que posteriormente neste relatorio vamos centrar-nos mais nos aspetos
cognitivos da escrita, por agora, concentremo-nos nas ultimas razdes apontadas pela autora
para a justificacdo da escrita como algo complexo. A nivel social e colaborativo, a
complexidade da escrita “advém também das suas caracteristicas e envolvimento do
autor/leitor nos contextos de produgdo e recepgdo de textos.” (Cabral, 2004, p. 12). Com
isto, é-nos dito que o ato de escrever ndo ¢ isolado, havendo uma “audiéncia” (Ibidem) que
deve ser tida em conta.

O dltimo motivo para a complexidade da escrita prende-se com o facto de ser, como
algo que nos permite aprender, uma ligagdo das “dimensdes cognitiva, afectiva, cultural e
até politica.” (Ibidem).

Vendo, deste modo, a escrita como algo que segundo os autores supramencionados é
bastante complexo, pensando agora no ensino, a competéncia de escrita e a sua importancia
é algo que tem sido bastante estudado dado seu papel no desenvolvimento das capacidades
dos alunos. Exemplo disso € a sua ligacdo com as aprendizagens, como reflete Carvalho
(2013): “Um dos principais papéis da escrita na escola, ¢ que faz dela um importante fator
de sucesso nesse contexto, tem a ver com a explicitagdo de conhecimento em contexto
pedagogico, com particular relevo para as situagdes de avaliagao.” (p. 196).

Esta visdo “englobante” (Camps, 2005) da competéncia escrita, é perpetuada por
outros autores, como Ramos (2012), que afirma no seu estudo que: “Escrever é bastante
importante na instrucdo do aluno, ndo sé em lingua portuguesa, mas também numa segunda
lingua e pode-se dizer que ¢ uma competéncia vital para o sucesso académico.” (Ramos,
2012, p. 8). Esta ideia € visivel em documentos reguladores do ensino, como por exemplo
no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Ministério da Educacdo, 2017),
onde esta descrito que, ao terminar o ensino obrigatdrio, os “alunos dominam os cédigos que
0s capacitam para a leitura e para a escrita (da lingua materna e de linguas estrangeiras).” (p.
21). A importancia que é atribuida a esta capacidade acaba por dotar transversalidade a
escrita, algo que nédo esta apenas relacionado com as disciplinas de linguas, mas também

com o préprio processo de ensino-aprendizagem (Carvalheiro, 2012).



No entanto, no que concerne ao ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras, outro
documento regulador, o Programa de Inglés (Ministério da Educagéo, 2001), caracteriza esta
competéncia como algo fundamental: “A componente Interpretagdo e Produgdo de Texto é
atribuido um caréacter de centralidade no programa, dai decorrendo a organizacéo de todas
as atividades de ensino e aprendizagem.” (p. 8).

Todavia, vemos que muitas vezes, como lamenta Ramos (2012), a centralidade
referida no Programa de Inglés ndo ¢ aplicadas nas aulas de linguas, “(...) por falta de tempo
para desenvolver exercicios de remediacdo para promover mais sistematicamente a escrita,
para dar apoio individualizado, para testar outras estratégias e atividades, para variar 0s
exercicios.” (p. 9). J& Cassany (2005), anteriormente, afirmava esta ideia, e ainda o
justificava com o facto de ser a destreza que é menos aprendida nas aulas de lingua
estrangeira.

Na sec¢do seguinte deste relatdrio iremos verificar se estas ideias sdo ainda hoje uma
realidade do ensino da escrita.

2.3. Pedagogia da Escrita

Ao contrario do que fora afirmado no final do capitulo anterior deste trabalho, Veiga
(2014) diz que: “A escrita assume, em conteXto didatico, um estatuto central na escolaridade
dos alunos, quer na disciplina de portugués, quer nas outras disciplinas curriculares.” (p. 9).
No entanto, como verificamos anteriormente, diversos autores definem o ato de escrita como
complexo. A prépria definicdo da pedagogia da escrita, segundo Fragoso de Almeida e Veiga
Simé&o (2007) também pode apresentar alguma dificuldade. Guerra (2007), sobre a definicdo
da didatica da escrita refere: “Poder-se-a considerar, assim, que existem entraves a defini¢do
clara de uma didactica da escrita (em LM e LE) que possa orientar, auxiliar e/ou fundamentar
0 ensino-aprendizagem da escrita na escola.” (p. 52).

Deste modo, hd uma necessidade de “os alunos escreverem imersos em situagoes de
escrita que os obriguem a pensar e a resolver as situacdes de comunicacdo que a escrita
contextualizada estabelece.” (Fragoso de Almeida & Veiga Simdo, p. 42). E, neste sentido
que aparece a tentativa de autorreflexdo que as autoras falam no seu estudo, com

procedimentos de planificacdo ou de reflexao, que apoiam os alunos na escrita.



Contudo, este processo de autorregulacdo do processo de escrita ndo € algo que surge
instintivamente no aluno, cabendo ao professor o papel de “proporcionar atividades de
aprendizagem que conduzam o aluno a variar as suas percepc¢des do que é escrever (...)”
(Fragoso de Almeida & Veiga Simao, 2007, p. 43). Levar o aluno a interiorizar as suas
capacidades no processo de escrita é algo que é referenciado por outros autores como Pardal
(2009), que delega esta funcdo ao docente, afirmando que: “O professor assume o papel de
facilitador ou agente do processo.” (p. 36).

A pedagogia da escrita, segundo Fragoso de Almeida e Veiga Simao (2007) comegou
a estruturar-se na ultima metade do século XX, seguindo uma légica por modelos, definindo
trés: “os modelos de produto, ao modelos de processo e os modelos contextuais ou
ecologicos” (p. 44). Esta estruturacdo do pensamento relativo a didatica da escrita também
foi estudada por Guerra (2007), que sustenta esta forma de organizacdo como algo que vem
em conformidade com as abordagens comunicativas que colocam “a énfase no individuo nos
seus ritmos particulares de aprendizagem e nas suas necessidades comunicativas
especificas” (p. 53).

Estes modelos, ou orientacbes, como denominam Fragoso de Almeida e Veiga Siméo
(2007), apresentam uma légica, por um lado, que assenta no produto final, e por outro, nos
processos utilizados para chegar a esse produto. Esta Otica do ensino da escrita foi
conceptualizada na época por McNamara (1975), que no seu estudo afirma que: “In most
classes, teachers deal with what takes place before and after the student writes his paper.”
(p. 661).

Ademais, os primeiros modelos, segundo as autoras previamente mencionadas,
centram-se “na avaliagdo do texto produzido (...)”, demonstrando “incapacidade para
conceptualizar a escrita e explicar a sua natureza, entendendo-a como uma atividade global
e ndo descrevendo as operagdes intelectuais que o escrevente utiliza na composi¢ao escrita.”
(p. 45). Estes modelos considerados mais tradicionais seguem uma légica behaviourista e
concetualizam a escrita a sua forma mais restrita, como forma de aprender e aplicar
vocabulario e gramatica (Santos, 2011).

A imitacdo de “bons textos” € algo que surge como forma de aplicag@o destes modelos
de produto, sendo que cabe ao professor a apresentacdo aos alunos desses textos e corrigir
aqueles cuja caracteristicas ndo estivessem em conformidade com os modelos (Idem). Sobre

a atualidade, Santos (2011), partindo da afirmagao de Kern (2000), diz que: “Apesar de se
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fazer presente ainda hoje, seja na concepcao da lingua de alunos e professores, seja em livros
e praticas pedagogicas, essa abordagem prevaleceu dos anos de 1940 até aos anos de 1960.”
(p. 25).

A questdo levantada por Fragoso de Almeida e Veiga Simao (2007) das “operagdes
intelectuais”, conjuntamente com a crescente evolugdo das teorias cognitivistas no ensino,
serviriam como base para os modelos de processo. Este tipo de modelos, que Pardal (2009)
resume como incluindo “os modelos de ‘redacdo’, de ‘etapas’ e ‘cognitivos’” (p. 30), focam-
se na importancia do processo de elaboracgéo da escrita do texto.

Este novo peso na didatica da escrita surge em finais dos anos 60, como forma de
contestar o impedimento da componente criativa, dado que os alunos partiam de algo fixo,
limitando assim as suas capacidades com um processo linear sem diferentes etapas da escrita
(Fragoso de Almeida & Veiga Simédo, 2007; Santos, 2011).

Houve uma clara evolugdo na concegdo da escrita, passando a ser “compreendida
COMO um processo, e ndo mais como um produto pré-estabelecido, estatico e independente
do individuo” (Santos, 2011, p. 26). Este progresso acabou por influenciar a pedagogia usada
na escrita como iremos abordar posteriormente neste relatorio.

Anna Camps (2005) reflete sobre esta evolucédo epistemolégica da atividade de escrita,
quando refere:

O interesse da investigacdo sobre os processos de redaccdo resulta da percepgdo de
uma situacdo de crise na competéncia de escrita dos estudantes e encontra na
Psicologia Cognitiva o seu principal marco de fundamentacdo teodrica. Neste
enfoque, o interesse da investigacdo deslocou-se do nivel do processo observavel a
partir dos produtos da actividade de escrita (planos, rascunhos, texto definitivo), para
o0 das operagOes mentais implicadas no referido processo e que, com frequéncia, ndo

se manifestam externamente. (p. 4)

Todavia, estes modelos puramente cognitivistas deixam de parte o contexto social e

cultural de quem produz o texto, cabendo ao professor um papel de organizador, ou seja,
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este deve estimular o pensamento dos seus aprendentes de forma a conseguir ativar as
caracteristicas organizacionais que possuem (Santos, 2011).

O facto de os modelos apresentados acima deixarem de lado o contexto em que 0s
alunos escrevem os textos foram a maior critica aos mesmos, abrindo alas para o que viria a
ser designado como “modelo contextual ou ecoldgico” ou “abordagem social” como,
anteriormente Festas (2002) e, posteriormente, Santos (2011) o nomearam. Este, segundo
Fragoso de Almeida e Veiga Siméo (2007), citando Martin e Gallego (2001), ndo é uma
“alternativa aos modelos cognitivistas, mas, antes, um complemento destes ultimos.” (p. 45),
ou seja, ndo o0 podemos considerar como um modelo individual, mas sim como algo que veio
apoiar a didatica da escrita, dando ao processo de escrever significado dentro do contexto
em que é praticado (Ibidem).

A cerca da ligacdo do escrevente com o meio, Guerra (2007) afirma que: “O texto &,
por isso, socialmente construido e o contexto social condiciona a sua construcéo baseando-
se nas convengdes estabelecidas e nos propdsitos estabelecidos.” (p. 61). Algo que ja havia
sido explorado por Hayes (1996), quando diz: “Writing is primarly a social activity.” (p. 5).
Estas afirmacGes demonstram que o contexto social é algo intrinseco ao ato de escrever.

A importancia deste complemento € descrita por Festas (2002) como algo
indissociavel a escrita em si, quando diz: “A escrita implica uma relagdo com o meio (...) o
que faz dela uma actividade situada num contexto social e cultural.” (p. 174). A autora refere
ainda a relevancia, nestes casos, de uma atividade auténtica, ou seja, que a atividade
“corresponda as praticas quotidianas de uma cultura (...)” (p. 175). No entanto, esta
metodologia requer um apoio por parte do professor em incutir aos alunos que as convencoes
e préaticas sociais podem apresentar-se diferentes (Idem, p. 176).

Esta parte do estudo reflete os diferentes modelos que estruturaram a pedagogia da
escrita, porém, pensamos ser relevante referir ainda, dentro dos modelos cognitivistas o
processo de autorregulacdo do ensino de escrita, visto que a forma como esta organizado

ajudara a entender os modelos processuais que abordaremos posteriormente neste relatorio.
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2.3.1. Autorregulagéo no ensino da escrita

Segundo Carvalho (2001), temos um sistema que € definido por Bereiter e Scardamalia
(1987) sobre o processo de pedagogia da escrita que é centrado em diferentes niveis, como
uma “espiral” (p. 146).

Sao apresentados 6 (seis) niveis acerca da investigacdo sobre o processo de escrita
pelos autores, sendo que para o contexto deste estudo, apenas nos vamos focar no ultimo
nivel, dado que ¢é aqui que ¢ visto o que defendem como “simulagdo por intervengdo”. Aqui,
segundo Carvalho (2001), citando Bereiter e Scardamalia (1987) pode “constituir-se um
ponto de partida para a criacdo de estratégias de ensino-aprendizagem da escrita.” (Ibidem)

Esta “simulagdo por intervencdo” tem em conta uma base na transformacao de
conhecimentos que é defendida por Bereiter e Scardamalia, ultrapassando a fase do
“knowledge telling”. Ou seja, os autores apresentam mecanismos de ensino sustentados na
autorregulacéo, promovendo os procedimentos de elementos ou func¢des de planificacéo e
revisao a nivel cognitivo (Festas, 2002). O uso destes mecanismos, segundo Carvalho (2001)
ird ser util na distin¢do entre um bom escrevente (aquele que usa com mais frequéncia os
elementos mencionados) daquele com menos experiéncia.

Festas (2002) e Carvalho (2001) sintetizam os dois métodos referidos por Bereiter e
Scardamalia (1987) para o desenvolvimento dos mecanismos de autorregulagdo: “facilitacdo
de procedimentos” ou “facilitagdo processual” (Carvalho, O ensino-aprendizagem da escrita:
avaliar capacidades, promover competéncias, 2001, p. 147); e “concretizagdo de objetivos”.

Nas palavras originais dos autores, a primeira estratégia é posta em préatica quando 0s
alunos ja possuem 0s mecanismos cognitivos, mas ainda ndo sabem como os utilizar: “We
start with the assumption that for any compositional task that night be presented to children
they already have an executive procedure available for dealing with it (...).” (Bereiter &
Scardamalia, 1987, p. 254).

O grande objetivo deste primeiro método passa por “habilitar os sujeitos a recorrerem
a mecanismos auto-reguladores, sem que isso implique a sobrecarga de atencdo exigida a
quem for inexperiente.” (Festas, 2002, p. 179), sendo que o ensino deve facilitar recursos de

planificagdo e revisdo criando rotinas desses mecanismos nos alunos (Pardal, 2009).
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Para que sejam criadas essas rotinas, sdo apresentados por Carvalho (2001) e
posteriormente por Festas (2002) alguns passos ou fases baseados no estudo de Bereiter e
Scardamalia (1987):

a) Identificacdo das funcdes autorreguladoras;

b) Descricdo das operacdes mentais implicitas a essas funcdes;

¢) Planificar a forma como serdo apresentadas as opera¢Ges mentais com menor
esforco, criando rotina de processos ou operacgdes no aluno;

d) Planificar as ajudas externas que apoiardo as fungdes de autorregulacdo, sem
que se perca atengao.

Dentro da sala de aula, os intervenientes tém cada um o seu papel, segundo Pardal
(2009): “O professor deve criar momentos de revisdo na aula. O discente sera levado a auto-
avaliar-se de forma critica e apoiada.” (p. 36). Ademais, a funcdo do docente passa por ser
um “facilitador ou agente de facilitagdo” (Festas, 2002, p. 180), visto que este mecanismo,
segundo Carvalho (2001), ja se encontra no aprendente, apenas ndo o sabe ainda utilizar
como um procedimento habitual na escrita.

Este dltimo autor reflete sobre a importancia desta estratégia da “facilitagdo
processual”, principalmente na didatica do ensino do Portugués, apresentando estudos
realizados na area de aplicacdo, considerando-a uma “via interessante a percorrer pela
investigacdo da escrita (...)” e continua explicando que “constitui uma fonte de dados sobre
o processo de escrita e (...) sobre o processo de desenvolvimento da capacidade de escrever.”
(Carvalho, 2001, p. 149).

Ja Pardal (2009), no seu estudo, conclui que a “facilitagdo de procedimentos sé por si
ndo consegue lutar contra a tendéncia natural dos alunos para enveredarem pela estratégia
de “contar” o conhecimento.” (p. 36). Ou seja, é sugerido pela autora, que, segundo Bereiter
e Scardamalia (1987), deve haver um complemento entre esta estratégia de “concretizacdo
de objetivos”.

Sobre este Gltimo método, tanto Festas (2002) como Carvalho (2001) concordam que
0 objetivo da escrita € algo vago, geral e abstrato, visto que pode ser alterado a qualquer
momento do ato. Por esse motivo, deve haver uma maior defini¢do do objetivo primordial,

tornando-o mais concreto e especifico (Pardal, 2009). Os autores mencionados, refletindo

14



sobre o estudo de Bereiter e Scardamalia (1987), descrevem duas formas de atuar sobre esta
estratégia: um “caminho curto”; e um “caminho longo”.

A primeira alternativa passa por uma analise progressiva do ato de escrever, em que
ndo ha restricdes definidas (Festas, 2002; Pardal, 2009) durante o processo, ou estas sao
simplesmente ignoradas em prol de um objetivo inicial (Carvalho, 2001).

O “caminho longo” acontece quando se estabelece previamente o que se quer com o
produto final, havendo varias reavaliacdes e transformacdes durante o processo de escrita,
tendo em conta as restrigdes anteriormente definidas. Festas (2002) refere, inclusive, que ha
uma “andlise regressiva e progressiva, isto ¢, ele (o sujeito) tem que ter em conta o que
escreveu e que vai escrever.” (p. 180). Um exemplo dado por Pardal (2009) para uso desta
estratégia passa por pedir aos discentes que escrevam um final para uma historia ou para
terminar uma entrevista, algo em que haja um objetivo mais concreto.

Bereiter e Scardamalia (1987) afirmam que: “The two instituitional approaches (...)
clearly need to be used in combination.” (p. 260). Com isto, &€ demonstrada uma certa
dependéncia entre as estratégias, ou uma “influéncia” como ¢ descrito pelos autores, e esta
unido € algo que acaba por influenciar os alunos, pois da-lhes um papel de construcao
cognitiva segundo objetivos que eles proprios constroem (Idem, p. 261).

Nesta parte do nosso estudo, abordamos diversas vezes a escrita como algo processual,
sendo essa a ideia defendida por autores cognitivistas. No capitulo seguinte iremos abordar
de forma mais metddica os modelos de escrita processuais, dado que esse entendimento sera

fundamental para a parte pratica do nosso estudo.

2.4. Modelos de Escrita Cognitivistas

Diversos autores tendem a nomear a producdo escrita como um processo, cOmo
Barbeiro & Pereira (2007), Camps (2005), Carvalho (1999; 2001; 2001b; 2004), Cassany
(2005). E importante salientar que os modelos de escrita que iremos descrever ndo podem
ser vistos como métodos, mas antes como uma forma de estruturar o pensamento dos alunos

no que toca a producao de textos. (Camelo, 2010)
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2.4.1. Modelo de Flower e Hayes

E, neste sentido estrutural, que as ciéncias cognitivas demonstram um papel
fundamental no entendimento do desenvolvimento das atividades escritas (Carvalho, 2012).
No entanto, esta visdo processual da escrita provém j& da ideia de protocolo, palavra que
surge nos inicios dos anos 80, num estudo de Hayes & Flower (1980), que o definem como:
“A protocol is a description of activities, ordered in time, which a subject engages in while
performing a task.” (p. 4), ou seja, temos de pensar que antes de ser um processo, a escrita é
uma tarefa protocolar regida por uma série de atividades, sendo essas atividades o0s
subprocessos (Hayes & Flower, 1980). Assim, deste modo, nasce a ideia pioneira
desenvolvida por estes dois estudiosos sobre a teoria dos processos cognitivos que fazem
parte da producéo escrita.

Contudo, antes é necessario entender que como se trata de algo ligado ao processo
cognitivo, Carvalho (2003) explica: “Todo o processo € controlado por um mecanismo,
designado como monitor, que determina a passagem de um sub-processo a outro, o que
envolve decisdes que sdo condicionadas pelos objectivos de quem escreve e pelos seus
habitos de escrita e estilo pessoal.” (p. 47).

O “monitor” que ¢ referido pode ser visto também ele como um processo cognitivo.
Outro nome que lhe pode ser atribuido € de “(...) control, un mecanismo metacognitivo que
organiza el encadenamiento de estos processos durante la composicion” (Cassany,
Expresion escrita en L2/ELE, 2005, p. 43). Este autor refere ainda que alguém com
experiéncia na area da escrita consegue controlar todos os processos de forma organizada.

A nocao de escrita processual seria novamente teorizada, por Hayes e Flower (1981),
dando uma nova luz ao pensamento sobre a escrita, quando dizem: “The process of writing
is best understood as a set of distinctive thinking processes which writers orchestrate or
organize during the act of composing.” (p. 366).

Esta definicdo é pensada, posteriormente, por Carvalho (2004), quando afirma que
“nesse modelo, o acto de escrita resulta de um conjunto de processos mentais,
hierarquicamente organizados, controlados pelos sujeito (...)” (p. 34). Este mesmo autor,
avanca ainda que esta teoria vai contra as ideias anteriores do ato de escrita como uma
sequéncia de fases de pré-escrita, escrita e reescrita (Hayes & Flower, 1981; Carvalho,
2004).
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O modelo de Flower e Hayes engloba, deste modo, trés competéncias: o do contexto
da tarefa; 0 da memoria a longo prazo do escrevente; e o do processo da escrita propriamente
dito (Carvalho, 2004). Sendo ainda importante considerar que cada um destes processos tem
subprocessos ligados.

Os dominios mencionados ja haviam sido referidos anteriormente pelos autores, de
uma forma muito resumida no texto de 1980 que falei antes, comecemos pelo contexto da
tarefa, Flower e Hayes (1980; 1981) definem assim esta parte: “The task environment
includes everything outside the writer's skin that influences the performance of the tast (...)
For example, the teacher's stern expression when he presents an assignment may tell the
writer that the assignment must be taken very seriously.” (p. 12; p. 369). Esta forma de ver
0 contexto esta intrinsecamente ligada com uma dimensao extra-textual, de que fazem parte
aspetos como o tema, 0 objetivo e a importancia que é dada a tarefa que tem de ser resolvida,
sendo um ato de resposta. No entanto, ndo podemos deixar de parte a dimenséo intratextual,
ou seja, uma parte do texto que ja esteja escrita que ird condicionar a realizacdo da atividade
(Carvalho, 2004; Rodrigues, 2012).

Em relacdo ao subprocesso do uso da memdria a longo prazo, é esperado que o autor
do texto tenha conhecimentos basicos sobre diversos assuntos, sobre a tarefa e sobre o tipo
de texto que tem de realizar (Hayes & Flower, 1980).

Festas (2002) refere que: “A producdo de textos exige a recupera¢do de memoria a
longo prazo (...)” (p. 176), demonstrando o carécter fundamental deste subprocesso na
escrita. Ademais, a autora afirma que o papel da memoria a longo prazo de armazenar
informac&o que vai ser utilizada para a criagdo de um novo texto, defendendo o caracter
interno e intrinseco deste subprocesso (Idem, p. 177). Rodrigues (2012), por sua vez, afirma

que oS referentes gue se esperam que o escritor tenha para escrever o texto sdo:

“a) o conhecimento do tema ou da informacao especifica que quer transmitir; e b) o
conhecimento sobre a audiéncia a qual o texto se encontra destinado, o que permite
adotar a perspetiva dos potenciais leitores, 0 conhecimento da linguagem escrita e
suas convencdes (as regras de conversdao fonema-grafema, as regras gramaticais, a
sintaxe, os esquemas formais sobre a estrutura os textos que podem adotar, etc.)” (p.

6)
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Estes referentes fazem todos parte, segundo o autor, de um conjunto ativado através
da memdria a longo prazo.

Ja Carvalho (2004) considera este um exercicio mental com alguma dificuldade, pois
€ necessario aceder a pontos da memoria de forma a organizar e adaptar a informacéo para
o fim a que se pretende.

Do modelo de Flower e Hayes (1980) resta apenas um ultimo processo, o da atividade
escrita, que é um pouco mais complexa pois é composta por um conjunto de subprocessos:
“we propose that writing consistes of three major processes: planning, translating, and
reviewing” (Hayes & Flower, 1980, p. 12). Esta afirmacdo € posteriormente revista por
Carvalho (2003; 2004), que menciona das nogdes mas com nomenclaturas diferentes:
planificacdo, redacdo e revisdo. Estes 3 (trés) conceitos serdo 0s que iremos desenvolver

seguidamente.

2.4.1.1. Planificacdo

Quanto a “planifica¢ao”, Festas (2002) define este conceito como algo que “diz,
fundamentalmente, respeito a criagdo e a organizagao das ideias” (p. 177). Carvalho (2001b)
refere que muitos alunos a deixam de parte aquando da realizacdo de uma atividade de
expressdo escrita como justifica: “Por razdes variadas, as criangas/adolescentes tém
dificuldade em planificar o texto que vdo ou estdo a escrever.” (p. 74).

A “planificacdo” engloba nela os dois processos que referimos anteriormente, o
contexto € a memoria a longo prazo, intrinsecamente ligados, pois vai “beber” desses
caracteristicas que serdo importantes para escrever o texto (Hayes & Flower, 1981). Estes
tém como particularidade o facto de ficarem, por vezes, no nivel mental, como revela
Cassany (2005), explicando que a planificacdo pode ndo ter organizacgdo visual, como uma
lista ou uma tabela. O processo de planificar um texto é, ainda, composto por uma série de
subprocessos: “a geracao de ideias, a sua organizacao e a definicdo de objetivos.” (Carvalho,
2004, p. 40).

A ligagéo entre 0s processos e 0s subprocessos é bastante explicita, como afirmam
Hayes e Flower (1981): “The most obvious is the act of generating ideas, which includes

retrieving relevant information from long-term memory.” (p. 372). Ademais, Carvalho
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(2004) acrescenta ainda que é possivel haver uma fonte externa a ser consultada para formar
ideias, com uma recolha de informacéo relevante para o objetivo da atividade. No entanto,
esta tarefa requer um esforco adicional da parte do escritor para que as ideias ndo estejam
fragmentadas ou sejam contraditorias.

Apos a formulacdo de ideias é necessario saber como as organizar, sempre de uma
forma “retorica” (Cassany, Expresion escrita en L2/ELE, 2005, p. 42). Contudo, é necessario
ter em conta que pode ser gerada informacéo adicional, o que Carvalho (2004) alerta como
sendo algo menos positivo, pois requer uma organiza¢do mais cuidada por parte daquele que
pensa nas ideias. Por outro lado, Flower e Hayes (1981) refletem que a estruturacdo das
ideias ¢ como um processo de descoberta, quando dizem: “The process of organizing appears
to play an important part in creative thinking and discovery since it is capable of grouping
ideas and forming new concepts.” (p. 372). As decisdes em relacdo ao texto também tém
uma grande importancia na parte da organizacao, visto que é necessario categorizar as ideias
do processo anterior, para que o texto e a sua estrutura facam sentido para o leitor. Ou seja,
aqui aparece o ultimo subprocesso, que é o da defini¢do de objetivos, englobando todos 0s
anteriores.

O ultimo subprocesso da planificacdo, o da defini¢do de objetivos, como diz 0 nome,
requer uma capacidade de conhecimento prévio do autor sobre o destinatario e a tarefa em
si. Carvalho (2004) e Flower e Hayes (1981) distinguem, nos seus textos, entre 0s “objetivos
processuais” e os “objetivos de conteudo”, ligados, respetivamente a tarefa e ao ato de
comunicacgdo. E importante ainda salientar que estes objetivos sdo pensados pelo escritor e
podem ser vistos e revistos ao longo do processo de escrita, ou seja, (...) the act of
developing and refining one's own goals is not limited to a "pre-writing stage™ in the
composing process, but is intimately bound up with the ongoing, moment-to-moment
process of composing. (Hayes & Flower, 1981, p. 373). Com esta afirmacdo, é possivel
verificar o caracter ciclico destes processos e subprocessos cognitivos, pois ha ideias que
podem ser usadas, retiradas, e até reaproveitadas para uma das secc¢des do texto na parte da
escrita em si.

Em suma, pode dizer-se que a planificacdo € um processo fundamental, podendo
influenciar o sucesso da escrita pois € transversal ao mesmo. Ligando aos alunos em si, esta

capacidade de planificar um texto deve ser algo a que os professores devem dedicar tempo
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a ensinar, mobilizando estratégias que facilitem o processo e a reflex&o para a parte seguinte.
(Barbeiro & Pereira, 2007).

2.4.1.2. Redagéo

Em sequéncia quase imediata do processo de planificacdo, vem o que Flower e Hayes
(1981) chamam de “translating”, justificando esta nomenclatura quando dizem: “The
information generated in planning may be represented in a variety of symbol systems other
than language, such as imagery or Kinetic sensations. Trying to capture the movement of a
deer on ice in language is clearly a kind of translation.” (p. 373). N&o podemos considerar a
traducdo literal, pois, como dizem o0s autores, € mais uma representacao daquilo que provem
da planificacdo, contudo, alguns investigadores ainda utilizam este termo, como Pardal
(2009) ou Festas (2002), que concetualiza este processo como 0 momento em que “as ideias
sdo concretizadas em texto, de acordo com principios sintacticos, semanticos e pragmaticos”
(p. 177). Outros autores definem esta parte da criagdo textual com outros nomes, como
Cassany (2005), que se refere a uma “textualizacdo”, em que inclui toda a atividade de
elaboracdo do texto escrito, ou Carvalho (2004), que dd o nome de “reda¢do”, que esclarece
a escolha ao falar numa “transformacdo de ideias em linguagem visivel, de transformagao
de uma forma de simbolizacdo do significado, o pensamento, numa outra forma de
simbolizagdo, a representagao grafica” (p. 42).

Palavras como “transformacao”, “elaboracdo”, “simboliza¢do” ou “representacao” sao
comuns aos autores que referimos no paragrafo anterior, contudo, a parte pratica tem um
significado muito importante na construgao textual. Esta também tem de seguir uma série de
regras, e assim como a planificacdo, também temos subprocessos que compdem a redacao
do texto. Barbeiro e Pereira (2007) sintetizam esta ideia, expondo trés subprocessos:
“explicitagdo de contetido”; “formulacdo linguistica”; “articulagdo linguistica”. Cada um
destes subprocessos demonstram a complexidade da escrita do texto. Por exemplo no
primeiro caso, os autores referem que deve haver uma explicitacdo das ideias da planificacao
para que o leitor possa “aceder ao conhecimento” (p. 18). J& na parte linguistica, a
formulacdo passa pela forma como o conteudo do texto é demonstrado ao leitor, e a

articulacdo refere-se a coesdo linguistica que deve haver entre as frases, em que estas de
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ligam de forma logica, isto é: “um texto ndo ¢ constituido por uma mera adi¢ao de frases ou
preposicdes auténomas, que apenas fosse necesséario juntar” (p. 18). Todos estes
subprocessos, como os anteriores, devem estar intrinsecamente ligados para que haja sucesso
na atividade de escrita.

Resumidamente, Ferreira (2013) afirma que o subprocesso redagdo ‘“consiste na
transformacdo de uma representacdo mental numa linguagem verbal, sendo a informacéo
anteriormente produzida codificada lexical e sintaticamente, através dos conhecimentos
linguisticos (conetores, coeréncia, coesdo textual...) que 0 escrevente tem armazenados na
memoria.” (p. 15). Esta capacidade de coesdo é uma das dificuldades levantadas pelos
alunos, havendo preocupacdes no que toca ao desenvolvimento destes mecanismos por parte
do professor. Ademais, € necessario que o aprendente tenha a capacidade de passar de
organizar e reestruturar para o plano escrito aquilo que estava anteriormente no plano mental
(Carvalho, 2001b).

2.4.1.3. Revisao

O ultimo processo, 0 da revisdo, apresenta algumas das dificuldades, em primeiro
lugar, como o processo de planificagédo, pois trata-se de algo que existe no plano mental
(Carvalho, 2004). Acontece quando o escritor decide reler o que escreve para o poder avaliar,
e alterar, caso necessario. Como todos 0s outros processos, também este € composto por
subprocessos, que, neste caso, sdo: avaliacdo e reformulacdo (Carvalho, 2004; Hayes &
Flower, 1981).

Na parte da avaliacdo, cabe ao autor do texto rever as suas proprias nog¢oes, possiveis
erros e até uma comparacdo com as ideias prévias da parte da planificacdo, caso estas estejam
registadas na sua forma escrita (Cassany, Expresion escrita en L2/ELE, 2005). A
reformulacdo €, como diz o nome, a operacionalizacdo de ajustes necessarios para que o0
texto esteja correto. Isto requer, segundo Barbeiro e Pereira (2007), uma reflexdo que pode
levar a novas ideias, descobertas e uma consciencializagdo das dificuldades sentidas ao longo

de todo o processo de escrita.
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Os subprocessos supramencionados tém uma particularidade que os distinguem, o
facto de poderem aparecer em qualquer um dos momentos da redacdo do texto, algo

justificado por Rodrigues (2012) quando diz:

A revisdo acompanha o processo de escrita até a0 momento em que o escritor
considera o seu texto satisfatorio quanto ao tema, aos objetivos e ao destinatario, e
tém uma grande importancia, pois impedem ou permitem que 0 autor exprima

plenamente as suas inten¢des comunicativas. (p. 28)

O autor mostra, nesta afirmacdo a impossibilidade de desassociar os diferentes
processos, principalmente o da redacdo e o da revisdo. Todavia, segundo Hayes e Flower
(1981), este processo pode tornar-se moroso, pois: “These periods of planned reviewing
frequently lead to new cycles of planning and translating.” (p. 374).

E possivel verificar um grau de complexidade mental, principalmente, para este
processo cognitivo, por esse motivo, Carvalho (2001b) alerta para as dificuldades que os
jovens aprendentes podem sentir ao rever um texto de sua autoria, dai, ser importante o aluno
“ganhar o habito de reler o seu texto, para proceder a correc¢des mas também para proceder

a reformulagoes” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 26).

2.4.2. Modelo de Scardalia e Bereiter

Muitos criticos referem que o modelo de Flower e Hayes (1980) tem uma questao
subliminar no seu decurso, o facto de ser pensado no geral, e ndo para criangas: “(...) quando
falamos de escrita na escola, falamos ainda de criangas, adolescentes e jovens que, por
estarem ainda a aprender a escrever, ndo desenvolveram todas as suas capacidades de
escrita.” (Ferreira, 2013, p. 15). Surgiram, assim, novos modelos que tentam repensar as
ideias dos autores versados para aqueles que nao tém as capacidades cognitivas de um adulto,
como afirma Guerra (2007) , a tarefa era: “(...) descrever e compreender por que razdo o
processo de escrita em escreventes competentes e ndo competentes é diferente e como se

processa a escrita nesses dois casos.” (p. 58).
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Bereiter e Scardamalia (1987) entram neste sentido, ndo discordando da teoria que
indicamos anteriromente, mas referenciando que deve haver um tipo de pensamento
cognitivo para aprendentes mais jovens e para outros mais adultos. Ou seja, “num dos
modelos o tratamento da informac&o é operado por sujeitos pouco experientes nas tarefas de
escrita e, no outro, da conta do tratamento de informagao operado por sujeitos experientes.”
(Camelo, 2010, p. 35). E ainda importante referirmos que os autores deste método n&o
colocam de parte a processualizacdo do processo de escrita, referindo de facto que a
planificacdo e a revisdo tém um papel fundamental nos procesosos mentais dos alunos
(Bereiter & Scardamalia, 1987).

Festas (2002) e Carvalho (2001; 2012) sintetizam o que os autores desta teoria referem,
destacando uma divisdo em dois modelos (Carvalho, 2001; 2012), ou duas estratégias
(Festas, 2002) diferentes: o modelo de explicitacdo do conhecimento (“knowledge-telling”)
e 0 modelo de transformagdo do conhecimento (‘“knowledge-transforming”), um mais
complexo que o outro dependendo do grau de conhecimento do autor do texto. Com efeito,
Festas (2002) aponta que “Bereiter e Scardamalia caracterizam a escrita , na sua forma mais
elaborada, como uma atividade em que o conhecimento é transformado, através de um
trabalho de resolucdo de problemas, em que os objetivos definidos sdo alcancados pela
mudanga, quer dos contetdos, quer da forma como estes sdo expressos.” (p. 178).

Sobre a primeira estratégia, ¢ afimado que: “Knowledge telling provides a natural and
efficient solution to the problems immature writers face in generating text content without
external support.” (Bereiter & Scardamalia, 1987, p. 9). Muito sucintamente, a explicacdo
dos autores que desenvolveram esta teoria, demonstra ja& um avanco as dificuldades que o
modelo de Flower e Hayes (1980; 1981) tinha. No entanto, é necessario entender até que
ponto isto € uma solucdo valida. O tipo de escritores deste modelo, dada a sua menor
capacidade cognitiva, € aquele que utiliza mais a memoria a longo prazo, ndo usufruindo das
informacdes que provem de fora, o que pode levar a uma organizagdo mental pois contradiz
a confusdo que o processo de planificacdo pode causar nos jovens aprendentes (Galbraith,
2009). Ademais, Carvalho (2001b) adianta que: “Os sujeitos que escrevem de acordo com o0
modelo de explicitagdo do conhecimento iniciam, normalmente, a tarefa da redacgéo muito
mais rapidamente do que as que agem de acordo com o outro modelo.” (p. 77)

Por outro lado, também é ainda importante referir que neste caso o destinatario do

texto perde a importancia que tinha, pois o escritor vai apenas reproduzir linearmente o que
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a sua memoria lhe permite, pensando apenas no que lhe é pedido ou na ideia inicial
(Carvalho, 2001; 2012). Esta estratégia € versada para alunos, dado que a sua experiéncia é
mais limitada, visto que dara ao aluno de replicar o que vai na sua memdria e ndo em funcao
de objetivos (Festas, 2002),

O processo de transformagéo de conhecimento ja requer um pouco mais de capacidade
por parte do aprendente, e espelha melhor o modelo de Flower e Hayes (1980; 1981).
Galbraith (2009) define-o como: “elaborating a representation of the rhetorical or
communicative problem to be solved and using the goals derived from this representation to
guide the generation and evaluation of content during writing.” (p. 9). Trata-se, pois, de um
processo reflexivo muito maior por parte do autor, pois deve planificar de uma forma mais
pensada o0 que vai escrever, modificando o texto caso necessario, € ler e reler sempre o0 que
produziu com o objetivo de chegar as necessidades do leitor da melhor forma (Bereiter &
Scardamalia, 1987).

Acerca desta estratégia ou modelo, Pardal (2009) afirma que: “Tendo em conta esta
estratégia ou modelo de transformacdo do conhecimento é exigida uma definicdo de
objectivos, uma identificacao do topico, do género do discurso a usar e, ainda, uma avaliagdo
do que se escreveu em funcdo do previamente planeado.” (p. 34), demonstrando assim o
grau de complexidade exigido.

Este Gltimo processo assemelha-se muito mais aos modelos cognitivos classicos, no
entanto Galbraith (2009) atenta que no caso de um aprendente que ird escrever em lingua
estrangeira, as dificuldades de um processo de transformagao sdo ainda maiores: “A skilled
L2 writer may find it difficult to adapt their writing process to an unfamiliar genre even
when, and perhaps because, they are skilled and fluent writers in an L1 genre.” (p. 11). Esta
afirmacdo estd em conformidade com as defini¢Ges da estratégia mencionadas antes, visto
que o aluno pode demonstrar complicacdes no ato de transformar conhecimentos, por
escrito, numa lingua que nédo € a sua, por muito que o consiga fazer na sua lingua materna,
visto que para este modelo ha uma “auséncia das actividades mentais identificadas como
caracteristicas da escrita madura (...)” (Festas, 2002, p. 178). No entanto deve haver,
segundo a pedagogia da escrita que Festas (2002) defende, um incentivo para a

transformacéo de conhecimento.
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A escrita processual é, nesta parte do nosso trabalho, descrita nas suas diferentes fases,
contudo, veremos de seguida, a aplicacdo desta metodologia nas aulas de Inglés, sendo este

0 nosso foco de estudo.

2.5. A escrita processual na aula de Inglés

Os processos que mencionamos antes acabaram por influenciar a escrita na sala de
aula em lingua estrangeira. Assumindo que a “escrita reveste-se de grande complexidade e
assume-se como uma dimensdo/competéncia/skill essencial a desenvolver no ambito da
disciplina de inglés” (Ramos, 2012, p. 12), nesta parte do nosso relatorio iremos refletir
brevemente sobre os processo de escrita na aula de Inglés.

Para além dos processos descritos acima, Cabral (2004) refere uma outra fase: “(...) a
composicao do texto em sala de aula passou a ser entendida como um processo recursivo
que inclui diversas fases (planificagdo, textualizagdo, revisdo e editoragao) (...)” (p. 45).

Esta ideia de editoracéo foi algo defendido nos ultimos anos, principalmente na revisao
do primeiro método que referi neste trabalho por um dos proprios autores Hayes, em 1996,
ao que também junta componentes sociais, culturais e motivacionais as cognitivas da qual
refletira anos antes. Contudo, esta fase concerne a forma como o texto ira chegar ao leitor:
“Na edigdo do texto, sdo definidos varios aspetos que possibilitam a preparacdo da
publicagao/divulgagdo da composigdo escrita.” (Rodrigues, 2012, p. 32).

Consideramos importante refletir como os documentos reguladores do ensino

apresentam as atividades de escrita, se como algo processual ou néo.

2.5.1. O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as

Linguas

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas, QECR daqui em diante,
trata-se de um documento, de forma muito resumida, que tem como base apoiar na
elaboragdo dos programas das linguas. Este fornece aos professores um apoio acerca do que

os “aprendentes de uma lingua tém de aprender para serem capazes de comunicar nessa
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lingua e quais os conhecimentos e capacidades que tém de desenvolver para serem eficazes
na sua actuagdo.” (Conselho da Europa, 2001, p. 19).

Ademais, segundo Vieira (2016), o QECR descreve um conjunto de conhecimentos,
competéncias e caracteristicas individuais que integram as competéncias gerais de um
aprendente de linguas estrangeiras (...).” (p. 26). Cada uma destas competéncias esta
apresentada sob a forma de escalas, sobre as quais nos debrugaremos posteriormente.

E ainda importante referir que cada nivel das escalas apresentadas no documento
apresenta um descritor das capacidades desenvolvidas pelo aluno. Vieira (2016), sobre o
QECR, fala em “seis niveis de proficiéncia linguistica (Al - Iniciacdo, A2 — Elementar, B1
— Nivel Limiar, B2 — Vantagem, C1 — Autonomia e C2 — Mestria).” (p. 26), como

apresentado na seguinte figura:

A B L
Utilizador elementar Utilizador independente Utilizador proficiente
Al A2 Bl B2 Cl C2
Iniciagéo Elementar Limiar ~ Vantagem Autonomia Mestria

Figura 1 - Niveis de proficiéncia linguistica apresentada no QECR (Conselho da Europa, 2001, p. 48)

Sobre as atividades de expressdo escrita, muito sinteticamente, o documento refere-se
a estas como uma tipologia em que “o utilizador como ‘escritor’ produz um texto escrito que
¢ recebido por um ou mais leitores.” (Conselho da Europa, 2001, p. 95). O QECR apresenta
ainda diferentes tipos de atividades relativas a escrita, algo que pode servir de guia para 0s
docentes.

Como referimos antes, 0 que torna este documento Unico, é a forma como estdo
escalados os diferentes niveis de proficiéncia linguistica (Vieira, 2016). As escalas presentes
no QECR relativas a producéo escrita apontam para 3 (trés) diferentes pontos: o primeiro
para a producdo escrita geral; o segundo para a escrita criativa; e o Gltimo para relatorios
e ensaios/composic¢des. No contexto deste relatorio, vamos cingir-nos apenas ao primeiro e
ao terceiro pontos, visto que a escrita criativa remete para outras questdes para as quais nao

nos queremos debrugar.
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Acerca da producdo escrita geral, a criacdo de textos aparece referida a partir do nivel
B1, sendo que, neste caso, o aluno devera ser “capaz de escrever textos coesos e simples
acerca de um leque de temas que Ihe sdo familiares, relativos aos seus interesses, ligando
uma serie de elementos pequenos e discretos para formar uma sequéncia linear.” (Conselho
da Europa, 2001, p. 96). Este primeiro contacto com a escrita estruturada por parte dos
aprendentes pode remeter para o papel social da escrita que foi mencionado anteriormente
neste relatorio, visto que ha uma ligagdo com os saberes prévios que serdo usados na
producdo textual. Os interesses dos alunos sdo novamente aludidos no nivel B2, mas em que
o0 seu desenvolvimento é feito de forma mais pormenorizada e estruturada (Ibidem).

No que concerne os niveis de proficiéncia mais elevados, o C1 e o0 C2, j& é possivel
verificar a importancia na organizacao textual (Ibidem). A énfase esta, portanto, na forma
como 0s textos estdo estruturados.

Relativamente a parte do documento referente aos indicadores sobre a escrita de
relatérios e ensaios/composi¢cdes, vemos um contraste com 0s descritores previamente
referidos, sendo que em niveis mais baixos ha um foco nos interesses dos aprendentes.
Contudo, em niveis mais elevados ja se pressupde que o aluno seja “capaz de escrever
exposicdes claras e estruturadas, sobre assuntos complexos, sublinhando as questdes
pertinentes e salientes.” (ldem, p. 98), havendo novamente um claro pendor para a
estruturacdo logica dos textos produzidos.

Para a criacdo dos textos, o documento apresenta também uma forma de estruturar os
textos que apoia as logicas sobre as quais nos debrucamos antes com um caracter cognitivo
sobre o processo de planear uma tarefa de producdo. Isto € possivel verificar quando €
referido:

“Os recursos internos serdo activados, implicando possivelmente uma preparagdo
consciente (ensaiar), possivelmente calculando o efeito de estilos, estruturas
discursivas ou formulagGes diferentes (tomar em conta o auditorio), possivelmente
pesquisando ou obtendo ajuda na resolucéo de uma deficiéncia (localizar recursos).”

(p. 98/99)
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A citacdo supracitada refere-se a planificagdo e sdo apresentadas uma série de
estratégias que devem ser pensadas antes da producdo. N&do podemos deixar de referir que
estas estdo pensadas mais no &mbito da producdo oral, contudo algumas podem ser adaptadas
a producao escrita.

Se pensarmos numa conjuntura entre os modelos apresentados até agora, ponderamos
que seja, ainda, pertinente apresentar o0 modo como o Programa de Inglés (Ministério da

Educacao, 2001) reflete a producéo escrita.

2.5.2. O programa de Inglés do 11.° ano

Logo na parte inicial do Programa de Inglés (Ministério da Educacdo, 2001), nos
objetivos gerais, ¢ afirmado que o aluno deve ser capaz de “desenvolver capacidades de
interpretacdo e producdo textual, demonstrando autonomia no uso das competéncias de
comunicag¢do.” (p. 6). Disto podemos depreender que na altura em que o programa foi
homologado, j& estava no pensamento a competéncia escrita como algo a ter em conta.
Ademais, temos outros objetivos como o facto de os alunos terem de ser capazes de organizar
0S seus processos de pensamento ou de selecionar informacdo que sdo pontos fundamentais
da parte da planificacdo que referi anteriormente neste trabalho.

Se continuarmos a analisar 0 programa, a certa parte, fala das competéncias a
desenvolver, ou seja, mais especificamente na pagina 10 (dez) diz o seguinte no que concerne

a producao escrita:

Elabora textos claros e variados, de modo estruturado, atendendo a sua funcéo e
destinatério, dentro dos tépicos abordados nos dominios de referéncia, integrando a
sua experiéncia e mobilizando conhecimentos adquiridos em outras disciplinas.

Demonstra capacidade de relacionacdo de informagéo, sintetizando-a de modo l6gico

e coerente. (p. 10)
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Esta ld6gica estruturada que é referida no programa remete normalmente para a
planificagdo, contudo a construgdo do processo de escrita ¢ deixada de parte por “falta de
tempo para desenvolver exercicios de remediacdo para promover mais sistematicamente a
escrita, para dar apoio individualizado, para testar outras estratégias e atividades, para variar
os exercicios.” (Ramos, 2012, p. 9).

Consequentemente, é esperado algo do aluno que muitas vezes ndo acontece, ou nao
Ihes é ensinado, mas sera que nos manuais a estrutura esta bem explicada aos aprendentes?
E algo que espero conseguir responder com o meu trabalho.

O Programa de Inglés (Ministério da Educacdo, 2001) assume claramente uma
produgdo escrita processual, quando, na parte das “Estratégias de Produgdo” enumera as

tarefas necessarias para este tipo de atividades:

“Planificar a actividade de escrita de acordo com o tipo ¢ funcdo do texto e o seu
destinatario

(...)

Construir textos adequados as tarefas propostas utilizando uma linguagem e um
registo apropriados

Reformular o trabalho escrito no sentido de o adequar a tarefa proposta”

(p. 17)

99 ¢¢

Os verbos utilizados aqui, “planificar”, “construir” e “reformular” sdo muito similares
com aqueles utilizados pelos autores de quem falamos antes, isto mostra uma intengédo de

fazer com que os alunos passem por estas fases na construcéo do texto.

2.6. Sintese

Neste capitulo procuramos abordar a escrita, numa primeira fase, de um ponto de vista
historico, de forma a podermos entender como esta esta ligada ao ensino. Posteriormente

entramos no campo da pedagogia para explicar como foi a evolugcdo do ensino da
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competéncia escrita ao longo dos Gltimos anos, comegando com a centraliza¢éo no produto
e acabando no sistema de autorregulacgéo.

Em seguida, refletimos nos modelos de escrita cognitivistas, visto que a divisdo
processual que é explicada com este modelo sera (til para o entendimento da parte pratica
do nosso estudo. Revisamos 0s processos de planificacdo, redacdo e revisdo, pensados
inicialmente por Hayes e Flower (1980) e estudados depois por outros investigadores. Quase
em consequéncia deste modelo aparece 0 modelo de Scardalia e Bereiter (1987) cujos
processos de knowledge telling e knowledge trasnforming vieram repensar as ideias da
escrita pensadas pelos autores precedentes para um contexto escolar.

Consideramos pertinente ainda, numa fase final, refletir sobre de que forma é que os
processos de escrita sdo pensados no contexto da aula de Inglés, passando por alguns
documentos reguladores e como estes mencionam o0s processos de planificacdo, redacéo e
reviséo.

No préximo capitulo iremos abordar o outro polo que rege a parte tedrica deste estudo,
0 manual escolar, pensando na forma como esse recurso e 0 seu entendimento s&o

importantes no contexto do nosso relatorio.
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3. OS MANUAIS

3.1. Introducao

O seguinte capitulo do nosso trabalho ira abordar, em primeiro lugar, o0 manual escolar
de um ponto de vista epistemoldgico, com uma reflexdo sobre a forma como o manual foi
visto ao longo dos ultimos anos num mundo com diversos recursos didaticos. Ademais, ainda
nesta fase inicial, pretendemos explorar as diferentes fases que 0s manuais passam até a sua
adocao.

Numa fase posterior, pretendemos abordar as funcdes ou papeis que 0S manuais
escolares podem cumprir e como estas evoluiram ao longo dos tempos até a atualidade.

Para findar esta parte do trabalho refletiremos, de um ponto de vista tedrico, como é

que as atividades de EE sdo pensadas no que concerne este recurso didatico.

3.2. O manual escolar

Partindo das palavras de Ferreira (2013): “O manual escolar € o0 recurso didatico mais
utilizado pelos professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem.” (p. 18). Propor
uma analise do manual escolar, enquanto instrumento potenciador do trabalho em sala de
aula, coloca-nos perante algumas questdes fundamentais: Qual serd a importancia deste
material nas aulas de hoje em dia? Como é que podemaos tirar o melhor partido do mesmo?

Antes de pensarmos nestas questdes, é necessario definir o que é o manual escolar. Até
quase metade do século XX, os estudos relacionados com este material eram muito escassos,
sendo os historiadores 0s primeiros a verem o recurso como algo que deveria ser abordado
e examinado. Porém, apenas nos anos 70, como refere Choppin (2002), diversos
investigadores comegam a demonstrar que o manual escolar é algo que deve ser estudado.

Ao longo dos anos, este material foi tendo varias nomenclaturas, desde “livros de
leitura”, ou “livros de texto”, nomes que “remetem tanto ao conteudo intelectual, ao suporte
material, a uma ou outra de suas multiplas funcdes” (Choppin, 2008b, p. 25). Atualmente,

pode dizer-se que houve uma transposicao, em alguns casos, e noutros, uma generalizagao
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para o termo “manual”, apds o seu uso por diversos investigadores (Santo, 2006; Choppin,
2008).

Podemos ainda referir a definicdo apresentada no Diario da Republica, Decreto-Lei n.°
369/90, de 26 de novembro, Artigo 2.°: “(...) entende-Se por manual escolar o instrumento
de trabalho, impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o
desenvolvimento de capacidades, para a mudanca de atitudes e para a aquisicdo de
conhecimentos propostos nos programas em vigor (...).” (p. 4936). Esta conceptualizagédo
de carater politico determina a funcdo do manual em apoiar os alunos a atingir e desenvolver
as capacidades definidas pelo programa (Martins, 2012).

Gérard e Roegiers (1998), ao falarem do manual, determinam-no como “um
instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de
aprendizagem, com o fim de The melhorar a eficacia.” (p. 47), ou seja, h&d uma generalizagdo
do termo, ndo havendo tanto foco no programa, mas sim a sua integragdo no processo de
aprendizagem.

Voltando ao contexto nacional, Viseu e Morgado (2011) apresentam uma definicao
mais sucinta do manual como “uma pequena obra de facil manuseamento e que integra
contetdos considerados fundamentais para uma dada disciplina ou area de saberes, sem
prejuizo de poderem existir varios manuais sobre a mesma temaética, elaborados por distintos
autores e editoras.” (p. 992).

Para além de definirmos o que € o manual, é ainda importante reconhecermos a
diferenca entre 0s manuais que existem no que concerne o seu utilizador: o professor e o
aluno. O manual para o professor, segundo Gérard e Roegiers (1998), apresenta-se com
diferengas segundo o seu “caracter aberto ou fechado” (p. 91).

O termo manual fechado aplica-se no sentido deste recurso ser considerado um apoio
ao livro do aluno, havendo um foco nas orientacdes pedagdgicas que o docente pode seguir
de forma a complementar os exercicios preteridos pelo manual dos aprendentes, ajudando a
melhorar as suas préticas, quase como um complemento (Ibidem). Outras nomenclaturas,
segundo os autores, como ‘“guia pedagdgico” ou “livro do professor” sdo alguns dos
exemplos que estes tipos de manuais podem ter. Ademais, Santo (2006) determina alguns
pontos que estes manuais devem seguir, a saber: “1) Informacdo cientifica e geral; 2)
Formacdo pedagdgica ligada a disciplina; 3) Ajuda nas aprendizagens e na gestdo das aulas;

e um 4) Apoio na avaliagdo das aquisigdes.” (p. 106).
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O manual aberto esta iminentemente ligado a um grau de reflexdo maior por parte do
docente, fornecendo ao professor diferentes “propostas relativas a conducdo da
aprendizagem em geral.” (Gérard & Roegiers, 1998, p. 91). Outra caracteristica fundamental
que estes tipos de guias tém é o seu grau de independéncia do livro do aluno, podendo,
contudo, fazer referéncia a este. Em termos terminoldgicos, os autores atentam para o facto
de muitas vezes partilharem as mesmas denominagdes que 0s tipos de manuais precedentes,
como livro do professor ou manual do professor, por isso é necessario rever este instrumento
segundo a sua funcédo e ndo segundo o0 nome que o determina.

A variedade de recursos didaticos existentes hoje em dia ndo impede o professor de
considerar o papel relevante que o manual escolar tem nas suas aulas (Vieira, 2016), sendo
as suas vantagens significativas. Sobre isto, Brito (1999) refere que: “Os manuais escolares
constituem um auxiliar relevante entre os instrumentos de suporte destinados ao processo de
ensino-aprendizagem e que favorecem o processo educativo” (p. 139). Ademais, a autora,

posteriormente, indica que:

“(...) o manual escolar tende a vincular a ideologia dominante e, embora nem
sempre se preste atengdo a sua “musica”, porque ¢ demasiado silenciosa, a verdade
¢ que ela ¢ “ouvida” e “divulgada”, sensivelmente, na Escola, instituicdo que, neste

processo, desempenha um papel dominante”. (Ibidem)

O texto supracitado demonstra, ainda hoje, o papel do manual escolar no processo
educativo, ndo s6 como apoio ao professor, mas também ao aluno.

Este recurso pode ser algo bom para o professor, como afirma Vasconcelos (2012),
pois apresenta um seguimento dos Programas para as diferentes disciplinas, mas também
oferece uma forma diversificada de ensinar, dado os diferentes exercicios que contém.

No entanto, Brito (1999) alerta que: “(...) ¢ 0 manual escolar, transformado num
instrumento todo-poderoso, que influencia ¢ determina a pratica pedagogica (...) como uma
“biblia”, cujo conteudo ¢ totalmente assumido como tnica verdade (...)” (p. 142). Com esta
afirmacdo, a autora acautela os professores para 0 uso do manual escolar como Unico

material estruturador das aulas.
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Para ndo cair neste erro, € ainda importante atentar nas informag6es que o manual do
professor contem. Gérard e Roegiers (1998) dividem estas em trés: essencial; complementar;
e pedagdgica (p. 93). No primeiro caso, a informacéo essencial € aquela dada ao docente,
mas ndo presente no manual do aluno, para que o professor possa ajudar o aprendente a
procura-la. A informagdo complementar é aquela que vai apoiar o professor com algo que
ndo conhecia e que ird “enriquecer as aprendizagens” (Ibidem). Por Gltimo, as informagdes
pedagogicas sdo aquelas que ndo estdo ao acesso do docente, pressupondo uma autonomia
pedagdgica maior por parte do mesmo.

Carvalho (1999) fala do manual como um “elemento estruturador dos contetidos de
determinada disciplina e dos processos da sua transmissoes (...)” (p. 179), assumindo a
importancia, deste modo, do recurso fundamental que é o manual escolar. Ademais, Martins
(2012) refere ainda que “0s manuais escolares ocupam hoje um lugar de referéncia no
panorama dos materiais didaticos.” (p. 114), reafirmando as possibilidades que este material
tem em relacéo aos outros.

Por estes motivos é importante analisar o produto final que a editora oferece aos
professores, de forma a que seja 0 melhor para as necessidades dos alunos e para um recurso
do qual o professor possa retirar o melhor (Oliveira, 2014).

A andlise dos manuais escolares tem sempre uma base na lei, ou seja, “(...) ndo pode
abstrair-se dos contextos legislativos e normativos que o0 regulamentam ou que
regulamentam a sua concepcao, producdo, difusdo, financiamento e utilizacdo.” (Choppin,
2008, p. 12). Isto esta claramente ligada com as ado¢des dos manuais escolares, cabendo as
entidades reguladoras, como o Ministério da Educacdo, que devem ter em mente a utilidade
do mesmo aquando da escolha deste recurso (Brito, 1999).

A escolha, avaliacdo e cerificacdo de um manual escolar é feita por uma comissao

definida por despacho do Ministério da Educacdo que, segundo Ferreira (2013), dispde:

“(...) de autonomia cientifica, técnica e pedagogica, organiza-se por ciclo, por ano
de escolaridade, por disciplina ou por area curricular e é constituida por um minimo
de trés e um méaximo de cinco especialistas, tais como docentes e investigadores do
ensino superior das areas cientificas e pedagdgicas, docentes do quadro de nomeacéo

definitiva em exercicio no mesmo nivel de ensino a que se refere 0 manual e ainda
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membros de sociedades ou associacgdes cientificas e pedagdgicas de rea relacionada

com a avaliacdo em causa.” (p. 19)

Os membros que integram a comissdo de escolha dos manuais escolares tém uma
funcdo basilar, pois sdo aqueles que definem critérios e escolnem o manual a adotar por
aquele grupo disciplinar. Porém, Brito (1999) atenta para que os elementos que constituem
a comissdo devem manter “sempre (...) uma posic¢ao critica para que, com €xito, 0S N0Ss0s
alunos sejam como os frutos que ultrapassam as promessas das flores” (p. 147). Esta
metafora de Brito (1999) € reforcada, posteriormente, por Martins (2012) que atenta para
que: “Usado sem critica e, portanto, sem escolha consciente e sem critério, restringe os
movimentos dos sujeitos.” (p. 108), sendo que, neste caso, 0s sujeitos sdo tanto os alunos
como os professores que utilizam esse recurso didatico.

A “posigao critica” que ¢ defendida pode ser confrontada com o que ¢ definido

QECRL:

“Embora possam desejar fazé-lo, 0s autores de manuais e 0s organizadores de cursos
ndo sdo obrigados a formular os seus objectivos em termos das tarefas para a
realizacdo das quais desejam que 0s aprendentes estejam preparados ou das
competéncias e das estratégias que devam desenvolver.” (Conselho da Europa, 2001,

p. 198)

Este documento acrescenta ainda que a grande funcdo de quem organiza um manual
escolar € que estes sdo: “obrigados a tomar decisdes concretas e pormenorizadas acerca da
selecgdo e progressdo dos textos, acerca das actividades, do vocabuléario e da gramética, a
serem apresentados ao aprendente.” (Ibidem)

Ou seja, podemos concluir que a selecdo de um manual escolar apresenta algumas
dificuldades para as comissdes e até para 0s proprios professores, no entanto € necessario ter
sempre o0 aprendente em mente quando se faz esta escolha, equacionando a forma como o
manual esta escrito, a clareza das instrucdes das tarefas, entre outros fatores, como as func¢des

que o manual pode ter, como veremos na seccao seguinte deste trabalho.
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3.3.  Funcdes dos manuais de Lingua estrangeira

Em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, também sao definidas fun¢des que os
manuais de lingua estrangeira podem desempenhar, segundo Andrade e Araujo e Sa (1988):

e Funcdo linguistica, com contetdos definidos por objetivos linguisticos;
e Funcdo metodoldgica, relacionada com as a¢es do processo em questao;
e Funcdo psicoldgica, referindo-se aos processos de aprendizagem que ajudam
os alunos;
e Funcdo sociopolitica, pois, como mencionamos anteriormente, ha sempre uma
forte ligacao entre os conteudos do manual e as politicas educativas.
(Andrade & Araljo e Sa, 1988)

A estas 4 (quatro), é ainda acrescentada uma funcdo sistémica, que tem objetivo uma
“harmonizacdo de todas as fungdes” (ibidem). Apesar disto, as autoras alertam ainda para
que o facto de haver harmonizacdo ndo quer dizer que haja um peso igual a todas as funcgdes,
isto é determinado pelo momento em que o manual € aplicado.

Anos mais tarde, Gérard e Roegiers (1998) refletiram sobre nas fun¢fes dos manuais
escolares sob o ponto de vista “do seu destinatario: o aluno e o professor” (Moreira, 2016,
p. 38). Enquanto, no primeiro caso, temos uma pratica mais versada para as aprendizagens
escolares e a sua ligacdo com a vida quotidiana e profissional futura, relativamente aos
professores, 0s manuais tém um papel de apoio no processo de ensino-aprendizagem (Gérard
& Roegiers, 1998).

Focando primeiramente nas funcdes relativas ao aluno, os autores dividem estas em
duas: funcdes relativas a aprendizagem e fungdes de interface com a vida quotidiana e
profissional. Cada uma destas grandes func¢Ges encontram-se subdivididas noutras que
apresentam as especificidades dos diferentes papéis que 0s manuais podem ter na vida do
aluno. Vieira (2016), citando Santo (2006), aponta que estes papéis estdo, por um lado,
conectados com o que o aluno aprende na aula, mas também, por outro, havendo uma
“ligacdo entre as aprendizagens adquiridas em sala de aula e a sua vida quotidiana e
profissional, articulando os interesses da escola com o do futuro cidaddo.” (p. 34).
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Em relacdo as fungdes relativas a aprendizagem, Gérard e Roegiers (1998) apresentam
a primeira subdivisdo, nomeando-a como Funcao de transmissao de conhecimentos. Aqui é
reconhecido o carater tradicional deste papel, pois é possivel verifica-lo quando € dada ao
aluno toda a informacéo que este necessita para adquirir novos saberes. Contudo, 0s autores
alertam para que néo se trata de um caso de repeti¢ao de saber mas sim “exercer, em certos
casos, um saber-fazer cognitivo sobre os mesmos saberes (...) (p. 75).

Seguidamente, temos a funcdo de desenvolvimento de capacidades e competéncias,
quando o manual apoia o aluno a aprender uma organizacao de processos em relacdo ao seu
proprio trabalho como aprendente. E dado um exemplo de um aluno de linguas em que este
aprende ndo s6 a lingua, mas é-lhe despertada uma vontade de pesquisar sobre a mesma, de
organizar os seus conhecimentos, de recolher informacéo (Ibidem). Martins (2012) assume
esta como funcgdo primordial do manual, ao afirmar: o manual escolar cumpre o seu papel
quando, nas méos do estudante, o desafia, 0 motiva, o apoia e lhe permite autoavaliar-se.”
(p. 111).

As duas ultimas funcdes relativas a aprendizagem do aluno estdo relacionadas com a
consolidacéo e avaliacdo de aquisi¢fes. O primeiro aspeto prende-se com a exercitacdo dos
conteudos aprendidos, ou seja, uma fun¢do igualmente tradicional, havendo até “manuais
que tém principalmente ou até mesmo quase exclusivamente este objetivo.” (Ibidem, p. 80).
J& a segunda funcdo esta ligada a avaliacdo formativa que estd muitas vezes implicita nas
atividades dos manuais, que devem capacitar os alunos de capacidades de autoavaliacdo em
relacdo as suas dificuldades levando a uma melhoria.

No caso das fungdes de interface com a vida quotidiana e profissional, a primeira
subdiviséo aponta par a funcéo de ajuda na integracéo de aquisicdes. Como o0 nome indica,
prende-se na utilizacdo de saberes adquiridos no contexto da vida fora da escola. Gérard e
Roegiers (1998) confirmam o caracter fundamental desta fun¢do nos manuais escolares,
referindo um “duplo processo” (p. 81), ou seja, uma dupla integracdo dos saberes na vida
extraescolar: uma primeira denominada de “integragdo vertical”, havendo aplicacao de
conhecimentos numa so disciplina; e uma segunda, onde h&4 uma combinacdo de contetidos
aprendidos de varias disciplinas, chamada de “integracao horizontal”.

A funcéo de referéncia concerne o papel do manual escolar “como um instrumento de

referéncia que faculta informagdes precisas e exatas aos alunos” (Moreira, 2016, p. 39). A
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importancia desta funcdo esta ligada com a dificuldade de acesso a informacao por parte dos
alunos, dando ao recurso um caréter referencial.

A ultima funcdo que o manual pode ter relativamente ao aluno é designada por funcdo
de educacao social e cultural. Neste caso, a posicdo do manual entra no desenvolvimento
do “saber-ser que permita ao aluno encontrar, progressivamente o seu lugar no quadro social,
familiar, cultural, nacional...em que esta inserido.” (Gérard & Roegiers, 1998, p. 83). A
indole fundamental desta funcdo prende-se com o apoio que tem nas competéncias do aluno
de integracdo na sociedade que o rodeia (Moreira, 2016).

Gérard e Roegiers (1998) avisam que o professor deve utilizar o manual como suporte
do desenvolvimento das capacidades sociais dos alunos, sendo também esta uma das fungdes
relativas ao proprio docente. Os autores que referimos organizam as func¢bes dos manuais,
no que diz respeito ao professor, em quatro.

A primeira, nomeada como fun¢éo de informacao cientifica e geral, em que o manual
tem como principal objetivo ajudar o professor a desenvolver os seus proprios
conhecimentos, levando-o a procura de novas informacdes de forma a complementar as suas
aulas.

A funcdo de formacdo pedagdgica é a que se relaciona com o processo de formacao
continua de docentes no que concerne as lecionac@es e 0 seu proprio processo pedagdgico,
apoiado em novas formas de ensinar, métodos que o ajudam a melhorar as praticas. Mesmo
o livro do aluno pode ter este tipo de funcdo para o professor, sendo que as atividades
presentes, “o tipo de documentos e de indicag¢des para os explorar que contém (...) podem
levar o professor a estar mais atento as possibilidades dos alunos.” (Gérard & Roegiers,
1998, p. 90).

A terceira funcdo é denominada como funcéo de ajuda nas aprendizagens e na gestao
de aulas, quando o manual faculta instrumentos para melhorar as praticas pedagogicas
(Moreira, 2016). Estas ferramentas podem surgir de forma explicita ou implicita nos livros,
sendo que nestas Ultimas, tanto o professor como o aluno tém mais liberdade na sua agéo,
podendo haver adaptagdes dos procedimentos nestes casos.

Como ultima funcdo concernente ao professor temos a funcéo de ajuda na avaliagédo
de aquisicdes, que, como o nome indica, suporta o docente com diversas formas de aferigdo

formativa das capacidades e conhecimentos dos alunos.
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Vieira (2005) e, posteriormente, Oliveira (2014), sobre as diferentes funcoes
supramencionadas, citam Bento (2000) para certificar a evolucéo dos papéis que 0s manuais
podem ter, quando a autora diz: “(...) as fun¢des do manual escolar também se modificaram:
a funcdo referencial foi paulatinamente sendo completada por uma fungdo multipla e
polifénica” (p. 8). Para além disto, existe uma volatilidade das func¢des, pois nem todas as
que referimos podem ser encontradas em todos 0s manuais, havendo, hoje em dia, um
complemento aos livros, como afirma Moreira (2016), ao referir também ela Bento (2000):
“Este complemento de que nos fala Bento talvez se possa traduzir na grande quantidade de
materiais que acompanham (...) o manual escolar: os cadernos de atividades, os livros de
leitura extensiva, os glossarios, agendas culturais, 0s recursos interativos e digitais (...)”
(Moreira, 2016, p. 40). Ou seja, é possivel que o manual, como livro Unico, ndo complemente
todas as funcdes, contudo, o conjunto de materiais e ferramentas fornecidas aos docentes e
aos alunos visam cobrir os seus objetivos.

No que concerne as fun¢des dos manuais relacionadas com o ensino de LE, Vieira
(2016) reflete nas possibilidades destas fora do contexto de transmissdo de conhecimentos,
quando diz: “(...) um dos maiores contributos que o manual escolar pode oferecer a
aprendizagem de uma LE é o incentivo, de forma prética, a uma aprendizagem sem
esteredtipos, fomentando o respeito cultural e a interculturalidade.” (p. 36). Com isto, é
possivel verificar a ligacdo que o recurso didatico apresenta em relagdo ao ensino das
linguas, mais propriamente da parte cultural dessa aprendizagem, algo a que ja Gérard e
Roegiers (1998) remetiam aquando da explicacdo da funcdo de educacdo social e cultural
que o manual pode ter para os alunos.

Para além deste contributo, as capacidades dos alunos em relacdo as linguas sdo
igualmente desenvolvidas, sendo esta uma das funcbes primordiais dos manuais escolares
(Santo, 2006). Isto é posteriormente confirmado por Oliveira (2014) quando refere: “Nos
ultimos anos, tem-se registado um crescente cuidado, por parte das editoras, em incluirem
nos manuais de Lingua Estrangeira, atividades que possibilitem o desenvolvimento de um
trabalho mais reflexivo e proativo no contexto educativo (...)” (p. 60).

Para além das funcdes, pegando novamente nas palavras de Andrade e Araljo e Sa
(1988), existem componentes comuns a todos 0s manuais escolares, como por exemplo:

“refletem uma politica educativa e os recursos de que a educagdo pode dispor (...)” (p. 578).
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Esta caracteristica j& desenvolvida anteriormente neste relatério é algo que é possivel
verificar no nosso objeto de estudo, ou seja, a transposi¢cdo do programa para 0s manuais.

Para além disto, também as autoras, no seu estudo, referem sobre outras marcas
comuns aos manuais, como: explicitacdo dos objetivos, sejam eles explicitos ou implicitos;
definicdo dos conteudos a lecionar nas aulas; representacao dos resultados pretendidos; e s&o
um recurso de trabalho tanto para o professor como para o aluno versado no processo de
ensino-aprendizagem (Idem).

Apods refletirmos sobre as fungdes e caracteristicas comuns dos manuais escolares, é
importante entrar no campo das atividades que apoiam o desenvolvimento dos alunos, mais
propriamente as atividades que fazem parte do nosso objeto de estudo, as de producéo

escrita.

3.4. As atividades de producado escrita nos manuais

No contexto deste relatdrio, e tendo em conta as fungdes supramencionadas, iremos
focar-nos na forma como os manuais apoiam o desenvolvimento das capacidades dos alunos,
mais propriamente da producéo escrita.

Para entendermos melhor o conceito de produgdo nos manuais, Barbeiro (1999) reflete
sobre as dimensdes ativadas pelos manuais escolares, que sdo: cognitiva; instrumental;
desenvolvimento de valores; criativa; pessoal; e discursiva. Dentro da dimensé&o cognitiva,
existem as capacidades que podem ser desenvolvidas com o manual escolar, como o caso da
producdo, conceito importante neste relatorio. O autor sustenta a sua opinido, dizendo que a
producdo é uma forma de “manifestacdo do conhecimento da lingua” (p. 100), mas atenta
que os alunos que fazem este tipo de tarefas seguem sempre um tipo de exemplo como guia.

Contudo, Carvalho (1999) refere que existe uma auséncia deste tipo de atividades nos
manuais, afirmando que os programas dao maior privilégio as atividades comunicativas da
linguagem, levando “a escrita a um estatuto de subalternidade em relagado a oralidade (...)”
(p. 180). Apesar de estar a falar do exemplo da lingua materna, é possivel transpor esta
opinido para os manuais de lingua estrangeira, onde persiste a valorizacdo das atividades de
comunicagdo, citando Oliveira (2014): “O manual proporciona informacao sobre o uso da

lingua e atividades para a interagdo comunicativa.” (p. 61).
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Nas conclusdes do seu estudo, Carvalho (1999) ainda afirma que esta depreciac¢do das
atividades de expressao escrita tem a ver com a complexidade deste tipo de atividades, sendo
verdade que, como referimos anteriormente neste trabalho, este tipo de tarefa requer mais
tempo e esforco cognitivo por parte dos alunos. Ademais, também ha uma certa tradicao nos
métodos de escrita mais antigos e ndo da escrita processual defendidada pelo proprio autor.

Ainda em relacdo as atividades de escrita, Da Silva (2006) distingue entre as que
servem como base para desenvolver outros dominios como a compreensao leitora e aquelas
que “visam o dominio do processo de escrita” (p. 83), sendo estas ultimas as que nos
centraremos no contexto deste estudo.

Em relacdo aos processos referenciados anteriormente neste relatorio, a autora refere

ainda que:

“As estruturas de superficie sdo privilegiadas, assim como ¢ favorecida a dimensao
da redaccao em relagdo as componentes de planificacdo e revisao.

Frequentemente, nos manuais, as propostas de actividades ficam apenas pela
indicacdo de um tdpico a partir do qual a tarefa tem de ser desenvolvida, sem

qualquer outra indicacdo acerca de procedimentos a ter em conta.” (Ibidem)

Demonstrando-se, assim, que ha uma orientacdo para o produto final e ndo para o
processo de planificacdo, redacéo e reescrita, concordando com a ideia de Carvalho (1999)

aquando da sua analise aos manuais de Portugués.

3.5. Sintese

A reflexdo que levamos a cabo nesta sec¢do do nosso estudo é fundamental para o
entendimento do manual escolar como um recurso com elevada importancia nas aulas de
hoje em dia. Sendo que isto passa por perceber, primeiramente, pela defini¢cdo deste recurso

e depois ,como € o processo de adog¢ao dos manuais escolares
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Os diferentes estudos pelos quais passamos no contexto deste capitulo apoiou a nossa
visdo do manual para além do livro em si, sendo algo que engloba uma série de funces e
papeis em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem.

Ja na fase final do capitulo, abordamos de que forma € que as atividades de EE séo
pensadas nestes manuais, o lugar que ocupam no recuso e a sua fungdo no mesmo.

Findada a contextualizacdo teorica deste relatério, cabe agora a abordagem mais
pratica no que concerne o nosso estudo. No capitulo procedente abordaremos a metodologia
que suportara a parte empirica deste trabalho, e iremos ainda refletir no objeto de estudo da

investigacdo a que nos propusemos.
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I1 - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

4. METODOLOGIA E OBJETO DE ESTUDO

4.1. Introducao

No presente capitulo, ird ser apresentado um enquadramento metodoldgico da
investigacdo que foi feita e cuja analise sera apresentada na parte procedente.

A metodologia deste trabalho partira da questdo de investigacdo e consequente
justificacdo da escolha, para que seja compreendida a sua definicdo. Em seguida, serad
elaborada uma reflexdo dos objetivos de estudo, interligados com a contextualizacao tedrica
do capitulo precedente.

Psteriormente havera uma descricdo do corpus de estudo, onde estard incluida a
fundamentacdo para a sua selecdo, e a caracterizacdo e explicacdo do sistema de
categorizacao utilizado para desenvolver a analise dos dados, com a breve descri¢do dos
instrumentos de recolha de dados resultantes dessa sistematizacéo.

4.2. Questdo de investigacao e objetivos de estudo

Antes de passarmos para a questao de investigacdo, é necessario partir do pressuposto
que a pesquisa a que nos propomos se trata de um estudo de caso, visto que este tipo de
estudo “surge mais como uma forma de construir teorias e ndo tanto de as comprovar”
(Meirinhos & Osorio, 2010, p. 55), com questdes de investigacdo formuladas a partir de uma
analise de contetdo do corpus definido, que guiara a construcdo de unidades de analise
definidas para desenvolver e, por vezes desafiar, essas teorias (Duarte, 2008; Meirinhos &
Osorio, 2010).

Os ultimos autores que referi, na conclusao do seu estudo explicam, de forma sucinta,

0 conceito de estudo de caso:
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O estudo de caso é frequentemente referido como permitindo estudar o objecto (caso)
no seu contexto real, utilizando multiplas fontes de evidéncia (qualitativas e
quantitativas) e enquadra-se numa ldgica de construcdo de conhecimento,

incorporando a subjectividade do investigador. (Meirinhos & Osorio, 2010, p. 64)

Com esta concecdo em mente, e com o0 quadro teérico que fora apresentado antes,
chegamos a seguinte questdo investigativa: Qual a presenca e quais 0s processos das
atividades de expressdo escrita nos manuais de ILE de editoras portuguesa e inglesa no
ensino de Inglés do 11.° ano?

Como ¢é possivel verificar, esta questdo que ira guiar e orientar este trabalho é
resultante de um processo de constru¢do de duas perguntas, que definem os “macro-
objetivos” (Moreira, 2016) da investigacdo: quantificar a presenca das atividades de EE nos
manuais de ILE; e verificar a existéncia dos processos inerentes a EE nessas mesmas
atividades.

No que concerne ao primeiro grande objetivo, a quantificacdo requer um
entendimento, em primeiro lugar, das atividades do objeto de estudo na sua generalidade de
forma a compreender a percentagem daquelas que sdo referentes a EE. Posteriormente, €
necessario categorizar e identificar a tipologia textual das atividades de EE por cada manual.
Por ultimo, e ja referente ao segundo objetivo da investigacdo, vamos analisar a existéncia
dos subprocessos da EE presentes no manual, partindo da conceptualizacdo de Flower e
Hayes (1981).

Apo6s uma analise dos dados recolhidos referentes aos objetivos acima mencionados,
numa logica conclusiva deste estudo, a investigacdo pendera num contraste entre 0s

resultados expostos dos manuais de editora portuguesa e inglesa.

4.3. Analise de Conteudo

Para um melhor entendimento da metodologia usada neste trabalho, é necessario

compreender a nossa consciencializagdo aquando da sua defini¢cdo. Em termos de tratamento

44



de informac&o, pendemos para uma analise de conteudo, visto que é nosso objetivo poder
tirar elagOes sobre os dados recolhidos de uma forma mais subjetiva (Vala, 1986).

Contudo, é importante notar as diferentes abordagens que a andlise de contetdo
acarreta, sendo estas as abordagens quantitativa e qualitativa. No primeiro caso, muitas vezes
definida em educagdo como abordagem ‘“naturalista” (Bogdan & Biklen, 1994), cinge-se a
leitura dos dados de forma objetiva segundo a sua frequéncia, dando um carécter mis
rigoroso ao estudo (Bardin, 1977). Enquanto a analise qualitativa versa-se na ace¢do de
dados mais precisos, ou seja, na "elaboracdo das deducdes especificas sobre um
acontecimento ou uma variavel (...) (Idem, p. 115).

Atualmente, hd um complemento entre estas duas técnicas, havendo uma descrigédo
objetiva dos dados recolhidos, e uma interpretacdo desses mesmos dados de forma a retirar
conclusdes (Vieira, 2016). Ademais, segundo Freitas e Jabbour (2010): “Nada impede que
0 pesquisador, em estudo de casos, inicie a investigacdo com uma pesquisa qualitativa e, ndo
obstante, se necessario, finalize a investigacdo validando as evidéncias obtidas por meio de
uma pesquisa quantitativa.” (p. 3). Com isto, os autores referem uma conjugacédo
metodoldgica que pode fortalecer as consideracdes finais retiradas do mesmo.

Porém, é ainda importante atentar na afirmacéo de Vasconcelos (2012), quando diz
que o0 investigador deve ter em conta “de que numa analise de tipo qualitativo ha uma
margem de subjetividade inevitavel, intrinseca ao processo interpretativo (...)” (p. 32).

No que concerne este relatorio, iremos utilizar um tipo de abordagem mista.
Englobando, numa primeira instancia, uma recolha objetiva e sem inferéncias de dados que
respondem aos primeiros objetivos. Seguidamente, iré realizar-se a analise qualitativa, mas
baseada em dados quantitativos, com recurso a categorias que iremos mencionar

posteriormente.

4.4, Constituicdo do Corpus

Para a constituicdo do corpus para posterior analise, decidimos selecionar dois
manuais do 11.° ano da disciplina de Inglés, um de editora portuguesa e outro de editora

inglesa.
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A escolha destes livros baseou-se adogOes por parte das escolas portuguesas, no ano

letivo de 2018/2019%, como ¢ espelhado na seguinte tabela:

Disciplina Titulo Editora N. de
adocoes

Ingles | iTeen 11 Areal Editores, SA 204
(Continuacao)
Ingles | Start-Up IT - Porto Editora, S.A. 111
(Continuacao) | Continuagdo
Inglés . ~ :
(Continuacio) Xplore 11 - Continuagdo | Porto Editora, S.A. 108
Ingles- ~ Lmok up to you I1 - Inglés Texto Editores, Lda. 104
(Continuacao) | 11.° ano
Ingles- ) Upgrade 11 - Inglés 11. Asa Editores II, SA 53
(Continua¢ao) | ano
Inglés . . .
(Continuacio) Insight 11 Oxford University Press 57
Inglés Bridges 11 - Inglés 11.° Sebenta — Editora e 75
(Continuacgao) | ano Distribuidora, S.A.
Ingles. ) BE CONNECTED 11. SANTILLANA 18
(Continua¢ao) | Ano

Tabela 1: Manuais adotados em Portugal no ano letivo de 2018/2019

Como é possivel verificar na tabela, 0 manual iTeen, da Areal Editores, tem um
namero elevado de adogGes, 204 escolas, sendo 0 manual mais utilizado pelos professores
de Inglés do 11.° ano em Portugal, com quase o dobro de adoc¢es em relacdo ao segundo
livro escolhido. Por este motivo, decidimos escolher este manual como base do estudo,
também para que seja possivel a compreensao desta por¢do tdo grande de adoces.

No sentido da andlise contrastiva a que nos propomos, pensamos em comparar esse
primeiro manual com o mais adotado de uma editora inglesa, o Insight 11 da Oxford
University Press. Esta opc¢do, para além do supramencionado, também foi consequéncia do
uso deste material durante 0 ano de prética supervisionada, ja que era o livro adotado na
escola onde desenvolvemos o estagio.

Apenas sdo referenciados dois manuais como constituicdo do objeto de estudo, pois

como apurado ao analisar a tabela precedente, existe apenas um manual de editora inglesa

1 Fonte: http://www.dge.mec.pt/lista-de-manuais-escolares-adotados
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adotado em Portugal, pelo que refletimos e chegamos a concluséo de que dada a indole deste
estudo, faz sentido um corpus mais reduzido.

Consideramos pertinente a escolha deste objeto de estudo dadas as semelhancas entre
os dois manuais: em primeiro lugar, trata-se de recursos elaborados para 0 mesmo ano de
escolaridade, o 11.° ano e para 0 mesmo nivel de continuacdo; ambos foram editados pela
ultima vez em 2014; e por altimo, foram alvo de adogdo por parte das escolas portuguesas
no presente ano letivo. Estes paralelismos foram tidos em conta de forma a conseguirmos
uma analise “de materiais didaticos que espelhassem abordagens atuais no que concerne ao
ensino de linguas estrangeiras” (Vieira, 2016, p. 48), com principal incidéncia na forma como
estdo apresentadas as atividades de EE nos mesmos.

O corpus de investigacao € constituido entdo pelos seguintes manuais:

Titulo Autores Editora Local Ano de edicéo

Maria Emilia
Gongcalves;
iTeen | Sonia Faria; Areal Editores Porto 2014
Alexandra
Gongalves.
Jayne Wildman;
Cathy Myers;
Claire Thacker.

Oxford University
Press

Insight

1 Oxford 2014

Tabela 2: Corpus do estudo

4.5. Organizacao dos Manuais

Apesar das similitudes referidas na parte anterior deste relatdrio, a organizacdo dos
manuais que fazem parte do objeto de estudo sdo bastante diferentes. Nesta sec¢do, iremos
ver como € a estrutura de cada manual de um ponto de vista pedagdgico. Gostariamos ainda
de mencionar que, dado o contexto deste relatorio e a sua extensdo, apenas vamos aludir ao

livro do aluno, ndo focando nos recursos fornecidos como o livro de exercicios, entre outros.
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Comecando pelo manual da Areal Editores, o iTeen, € possivel verificar,

primeiramente, atraves do indice do livro, como esta organizado, a nivel de conteidos, sendo

apresentados na seguinte tabela:

iTeen
Module 1 — Young | Module 2 — Our | Module 3 — The | Module 4 - A
People & | World World of Work Multicultural
Consumerism World
1.1. Teens’ 2.1. Our planet at|3.1. Shaping our |4.1.
consumer habits | risk future Multiculturalism
and diversity
1.2. The power of | 2.2.  Environment | 3.2. Career choices | 4.2. Towards a fairer
advertising and ethics society
1.3. Your rights 2.3.  Eco-friendly | 3.3. The new world | 4.3. Social activism
lifestyles of work and volunteering

Tabela 3: Unidades do manual iTeen

Os temas, ou modulos, para utilizar a concecdo que o manual lhe da, utilizados seguem
a logica definida pelo Programa de Inglés (Ministério da Educacdo, 2001) de tematicas a
desenvolver para 0 11.° ano de escolaridade, indo desde o consumismo conjuntamente com
0s jovens, até ao mundo multicultural que os rodeia. De referir ainda, que no inicio do livro
existe uma parte nomeada Diagnosis, com atividades de diagndstico inicial dos alunos.

Ainda de salientar que no manual iTeen existe uma divisdo clara, dentro de cada
moédulo das atividades em partes, como: Reading; Listening; Viewing, Communication;
Vocabulary; Language focus; Speaking; Writing. Para além desta nomenclatura de
exercicios, existe ainda uma parte final de cada tema que se subdivide em: Culture matters,
Project, e Progress check. Todos estes subtopicos organizam a estrutura do manual de forma
simplificada para que o aluno saiba de antemd&o quais as competéncias que vai trabalhar.

No que concerne o Insight 11, vemos uma divisdo tematica muito mais ampla, sem
descorar as referenciais tematicas do Programa do Inglés, definindo-o como uma
“abordagem flexivel dos 4 dominios de referéncia” (Wildman, Myers, & Thacker, 2014, p.

2). Esta abordagem é refletida na preocupacao que as autoras tiveram em aglutinar os temas
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programaticos pré-definidos pelo Ministério da Educacéo (2001) em cada uma das unidades

presentes.

Contudo, é ainda possivel verificar que este alargamento é utilizado, muitas vezes,

num sentido de desenvolvimento da competéncia cultural dos alunos, com atividades

culturalmente significativas tendo em conta o tema.

A divisdo das unidades no Insight 11 é, entdo, a seguinte:

Insight 11
Unit 1 The way we are Unit 6 Paying the price
Unit 2 Travellers’ tales Unit 7 The senses
Unit 3 Felling good Unit 8 Decisions
Unit 4 A right to flight Unit 9 Digital humans
Unit 5 Rights and wrongs | Unit 10 Creativity

Tabela 4: Unidades do manual Insight 11

Assim como no outro manual, no Insight 11, as estrutura¢fes dos exercicios de cada

unidade do livro apresentam uma distribuicdo em: Reading and Vocabulary; Grammar and

listening; Listening, speaking and vocabulary; Culture, vocabulary and grammar; Writing.

No final de cada modulo ha uma parte nomeada Cumulative review, onde os alunos podem

testar as suas aprendizagens e corrigi-las com apoio as solucdes apresentadas no final do

livro.

E possivel apurar, deste modo, que, a divisao por competéncias didaticas é algo comum

aos dois manuais em estudo, sendo importante para a analise, visto que o cinge e organiza

segundo a metodologia utilizada que iremos abordar na parte seguinte.

4.6. Metodologia de Estudo: Categorizacdo e Instrumentos

de Analise

Tendo em conta 0 enquadramento metodologico deste estudo numa andlise de

conteudos, como referido previamente, é necessario definir categorias de estudo referentes

a cada objetivo proposto. Recentemente, Vieira (2016) afirma que: “A definicdo de
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categorias permite ao investigador a organizagao do que se pretende analisar, simplificando
assim essa mesma analise.” (p. 51).

E ainda importante referir que a "construcdo de um sistema de categorias pode ser feita
a priori ou a posteriori, ou ainda uma combinacgédo destes dois processos". (Vala, 1986, p.
111). No primeiro caso, temos uma formulacdo de hipdteses baseada no enquadramento
tedrico que rege a andlise dos dados, sem verificacdo do corpus (Idem). J& na segunda
situacdo, as categorias a posteriori sdo definidas apos exploracéo do objeto de estudo (Carmo
& Ferreira, 1998 as cited in Vieira, 2016). No ambito da nossa definicdo de categorias
decidimos optar por uma jungéo destes processos, como iremos referir posteriormente. Esta
escolha prendeu-se com o facto de haver reformulacfes feitas nas categorias selecionadas
apos examinagdo dos manuais escolares, tendo em conta os objetivos deste estudo.

Cada exercicio do manual tem o seu préprio objetivo, contudo, no que concerne as
atividades de EE, achamos conveniente conferir a frequéncia desses mesmos exercicios em
comparagdo com as restantes competéncias.

Ja Ferreira (2013), no seu estudo, se havia versado nesta concecdo, compreendendo a
relevancia desta parte do estudo, quando refere: “Interessava conhecer o nimero total de
atividades e questdes apresentadas por cada manual, para questionar a importancia, o relevo
da escrita comparativamente as outras competéncias relevo da escrita comparativamente as
outras competéncias.” (p. 51).

Com esta ideia em mente, e avangando numa categorizacdo a priori, baseamo-nos no
sistema de categorias apresentada pela autora, em conjunto com os referenciais do QCER,
contudo, apds observarmos a organizagdo dos manuais, apresentada na seccdo anterior,
decidimos definir mais categorias de andlise: atividades de aquisicdo de vocabulario;
atividades de compreensdo cultural; atividades de compreensdo escrita/leitura;
atividades de compreensdo oral/audicdo; atividades de gramaética; atividades de
producdo escrita; atividades de producdo oral. Sendo que estas categorias estdo
representadas na tabela no anexo 1.

Como apresentado na tabela, resolvemos incluir um conjunto de referentes que
satisfizessem as necessidades organizativas presentes em ambos os manuais. Deste modo,
surgem algumas categorias a posteriori que acabam por ajudar na divisdo do numero de

exercicios dos livros.
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No que concerne a tipologia textual, primeiramente é necessario percebermos a
concecdo deste término. Pereira (2015) refere no seu trabalho que: “Todos os textos, orais
ou escritos, apesar de singulares, apresentam regularidades, quer ao nivel dos contetdos, da
selecdo de vocabulario, da sua estrutura e organizagdo, quer no que toca aos objetivos que
pretendem alcangar, entre outros.” (Pereira, 2015, p. 6). Ou seja, as caracteristicas
apresentadas por um determinado texto permitem engloba-lo num grupo, contudo, 0 mesmo
autor alerta que “a terminologia que prolifera sobre classificagdo de textos nao € consensual
(...)” (Idem, p. 8), por esse motivo era necessario definir uma organizacdo de tipologias
textuais referentes ao nosso objeto de estudo.

Decidimos contemplar o que é referido no Programa de Inglés — 10.°, 11.° e 12.° Anos
(nivel de continuacdo) (p. 20), que reparte uma pandplia de tipos de atividades em categorias
dada a sua macrofuncdo de discurso, e sdo estds: narracdo; didlogo; persuasdo;
argumentacao; instrucao; interpretacdo; explicacao; exposi¢do; e descricdo.

Deste modo, a quantificagdo das atividades de expressdo escritas, pela tipologia,
presentes nos manuais analisados segue a ordem apresentada no anexo 2.

Optamos por incluir na tabela os textos que fazem parte de cada tipologia textual
segundo o Ministério da Educacdo (2001), para que seja mais facil o entendimento de cada
tipo de texto e posterior analise que iremos fazer.

Ademais da quantificacdo feita, é necessario analisar o conteudo de cada atividade
planificada nos manuais, verificar se estas seguem uma légica processual como foi referido
anteriormente neste relatério, e como € feita. Para qualificar uma atividade de EE como um
processo € necessario averiguar se esta atividade estd dividida em planificacdo, redagdo e
rescrita, segundo os modelos de Flower e Hayes (1981), reiterado por autores como
Rodrigues (2012), Camps (2005), Carvalho (2004), entre outros.

A tabela apresentada no anexo 3 deste estudo foi criada para que seja possivel verificar
se as atividades dos manuais contemplam esta l6gica na forma como estdo contruidas.

Na tabela criada, tentamos que estivessem presentes os “subdominios” (Da Silva,
2006) de cada um dos subprocessos referidos anteriormente. Porém, é importante, ainda,
salientar que um dos aspetos relevantes da planificacdo, o da memdria a curto prazo nao faz
parte desta tabela, por se tratar de um processo mental, ou seja, ndo pode ser quantificado no
sentido deste estudo (Cassany, Expresion escrita en L2/ELE, 2005).
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Decidimos ainda apresentar no quadro os subprocessos de planificacdo e redacéo
dividido em outros subprocessos significativos para a sua construgéo.

No caso da planificacdo, dada a importancia que este processo tem na construgédo de
um texto, como ja refletimos antes, baseado no trabalho de Ferreira (2013), pensamos na
divisdo apresentada pela autora como base: “(...) o escrevente/aluno tem de ativar um
conjunto de outros subprocessos, tais como a geragéo de ideias, a organizacdo das mesmas
¢ a defini¢ao de objetivos (...)” (p. 40).

Cada um destes aspetos, para ser contabilizado deve estar apresentado na formulagéo
do exercicio. Na primeira situacdo, da geracdo de ideias, 0 manual deve apresentar no¢des
basicas sobre o que Ihe é pedido, seja um exemplo, ou uma apresentacdo de ideias que guiem
0 texto. A organizacdo de ideias entra no campo estrutural, pelo que o exercicio deve exibir
uma estruturacdo do que é pedido ao aluno. Por vezes, isto é apresentado por paragrafos,
para ajudar o aluno na construcgdo do texto. O tltimo subdominio, da defini¢do de objetivos,
tem em conta a formulagdo da questdo que leva a EE, “destinatarios ou aspetos linguisticos”
(Idem, p. 42).

Sendo a dimensdo da redacao o “(...) momento de passagem do pensamento para a
representacdo grafica, isto €, da transposicdo das ideias do plano para a linguagem escrita
(...) (Da Silva, 2006, p. 97), definimos isto como caracteristica comum para todas as
atividades de ambos 0s manuais, visto que o proposito de todas as atividades apresentadas é
gue haja um momento de execucao.

Todavia, no que diz respeito ao subprocesso da reescrita, existe uma ldgica
subprocessual que deve ser tida em conta, ou seja, um dominio de avaliacdo de contetdos e
outro de reformulacdo. Neste caso, achamos pertinente registar, no caso da avaliacdo, a
posteriori, categorias relativas as atividades que explicitamente ajudem o aluno a avaliar o
seu produto, seja de forma autonoma ou colaborativa. Sobre o ultimo processo, de
reformulacéo, serdo assinalados os exercicios que dao oportunidade ao aprendente de, ap6s

reflexdo, também de forma explicita, reescrever o seu produto.
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4.7. Sintese

Nesta subseccdo relatorio descrevemos de forma detalhada o enquadramento
metodolégico que guiou este trabalho. Comecamos pela explicitacdo da questdo de
investigacdo e dos objetivos do estudo para seguidamente contextualizarmos a metodologia
que regeu a forma como os dados iriam ser tratados e abordados.

Posteriormente, descrevemos o corpus da andlise com principal incidéncia da
justificacdo da sua escolha e depois passamos para a exposi¢ao da organizagéo do objeto de
estudo, 0os manuais escolares.

Por fim, refletimos no sistema de categorizacdo utilizado neste trabalho, assim como
nos instrumentos de recolha de dados para serem analisados.

Na parte seguinte do trabalho iremos demonstrar os dados recolhidos com a nossa
analise e posterior discussdo e reflexdo sobre os mesmos tendo em conta 0s objetivos

propostos nesta sessdo do estudo.
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IIT - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

5.1. Introducgéao

Identificada a metodologia e os sistemas de categorizacdo que guiam este relatorio,
procedemos a recolha das ocorréncias para cada objetivo estabelecido no capitulo anterior.
Cada tabela mostrada nesta sec¢do sera acompanhada com uma descricao relativa a funcao
para que foi criada, assim como uma analise dos dados.

Para a organizacdo desta parte, inicialmente, iremos dar énfase ao numero de
atividades por cada competéncia presente nos manuais, para o entendimento da frequéncia
de atividades de EE presentes nos mesmos. Em seguida, passaremos a compreensdo da
tipologia dos dessas atividades, de forma a poder interligar com o que é referenciado no
Programa de Inglés para o nivel definido no &mbito deste estudo. Por dltimo, a anélise ir4
versar-se na verificacdo se as atividades de EE presentes no corpus seguem uma ldgica

processual, como definido pelos autores referidos na contextualizacdo teoérica do relatorio.

5.2. Numero de Atividades por Competéncia/Frequéncia de
Atividades de Expressdo Escrita

O objetivo era quantificar as atividades de EE presentes em cada manual em
comparacao com o numero total de atividades em cada livro, para depois apurar a relevancia
das atividades de EE em comparacéo com as restantes competéncias desenvolvidas por cada
manual.

Como ficou visivel com a divisdo metodologica deste trabalho, decidimos categorizar
cada nivel da tabela seguindo a logica de divisdo dos manuais e os referenciais retirados do
QCER (Conselho da Europa, 2001).

Numa primeira instancia, contabilizamos o total de atividades referentes a cada um

dos livros para depois contabilizar aquelas que correspondiam a cada competéncia.
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Os dados recolhidos séo os seguintes:

iTeen Insight
Atividades de aquisi¢ao de vocabulério 53 154
Atividades de compreenséo cultural 30 10
z
Atividades de compreensao oral/audicao 93 79
Atividades de graméatica 83 120
Atividades de producéo escrita 22 15
Atividades de producéo oral 93 143
Total 515 605

Tabela 5: Atividades dos manuais por competéncia

De uma forma geral, como € possivel verificar existe uma grande incidéncia das
atividades de compreensdo escrita/leitura no caso do manual iTeen e de aquisicdo de
vocabulario no Insight, sendo estas as tipoldgicas de atividades com maior numero de
ocorréncias. Também é importante notar que no caso do manual de editora inglesa, as
atividades de desenvolvimento da expressdo oral dos alunos ocupam um lugar de evidéncia
(24%), muito menos que no caso do manual de editora portuguesa (18%).

Para facilitar a compreensdo da distribuicdo do nimero de atividades pela capacidade

que deve ser desenvolvida no aluno, segue-se o seguinte grafico:
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Figura 2: Gréfico da divisdo das atividades por competéncia em cada manual

Comegando pelo iTeen, como referido antes, reparamos que a maioria das atividades
presentes no manual sdo de compreensdo escrita/leitura (28%), o que pode ser visto com um
fator relevante no desenvolvimento da escrita, como afirma Carvalho (2003): “(...) ao
escreverem textos mais longos, os individuos que dizem preferir ler livros em que predomina
0 texto estardo a revelar uma maior consciéncia da quantidade de informag&o que o texto
escrito devera conter para poder ser integralmente compreendido.” (p. 44). Com isto,
podemos criar uma ligacdo entre a importancia da leitura nas atividades de EE. Continuando
a analisar o grafico, podemos também referir que as competéncias que sdo desenvolvidas,
logo de seguida, séo as de producédo oral e as de compreensao oral, ambas com 18%. As
atividades linguisticas (Ministério da Educacédo, 2001), gramaticais e de vocabulario ocupam
o lugar a seguir com 16% e 10% respetivamente. Por Gltimo, apenas atras das atividades de
aquisicao cultural (6%) temos as atividades de EE (4%).

O Insight 11, manual de editora inglesa, demonstra uma grande relevancia nas
atividades de aquisicdo de vocabulario (25%), principalmente no que concerne a expressoes
especificas de cada tema. Como referimos antes, seguidamente sdo apresentadas as
atividades de producéo oral, ocupando 24% dos exercicios do manual, e as de gramaética,

com 20%. As atividades de compreenséo, oral e escrita, surgem de seguida, com 13% e 14%,

56



antes mesmo das atividades de EE e as de compreensdo cultural, com menos ocorréncias
(2% cada). Podemos justificar o caso da compreensdo cultural com a ndo contabilizacdo
deste tipo de atividades quando representadas pela leitura de textos nas diversas unidades do
manual.

Comparando os dois manuais, conseguimos averiguar que as atividades de EE
continuam a ter uma importancia reduzida em comparagdo com as restantes competéncias,
com nameros infimos quando confrontando com as atividades com mais ocorréncias. Sendo
importante referir principalmente a diferenca entre estas e as de producdo oral, que requerem
uma estrutura de preparacao muitas vezes similar com as de EE, contudo os alunos tém mais
oportunidade de a praticar do que na escrita. Este “estatuto de subalternidade” (Carvalho,
1999) ¢ visivel nesta analise, 0 que também demonstra que ao longo dos anos, nao houve
mudancas no gque concerne ao relevo deste tipo de atividades nos manuais, ndo havendo um

equilibrio entre as competéncias a desenvolver.

5.3. Atividades de Escrita — Tipologia de Textos

Ao quantificar as atividades de EE pela sua tipologia, conseguimos verificar a
variedade com que os alunos tém contacto aquando da realizacdo desta tarefa. Como €
referido no Programa de Inglés (Ministério da Educacao, 2001):

A utilizacdo de diversos tipos de texto na aula de Inglés permite que o aluno contacte
com as varias manifestacGes da lingua e, simultaneamente, exercite as componentes
linguisticas (p. ex. estruturas gramaticais, vocabulario) e paralinguisticas (p. ex.

pronuncia, entoacdo, pausa, contrac¢des) que a lingua assume no quotidiano. (p. 18)

Esta afirmacdo demonstra a importancia que os diferentes tipos de texto, e a
autenticidade dos mesmos, tem no desenvolvimento de outras competéncias.
Como mencionamos antes, seguimos a ldgica apresentada nesse mesmo documento

para contabilizar as atividades de EE apresentadas em cada manual, sendo estas: narracéo;
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didlogo; persuasdo; argumentagdo; instrucdo; interpretacdo; explicacdo; exposicao; e
descricéo.

Apresentamos entdo, os resultados da nossa recolha de dados:

iTeen Insight
Narracao ) 1
Conto, relato de viagem, diario, biografia, curriculum vite, reportagem, 9, 18) @)
banda desenhada, lenda, novela, meméria, parabola, fabula, anedota... ’
Diélogo 4 7
Carta (de candidatura, de recomendacio, ao editor...), e-mail, chat, (6,8,16, | (1,4,7,8,
dramatizacéo, conversagdo, entrevista, sitcom... 21) 911,12
Persuasao 3
Discurso (politico, cientifico...), slogan, provérbio, peticdo, cangédo de (3,11, 14) 0
intervencio, cartaz, texto publicitario... T
Argumentacao 3 4
Comentirio, discussio, debate (politico, religioso, cientifico...), editorial, (4, 12, 17) (5,6, 13,
role-play... T 15)
Instrucéo 1
Rotulo, panfleto instrutivo, manual de instrugdes, convite, ordem de (13) 0
trabalhos, circular, agenda, guido...
Interpretacdo 2 1
Discussao, critica, crénica, resumo... (1,2) (14)
Explicacao 2 0
Definicao, folheto informativo, contrato, aviso, roteiro... (5, 20)
Exposicao 1 1
Documentario, apresentacdo, questionario, inquérito, parecer, receita, @) 3)
pagina de Internet, video-clip, filme...
Descricao 4 L
Noticia, relatério, artigo, poema, canc¢ao, regulamento, legenda, boletim (10, 15, (10)
informativo, inventario, horéscopo... 19, 22)

Tabela 6: Tipologia de textos pedidos aos alunos
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A diversificagdo tipoldgica pretendida pelo programa de Inglés, é, no geral, alcancada,
com atividades de EE de praticamente todos os tipos de texto, principalmente perpetrado
pelo iTeen.

Numa primeira leitura, é possivel verificar que as atividades de didlogo sdo capitais
em ambos os objetos de estudo, seguidas pelas atividades de argumentacgéo. Estas tipologias
sd80 muito importantes para o desenvolvimento da capacidade comunicativa através da
escrita para os alunos, como iremos refletir mais a frente.

N&o obstante, conseguimos observar que o manual de editora portuguesa tem uma
grande influéncia no Programa de Inglés, visto que todas as tipologias apontadas por esse
documento s&o abordadas, com maior ou menos incidéncia.

Apresentaremos o seguinte grafico, para que seja possivel comparar da melhor forma

e expressividade das atividades em cada manual:

50% 47%
45%
40%
35%
30% 27%
25%
20% 18% 18%
15% 14% 14%
9% 9% 9%
10% 7% 7% 7% 7%
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Figura 3: Gréfico representativo da tipologia de textos presentes nas atividades de EE nos manuais
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O iTeen demonstra uma preocupacdo, como afirmamos antes, em cumprir as linhas
orientadoras definidas pelo Ministério da Educacao (2001), apresentando um equilibrio nas
tipologias textuais pedidas aos alunos. As atividades de dialogo e descricdo mostram uma
predominancia, com 18% cada das atividades de EE. Este ultimo caso aparece com
atividades relacionadas com noticias e relatdrios sobre diversos assuntos atuais, atribuindo
uma ligagéo ao real muito grande. Em seguida, temos os textos de argumentacéo e persuasao
(14% cada), que ajudam o aluno a desenvolver uma capacidade de discernimento e discussao
maior, pensando e escrevendo argumentos em lingua estrangeira. Os textos de narracao,
onde se incluem as historias, diarios e a criagdo de um curriculum vitae ocupam um lugar de
seguida (9%) em conjunto com as atividades de interpretacdo e explicacdo, que, apesar de
terem um caracter opinativo, ndo englobam a argumentacdo apresentada previamente, dado
que o “locutor ndo se assume comoO perito, como alguém que conhece um facto e pode
explica-lo” (Pereira, 2015, p. 20). Com apenas 5% cada, aparecem os textos de instrucdo e
exposicao talvez devido ao caracter “pratico” destas mesmas atividades, que incluem a
criacdo de cartazes, folhetos ou panfletos, ou seja, um objeto ligado a EE.

O Insight 11 foca-se mais nas atividades com contexto real, como séo as de dialogo,
com 47%, exemplificados por cartas, e-mails ou entrevistas. A oportunidade dos alunos de
escreverem algo assim permite-lhes atingir um grau de autonomia de escrita nestas vertentes
com mais aproveitamento para a vida do aprendente, como afirma Milheirdo (2014): “Para
que se possa responder as necessidades da sociedade atual, é necessario que a abordagem da
escrita se aproxime do contexto real, proporcionando aos aprendentes momentos efetivos de
aprendizagem da escrita.” (p. 34). Claro que ndo podemos deslacar esta conjuntura de outras
atividades como a criacdo de panfletos ou slogans que ndo aparecem neste manual de editora
inglesa, contudo, em termos comunicativos, a intera¢do escrita tem um papel importante na
ligacdo do aluno com o mundo. E ainda importante referir a relevancia que a criacio de
textos argumentativos tem para neste manual, com 27% das atividades a serem deste tipo.

Em suma, comparando os dois manuais, vemos uma diversificacdo mais equilibrada
no caso do manual de editora portuguesa, o que pode revelar, na nossa opinido, uma conexao
maior com o Programa de Inglés. Se, por um lado, as atividades de dialogo ocupam um lugar
de destaque nos livros de estudo, dando um caracter real de comunicacdo atraves da escrita
com situacdes que o aluno podera utilizar no seu futuro, por outro, temos casos com nenhuma

ocorréncia. Esta situacdo pode ser justificada com uma questdo levantada por Pereira (2015),
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quando diz: “Classificar textos é, todavia, uma atividade relativamente complexa. Um s6
texto pode ser diversamente rotulado em funcdo dos critérios escolhidos para o classificar.”
(p. 7), ou seja, ao usarmos como referéncia o que fora definido pelo Programa de Inglés,

podera ser limitativo para a classificacdo que estabelecemos para este estudo.

5.4. Atividades de Escrita — Os Subprocessos da Escrita

Chegamos a uma das partes fundamentais deste trabalho, onde queremos conferir se a
organizagcdo processual que referimos no inicio esta presente ou ndo nos manuais
selecionados como objeto de estudo.

Importa relembrar, antes de mais, que uma atividade de EE implica um processo de
escrita, “um processo complexo, que implica uma sobrecarga cognitiva” (Pardal, 2009, p.
133). Por esse motivo, queremos verificar se 0s manuais seguem a ldgica processual
apontada por Hayes e Flower (1981), e reforcada por autores como Carvalho (1999, 2001,
2003 e 2004), Camps (2005), Ferreira (2013), entre outros.

Como referimos na contextualizacdo metodoldgica deste estudo, iremos contabilizar
as atividades presentes em ambos os manuais, sabendo que a cada atividade pode
corresponder Varios processos. Em primeiro lugar, temos os processos de planificacéo,
redacdo e revisdo. Em seguida os subprocessos referentes a cada procedimento, sendo estes:
geracdo de ideias; organizacédo de ideias; definicdo de objetivos; avaliacdo; e reformulacao.

Iremos atentar a dindmica de cada atividade dos manuais sob este ponto de vista, de
forma a que seja apresentada a organizacdo desse mesmo exercicio para retirarmos as nossas
conclusoes.

Comecaremos pelo manual de editora portuguesa, iTeen, com 22 atividades de EE,
cada uma delas catalogadas sobre os processos que delas fazem parte, como iremos

demonstrar na tabela seguinte:
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Planificacéo Redacéao Revisédo
Atividade Ger a(;.élo it Orga_niz_agéo Deanei e Avaliacéo Reformulacdo
ideias de ideias objetivos
1 X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X X
7 X X
8 X X X X
9 X X X
10 X X X
11 X X X X
12 X X X
13 X X X
14 X X X X X
15 X X X X
16 X X X X X
17 X X X X
18 X X
19 X X
20 X X X X
21 X X X
22 X X X X

Tabela 7: Processos e subprocessos presentes no iTeen

Sobre o iTeen, consideramos pertinente comecar pelo facto de todas as atividades

presentes no manual cumprirem o processo da redacao, é, no entanto, importante referir que

ndo dividimos esta parte nos seus subprocessos e contabilizamos a logica da escrita per se

dos exercicios. Ainda sobre as atividades deste manual, também todas as atividades tém um
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momento de planificacdo, de um modo geral, algo que confere uma grande importancia a
este momento da escrita e que deve ser salientado.
O processo de revisdo textual é raramente encontrado neste manual, sendo mais visivel

no grafico que acompanhara esta analise em diante:

iTeen
100%

100%
90% 82%
80%

70% 64%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

77%

18%

0%

Redacdo  Definicdo de Geracdo de Organizacdo Avaliacdo Reformulacdo
objetivos ideias de ideias

Figura 4 - Grafico representativo dos processos e subprocessos presentes no iTeen

Como ¢ possivel observar no grafico, contabilizamos os subprocessos tanto da
planificacdo como da revisdo, apenas contanto a redacdo como processo e ndo nos focando
nos subprocessos desta, como mencionamos antes neste trabalho.

No que concerne 0s subprocessos da escrita neste manual, vemos um grande nimero
de atividades a conferir relevo a parte da geracdo de ideias (77%), seja em exemplos dados
para a criacdo do texto pedido ou mesmo a dar referéncias para os alunos escreverem 0s Seus
textos. Em menor nimero aparece o subprocesso de organizacao de ideias (64%), que neste
caso, ndo contabilizamos os exemplos dados como forma de estruturar as ideias, apenas
aquelas que apresentam claramente como o texto deve ser organizado, por ideias ou
pardgrafos. O Gltimo subprocesso da planificacdo, o de definicdo de objetivos aparece em
82% das atividades de EE, sendo que aqui registamos apenas 0S exercicios em que a
formulacdo da questdo continha os objetivos do texto, ou estes estavam de forma explicita
na tarefa, como exemplificado no anexo 4. Este nimero elevado de ocorréncias acerca da

planificacdo no manual de editora portuguesa é bastante importante pois demonstra o
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caracter que este processo desempenha no desenvolvimento do aluno, para que ele perceba
que é fundamental planificar o que iré escrever (Ferreira, 2013).

Em relacédo a redacdo, como aferimos antes, 100% das atividades tém um momento de
criacdo textual, sendo um dado que pode ser justificado pelo seu valor, como refere Pardal
(2009): “(...) tradicionalmente, a producgéo de texto era encarada na perspectiva do produto
e ndo tanto do processo (...)” (p. 123).

A revisdo e 0s seus subprocessos estdo presentes em apenas 18% dos exercicios do
manual, sendo que este valor se refere apenas ao subprocesso de avaliagdo. Neste caso, foram
contabilizadas as atividades que integram um momento de aferi¢do, seja pela confirmagéo
dos objetivos que foram mencionados na planificacdo, ou pela apresentacdo dos textos aos
colegas para que possam tirar elacdes sobre o mesmo, algo que é possivel verificar no
exemplo no anexo 5. E ainda importante indicar que nenhuma tarefa de EE do manual em
estudo continha uma parte de reformulagdo do texto, seja de forma implicita ou explicita.

Em suma, se por um lado, ndo podemos deixar de referir que o iTeen representa uma
I6gica processual clara em apenas 3 atividades de EE, por outro, € fundamental expor a
preocupacdo que 0s autores tiveram em criar momentos de planificacdo nos exercicios.
Contudo, compreendemos que continua a nao ser dada a devida importéncia a parte de
verificacdo dos textos, apesar de haver um esforco, em alguns casos, de colocar os alunos
nesta posicao e ndo tanto o professor, com apresenta¢des orais do produto a turma.

No momento seguinte da nossa analise iremos focar-nos nos dados recolhidos em
relacdo ao manual de editora inglesa, o Insight 11. Este manual tem um nimero menor de
atividades de EE, com 15 ocorréncias, € 0S processos e subprocessos apresentados nessas
estdo quantificados na seguinte tabela:
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Planificacéo Redacéao Revisédo
Atividade Ger a(;.:;\o it Orga.niz_agéo Defi}lnei e Avaliacéo Reformulacdo
ideias de ideias objetivos
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X
4 X X X X
5 X X X X
6 X X X
7 X X X X
8 X X X X
9 X X
10 X X
11 X X
12 X X
13 X X X
14 X X X
15 X X X

Tabela 8: Processos e subprocessos presentes no Insight 11

Seguindo a mesma logica que aplicamos no iTeen, contabilizamos o processo de
redacdo na totalidade das atividades presentes neste manual dado o carater aplicativo que
esse momento tem, como refere Cassany (1999): (...) el autor elabora linglisticamente el
texto o transforma la configuracion planificada en un producto verbal linealizado.” (p. 54).
Reparamos também que, a semelhanca do que acontecia no outro manual, todas as atividades
apresentam um momento de planificagdo, mas por vezes néo incluindo todos os
subprocessos referenciados. No entanto, a grande diferenca verificada esta no processo de
revisao, com muito mais ocorréncias que as aferidas no manual da Areal Editores.

Ademais, reparamos que existe uma certa harmonia representada entre todos 0s
processos e subprocessos da EE no manual de editora inglesa, como é possivel verificar com

mais detalhe no seguinte grafico:
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Figura 5 - Grafico representativo dos processos e subprocessos presentes no Insight 11

Ao examinarmos o grafico com mais detalhe, constatamos que em todos 0s campos
analisados os resultados que obtivemos foram superiores aos apurados no iTeen, apesar no
namero reduzido de atividades de EE que o Insight 11 contem.

No que concerne a planificacdo, averiguamos que 87% das atividades contabilizadas
tinham um momento de geracdo de ideias, muitas vezes representadas explicitamente nos
exercicios e que os alunos podiam seguir. Em relacdo a organizacdo dessas mesmas ideias,
0 manual objeto de estudo ocorre em 80% dos casos, com uma demonstracdo clara da
estruturacdo dos tipos de textos pedidos aos alunos. No que diz respeito ao ultimo
subprocesso da planificacdo, este aparece também em 80% das atividades contadas, sendo
que, como foi mencionado antes, apenas aferimos como tal as instrucdes onde estavam
presentes expressamente 0s objetivos que os aprendentes deviam cumprir com aquela tarefa.

Aludindo agora ao processo da revisdao, os dados apontam para um numero muito
superior em comparagdo com o manual de editora portuguesa, com 73% das atividades
presentes no Insight 11 a conterem um momento em que os alunos podem avaliar as suas
producdes textuais com perguntas apresentadas. Isto parece demonstrar um caracter de
autonomia que os autores querem dar aos alunos, de forma a conseguirem aferir se
cumpriram o0s objetivos pretendidos com a realizacdo da atividade. Torna-se também

essencial referirmos que, a percentagem apresentada é apenas referente ao subprocesso de
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avaliacdo, ndo havendo nenhum dado presente na elaboracdo dos exercicios que nos

permitisse saber se iria haver algum momento de reformulacéo textual.

5.5. Sintese

Em jeito de conclusdo, e comparando os dois manuais, consideramos pertinente
salientar que tanto no Insight 11 como no iTeen é possivel verificar que as editoras
demonstram cuidado no que concerne a divisdo processual das atividades, dando destaque a
planificacdo, que apresenta um cariz cada vez mais importante nas tarefas de EE. Porém,
vemos ainda uma desvalorizacdo muito grande no processo de revisdo, mais notério no
manual da Areal Editores, o que pode relacionar-se com o escrito por Ferreira (2013), quando
diz: “(...) poderemos explicar esta situag¢do pela tradi¢do de ensino da escrita, em que as
atividades de correcdo, revisao e aperfeicoamento do texto eram efetuadas exclusivamente
pelo professor.” (p. 61).

Sobre isto, o Programa de Inglés expde de forma clara os objetivos que a revisao

textual deve seguir, sendo estes:

“- Avaliar o trabalho escrito (o proprio e o de outros) a nivel da correccdo linguistica
e da eficacia comunicativa
- Avaliar os seus progressos na produgéo de textos escritos

- Reformular o seu desempenho escrito de acordo com a avaliagdo realizada.”

(Ministério da Educacéo, 2001, p. 17)

Ao apresentarmos esta citacdo, remetemos ao facto de este momento de afericdo
desempenhar uma funcao significativa no desenvolvimento dos alunos, algo que ainda nao
é possivel averiguar na totalidade das atividades presentes nos manuais estudados.

Com isto, podemos deduzir que o professor continua a deter um papel fundamental
sobre as correcOes dos textos dos alunos, contudo, no manual de editora inglesa, vemos ja

uma evolucédo grande no que diz respeito a este momento.
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IV - CONCLUSAO

6. CONSIDERACOES FINAIS

6.1. Introducao

No ultimo capitulo do nosso estudo iremos refletir sobre as conclusdes que podem ser
retiradas do processo investigativo que foi levado a cabo durante este trabalho. Partiremos
da questdo investigativa que baseou este relatério e de que forma os resultados obtidos
respondem a essa mesma questao.

Posteriormente, iremos abordar de que forma este estudo foi importante para 0 nosso
processo formativo, ndo s6 do ponto de vista da investigacdo, mas também da pratica
supervisionada.

Deixaremos ainda um momento final em que apontaremos questées que podem vir a

ser abordadas no futuro no que concerne o tema estudado.

6.2. Conclusoes relativas ao estudo

No capitulo anterior, ainda que de uma forma muito superficial, fomos abordando
algumas ideias demonstradas com base nos resultados que a analise dos dados recolhidos
nos ia mostrando, contudo, é importante pensar na forma como esses dados respondem a
questdo de investigacdo mencionada previamente neste trabalho.

Como abordado antes, a questdo investigativa prendia-se em dois grandes polos: na
presenca das atividades de EE nos manuais de que fazem parte 0 nosso corpus; e se 0S
processos inerentes a EE estavam presentes nas atividades dos manuais.

Acerca da primeira questdo, a analise levada a cabo demonstra que em ambos 0s
manuais a presenca das atividades de EE continua ténue em relacdo as restantes. Por
exemplo, no caso do Insight, manual de editora estrangeira, apenas 2% das atividades
presentes, num total de 605 contabilizadas, apontam o desenvolvimento da destreza de EE.
Esta percentagem, comparativamente as atividades de producéo escrita, ou de aquisi¢édo de
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vocabulério, que obtiveram nimeros acima dos 20% é um dado que espelha o estatuto da
EE em relacdo as outas destrezas.

Este dado é corroborado com a analise do manual de editora portuguesa, o iTeen, pois
também aqui somente 4% de 515 atividades sdo de EE, uma quantidade significativamente
baixa em comparagdo com outras competéncias como a compreensao escrita que
representam 28% das atividades deste manual. Porém, é ainda importante mencionar que,
apesar do numero menor de atividades presentes na sua globalidade, em termos numéricos
temos mais atividades de EE do que no que haviamos visto no Insight, com 22, enquanto
que o manual de editora estrangeira continha 15 atividades.

Em suma, € possivel concluir que a presenca de atividades de EE € bastante reduzida
guando confrontadas com outras tipologias de atividades existentes nos manuais.

Em relacdo as diferentes tipologias textuais apresentadas nas atividades de EE no
corpus, verificamos que, em ambos 0s casos, ha uma preocupacdo em seguir as diretrizes do
Ministério da Educacgdo (2001) sobre a diversificacdo dos tipos de textos pedidos aos alunos.
Isto é claramente mais visivel no caso do manual de editora portuguesa, com variadas
atividades, revelando, como referimos anteriormente, uma maior conexdo com o Programa
de Inglés em vigor.

Consideramos importante ainda mencionar que, no caso do Insight, temos uma
esmagadora maioria, com 47%, nas atividades de didlogo, como a escrita de cartas,
dramatizacdes ou entrevistas, algo que confere um contexto mais auténtico as atividades nele
presentes. O iTeen apresenta também, neste caso, 18% da tipologia de atividades a pender
no dialogo, porém, divide estd maioria com as atividades de descricdo, com exercicios de
escrita de relatorios ou artigos.

O segundo polo da nossa questdo investigativa concerne em analisar a presenca dos
processos e subprocessos da escrita nas atividades de EE dos manuais estudados.

Nos dois casos é importante referir que o processo de redacdo € cumprido na totalidade
das atividades, sendo algo ja expectavel, visto que é dado o0 momento da pratica aos alunos.
No entanto, em relagc&o aos demais processos verificamos algo diferente.

Comecando pelo manual de editora lusa, reparamos que o processo de planificagéo
esta presente em todas as atividades deste manual, conferindo-lhe um grau de importancia
elevado. Ademais, dentro da planificacdo, o subprocesso de defini¢do de objetivos ocupa um

caracter de relevancia em relacéo aos restantes, com 82% das atividades a perpetuarem um
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momento em que sdo definidas diretrizes que guiam o aluno aquando da escrita.
Consideramos este dado relevante pois esta definicdo acaba por apoiar o aprendente e ajuda-
0 a desenvolver a sua capacidade de planeamento para tarefas subsequentes.

Em contraste, ainda no iTeen temos a revisao e 0s subprocessos nela presentes, com
apenas 18% de presenca nas atividades do manual, e sendo estas na sua totalidade referentes
ao subprocesso de avaliagdo. Este dado é bastante importante pois, na nossa opinido, retira
importancia ao momento de reflexdo autbnoma, algo que é de extrema importancia para o
desenvolvimento do aluno.

Se por um lado, ndo podemos deixar de referir que o iTeen representa uma ldgica
processual claraem apenas 3 atividades de EE, por outro, é fundamental expor a preocupacao
que os autores tiveram em criar momentos de planificacdo nos exercicios. Contudo,
compreendemos que continua a ndo ser dada a devida importancia a parte de verificacdo dos
textos, apesar de haver um esforco, em alguns casos, de colocar os alunos nesta posigéo e
ndo tanto o professor, como por exemplo, com apresentagdes orais do produto a turma.

A semelhanca do que acontecia com o manual de editora portuguesa, o Insight
apresenta em todas as atividades de EE, um momento de planificacdo textual, ainda que ndo
englobe os subprocessos todos. Porém, pensamos ser importante salientar que 0s nimeros
apresentados neste caso sdo, na sua globalidade, superiores, comparativamente ao iTeen,
dado que todos os subprocessos da planificacdo se apresentam acima dos 80%, sendo que
neste caso, 0 subprocesso com mais ocorréncias € o da geracdo de ideias, aparecendo em
87% dos casos. Consideramos este dado como relevante, visto que a base de um texto esta
nas ideias que sdo posteriormente redigidas, e muitas vezes serve como um desbloqueio
mental para o aluno.

No que respeita o processo de revisdo, e contrariamente ao que haviamos visto no
iTeen, 0 manual de editora inglesa demonstra um numero muito superior, com 73% das
atividades a apresentarem um momento de avaliacdo, com perguntas para que os alunos
consigam aferir, de forma autdnoma, se conseguiram cumprir 0s objetivos propostos pela
atividade.

E ainda importante referir que, apesar deste nimero bastante elevado, & semelhanca
do iTeen, também n&o é possivel verificar no Insight nenhum momento referente ao
subprocesso de reformulacdo. Este facto é, na nossa opinido algo de destaque pois

consideramos que deixa a finalidade da atividade de EE algo vaga, visto que sdo dadas ao

70



aluno as diretrizes necessérias para avaliar o produto que criou, porém, ndo € descrito em
nenhum dos dois manuais que compdem 0 Nosso corpus, um momento pratico dessa revisao
da producéo escrita.

Como destacdmos no final do capitulo anterior, apos a analise cuidada de ambos os
manuais, constatdmos que, apesar de ndo haver presenca da totalidade dos processos e
subprocessos da EE nos manuais, reparamos que ha uma preocupacdo maior por parte das
editoras dos manuais estudados em salientar um momento de planificacdo dos textos que 0s
alunos Vvéo criar.

Ademais, um facto que causou alguma surpresa foi o de, no caso do manual de editora
inglesa, ser possivel verificar que esses mesmos processos sao mais visiveis, apesar de conter
um menor numero de atividades de EE.

E de lamentar que 0 processo de revisdo se apresente com menor destaque em
comparagao com os restantes, algo que retira alguma autonomia que poderia ser Gtil para o
desenvolvimento das capacidades dos alunos. Contudo, ao analisarmos o Insight ficamos
agradavelmente surpreendidos com o facto de haver ja& uma tentativa de colocar os alunos
numa posicdo de reflexdo em relacdo ao seu proprio trabalho, como outorgado pelo
Programa de Inglés (Ministério da Educacao, 2001).

Podemos, entdo, em jeito de sintese, retirar algumas conclusdes provenientes do nosso
estudo que nos ajudam a responder a questdo de investigacdo que referimos no inicio do
capitulo decorrente. Em primeiro lugar, as atividades de EE estdo em clara minoria em
comparagdo com as restantes destrezas, com uma percentagem baixa em relacéo a totalidade
de atividades presentes nos manuais que compuseram 0 nosso corpus. Em segundo lugar, as
atividades de EE presentes demonstram uma tendéncia voltada para as atividades mais
auténticas e com valor “pratico” para o futuro do aluno. Por ltimo, verificamos que, em
relacdo aos processos e subprocessos da EE presentes nos manuais estudados, a planificacao
ocupa cada vez mais um lugar de destaque, porém os numeros relativos a revisdo
apresentam-se, mais propriamente no caso do manual de editora lusa, claramente baixos

comparativamente as restantes fases inerentes a este tipo de atividades.
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6.3. Relevancia deste estudo para o processo formativo

A realizacdo deste estudo durante o ano letivo em que tivemos a nossa préatica
pedagogica supervisionada revelou-se por um lado produtiva, mas por outro, um pouco
dificil.

Em primeiro lugar, o uso do Insight, manual que nos acompanhou durante o estagio,
fez com que a identificacdo do problema que tentamos estudar com este relatério fosse mais
simples, abrindo um leque de questdes que viriamos a responder com o estudo. Também é
importante referir que o carater investigativo deste projeto foi um apoio enorme para o
alargamento da nossa visdo como futuros professores, ou seja, ao dividirmos o tempo na
investigacdo e no estagio conseguimos adquirir habitos de trabalho que serdo bastante Gteis
no futuro.

Sob um carater mais pratico, o facto de termos analisado as tarefas de EE presentes
nos manuais antes e durante a sua aplicacdo em aula, fez com que a adaptacdo dessas
atividades fosse mais fluida, para que com isso os alunos desenvolvessem da melhor forma
a sua capacidade de expresséo escrita. Por exemplo, quando os manuais ndo apresentavam
momentos de planificacdo, antes da redacao do texto, eram sempre pensadas forma de gerar
e organizar ideias que viriam a ser Gteis no desenrolar da atividade. Ademais, havia sempre
um momento de revisao dos textos escritos pelos alunos de forma auténoma, por exemplo,
com a verificagdo do cumprimento dos objetivos pensados previamente para aquele
exercicio de EE.

Contudo, a dificuldade que referimos no inicio deste subcapitulo prende-se com a falta
de tempo que se apresentou como um desafio, dado que era nosso objetivo desenvolver nos
alunos diversas destrezas, e ndo s a EE. Para além disso, a organizagdo de tempo entre o
estagio e o relatorio revelou-se bastante ardua em certas situacfes, com a aproximacao de
prazos de entrega. No entanto, vimos isso como uma preparacdo para o futuro como
professores, pois um bom trabalho na docéncia passa ndo s6 pela sala de aula, mas também
no trabalho que é preparado com antecedéncia.

Em suma, € nesse sentido também que consideramos benéfica a investigacdo durante
0s anos de docéncia pois podemos alargar 0s nossos horizontes e aprender cada vez mais,

novas metodologias e técnicas que ajudardo a melhorar a nossa pratica.
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6.4. Possiveis investigacdes futuras

Na nossa opinido, uma das vantagens de ter o manual escolar como objeto de estudo,
algo que esta em constante renovacgdo, d&-nos a possibilidade de alargar o projeto que aqui
iniciamos, por exemplo, comparando a evolucao que demonstram. Para além disto ha sempre
a possibilidade de expansdo do corpus de estudo quica a outras editoras nao s6 inglesa ou
lusa, podendo diferenciar até o pais a uma visdo externa, tornando-o mais abrangente e
podendo explorar outras realidades.

Consideramos, ainda, produtivo alargar este tipo de estudo a outras linguas, visto que
0S processos inerentes as atividades de EE sdo gerais e referem-se tanto a lingua materna
como as demais linguas estrangeiras. Por esse motivo, pensamos que o préximo passo 16gico
serd verificar, numa dindmica muito similar a esta, 0os manuais de linguas espanhola, sendo
esta outra lingua que lecionamos, ou até mesmo a realizacdo de um estudo contrastivo entre
manuais de linguas diferentes.

Poderd também ser um dado relevante como complemento deste estudo, a propria
forma como os professores aplicam as atividades de EE nas suas aulas, se contemplam
momentos processuais também ou nao.

Para concluir, pensamos que este tipo de estudo pode ser ainda mais extenso, sendo
que as ideias que sugerimos neste subcapitulo podem ser bastante Uteis para tornar este
projeto ainda mais completo.
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8. ANEXOS

Anexo 1: Classificacdo das atividades dos manuais por competéncia

iTeen

Insight

Atividades de aquisi¢cao de vocabulario

Atividades de compreenséo cultural

Atividades de compreensao
escrita/leitura

Atividades de compreensdo oral/audicéo

Atividades de graméatica

Atividades de producéo escrita

Atividades de producéo oral

Total

Anexo 2: Classificacdo das tipologias textuais dos manuais

iTeen

Insight

Narracao

Conto, relato de viagem, diério, biografia, curriculum vite,
reportagem, banda desenhada, lenda, novela, meméria, parabola,
fabula, anedota...

Dialogo
Carta (de candidatura, de recomendacio, ao editor...), e-mail, chat,
dramatizacao, conversacgao, entrevista, sitcom...

Persuasao
Discurso (politico, cientifico...), slogan, provérbio, peti¢do, cancdo de
intervencio, cartaz, texto publicitario...

Argumentacao
Comentario, discussiao, debate (politico, religioso, cientifico...),
editorial, role-play...
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Instrucéo
Rétulo, panfleto instrutivo, manual de instrugdes, convite, ordem de
trabalhos, circular, agenda, guido...

Interpretacdo
Discussao, critica, cronica, resumo...

Explicacéo
Definicao, folheto informativo, contrato, aviso, roteiro...

Exposicao
Documentario, apresentacao, questionario, inquérito, parecer, receita,
pagina de Internet, video-clip, filme...

Descricdo
Noticia, relatério, artigo, poema, cancao, regulamento, legenda,
boletim informativo, inventario, horéscopo...

Anexo 3: Organizacao subprocessual das atividades de EE

Planificacéo Redacéo Revisdo
Atividade x N Definicdo
Ge_ragfao e Orgaplzggao de Avaliacéo Reformulagéo
ideias de ideias -
objetivos
1
2
3
4
5
(--)




Anexo 5: Writing, p. 59 do manual iTeen

A letter of complaint: mobile phone

You have just bought a new mobile phone from a website on the Internet.
When it was delivered, the phone was faulty. Write a letter to the website.

Introduction

Give your reasons for writing and information about the product.
I am writing to you to complain about... which | bought from your online
store on... | enclose copies of the guarantee and the receipt.

Reasons for the complaint
The mobile telephone | ordered was the latest...

You advertised it on your website as having the... and complete social
network support. However, neither of these functions works properly...

Your demands
| would like you to refund my money...
| would ask you to send me a replacement handset.

Formal ending
| look forward to hearing from you.

Signing off
Yours sincerely, (If you know the person’s name: Dear Mr Tash,).
Yours faithfully, (If your letter starts with Dear Sir/Madam, ).
Sign your name_!ng gﬂ_nt it clearly.

e

iTEEN + |
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Anexo 6: Atividade 3, p. 21 do manual iTeen

IN 1=

3 Read your music review

Work in pairs. ‘
Read the two song reviews. Do you agree with them? Give reasons.

In about 100 words, write your own song review to be sent to a
website on music reviews.

This song tells us that dreaming big dreams and working towards them passionately
and prayerfully is more important than monetary success. The singer refers to all the
things we want to be and how this can make us lose sleep. The work and effort we put in
our dreams keep us from enjoying our life the way it is. There is a possible reference to
drugs in the lines “I feel something so right / By doing the wrong thing” because he feels
wrong doing it, but it makes him feel alive; however, there are many other things this
could be referring to.

— -

a ® | Reply V¥

For me, he’s in a busy relationship where both of them are so worried about money,
paying the bills that they forget to simply live life and appreciate the things it offers. He
also wants to free himself from those fake rules which are made only to keep people
under control, under the ‘normal’ way of living. In the line “Everything that kills me
makes me feel alive” he talks about drugs, not only drinking and smoking, but it can be
anything, for example, gambling, etc. In the last lines, he says that money will disappear
quickly, it won't last forever. And you will truly learn the lesson when you go through a

tough situation.

W P | Reply W

in class and vote for the best review.
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