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Introducao

Durante o tempo em que estivemos integradbs na equipa do Pélo do Projecto MINERVA
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa (1988-1994)
tivemos oportunidade de “formar” professores de ensino néo superior na utilizagéo educativa
das Tecnologias de Informagdo e Comunicacio (T.I.C.). Uma das vertentes desse nosso
trabalho foi o da escrita apoiada por computador e, no decorrer de vérios cursos e sessoes
que dinamizdmos, sempre acentudmos as tremendas potencialidades que uma ferramenta
deste tipo oferece ao seu utilizador.

O quadro de referéncia destes epis6dios de formagdo era o da escrita como processo e
sua aplicacdo/adapta¢do as condi¢les gerais, tendéncias e vicissitudes do ensino/
aprendizagem da escrita nas nossas escolas.

Fomo-nos dando conta que terfamos, forgosamente, de aprofundar determinados aspectos
do processo de escrita se quiséssemos verificar o impacto das T.L.C. sobre a escrita escolar,
nomeadamente, até que ponto estas ferramentas podem, de facto, pelo acréscimo de
flexibilidade no processo de revisdo textual que implicam, auxiliar os nossos alunos a
escrever mais “robustamente”, dedicando uma parcela de tempo maior a aspectos de
coeréncia e coesdo, descurados na maioria dos textos por si produzidos.

Decidimos, entdo, investigar em que medida os computadores, 86 por si, poderiam fazer
os alunos “descolar” para um processo de revisdo que ndo se exercesse apenas (ou sobretudo)
ao nivel da correcgdo formal, aliviados que estivessem de sobrecargas fisicas e cognitivas
inevitdveis na reescrita manual.

Desde logo resolvemos usar uma metodologia de aquisi¢do de dados que permitisse

obter uma imagem em tempo real da escrita dos alunos em computador. Esta op¢ao —




bastante fértil, na nossa opinido — permitiu-nos ndo sé caracterizar muito finamente o
processo de revisdo dos vdrios sujeitos como serviu de base a apreensao dos seus percursos
de revisao.

Fez-se emergir, deste modo, uma varidvel que tem permanecido esconsa em estudos
que se debrugam sobre a escrita com computadores — a “dimensao temporal” da escrita
—, j4 abordada por alguns autores, mas tendo por base textos pré-escritos, a partir dos
quais os escreventes apenas tinham de indicar as modificacdes que se propunham fazer.

Por outro lado, interessava-nos determinar se alunos de 10° ano do Ensino Secunddrio
portugués se apropriariam das potencialidades acrescidas de reviséo de processadores de
texto mais potentes e sofisticados e de um inferface mais préximo do utilizador de forma
a dai retirarem proveito avalidvel em termos de quantidade, qualidade e percurso de revisdo
textual.

O estudo que efectudmos — cuja metodologia, resultados e sua discuss&o e respectivas
conclusdes estio congregados no Capitulo 4 — & precedido por uma “zona” de
enquadramento teérico em que damos conta da pesquisa que efectudmos na area da escrita,
da revisdo e da utilizacdo das T.I.C. para a produgéo de textos em ambiente escolar.

Assim, no Capitulo 1 fazemos uma apresentagio dos vérios modelos de escrita que tém
sido propostos nas (ltimas décadas. Aqui tenta-se pesar a importéncia relativa de cada um
deles, relevando os seus aspectos cruciais e arriscando algumas observagdes quanto a
exequibilidade e significado de uma visdo “integrada” de escrita.

O Capitulo 2 debruga-se sobre o conceito mais “restrito” de revisdo. Adoptou-se uma
perspectiva diacrénica, que ajudou a confirmar a natureza “activa”, “construtiva” e
“recorrente” deste processo.

Ap6s termos procedido 2 fixagdo do quadro teérico geral, enveredamos, no Capitulo 3,
por uma exposicio dos vérios estudos que tém sido feitos no dmbito da utilizagdo do
processador de texto em ambiente educativo. Dd-se conta das disparidades nos resultados
obtidos, das explicacdes avancadas e das conclusdes da investigagdo. Neste mesmo capitulo
tecemos ainda algumas consideracdes em torno de certas dissondncias entre teoria e

implementacdo empirica.
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Capitulo 1

Modelos de escrita

1. Introducao

A investigacdo que tem sido feita sobre a escrita pode ser caracterizada de diversos modos.
Uma categorizagio possivel recorre & drea em que 0S estudos tém sido feitos. Por exemplo,
Scardamalia e Bereiter (1986), ao referirem estudos que apareceram durante a década de
70, congregam-nos em nove g_randes categorias, que passam, entre outras, pelos “primeiros
desenvolvimentos do simbolismo escrito”, pelo “processo de composi¢do escrita”, pela
«anslise do discurso” ou ainda pelas “préticas na sala de aula”.

Por seu turno, Faigley et al. (1985) dividem a investigacdo em trés fases, nao
necessariamente cronolégicas, que “reflectem mudangas nos métodos de investigagéo e
mudancas na forma como a composi¢ao escrita é entendida” (pp. 3-4). Estes autores falam
de “geragbes” de investigacdo e fazem-nas coincidir aproximadamente com décadas a
partir da de sessenta.

Hull (1989), por outro lado, fala de “nogdes” e das sucessivas mudangas que sofreram
essas nocoes de escrita, dividindo-as em “primeiras investigagdes”, “trabalho recente sobre

o processo” e “trabalho recente sobre 0 contexto” (ver Tabela 1).



Primeiras
investigacoes

Trabalho recente
sobre 0 processo

Trabalho recente
sobre o contexto

Como definimos
escrita?

Quais, de entre 05
nossos alunos,

Como um produto
acabado

Os que possuem o
“que é preciso”

Como um complexo
processo cognitivo

Os que detém um
processo robusto de

Como um processo
cognitivo inserido
num contexto social

Os que acederam a
uma comunidade de

sabe escrever? escrita discurso

O queé Contagem de erros e Descrigdes do processo Andlises das
investigacdo em avaliacdes da qualidade interacgoes entre
escrita? processos e contextos

0 que é o ensino
da escrita?

Correcgao, avaliacdo e Fornecimento de
reacgdo a produtos
finais

Criagdo de

prética no processo de comunidades de
escrita discurso com tarefas
auténticas e interacgao
social

Tabela 1 — Mudancas nas nogdes sobre o ensino e o estudo da escrita (Hull, 1989)

Para os efeitos desta revisdo de literatura sobre modelos de escrita, optdmos por considerar
trés grandes, latas categorias de modelos de escrita que apeliddmos de (a) “lineares” ou
“de produto”; (b) “nao lineares”, “recursivos € iterativos” ou “de processo” € (C) “sociais”.

Tendo em conta que o estudo que levamos a cabo se prende com 0S Processos de revisao
postos em marcha por alunos do Ensino Secunddrio quando utilizam diferentes
processadores de texto, daremos maior énfase aos modelos ditos “de processo” — aqueles
que, de uma forma ou de outra, mais contribuiram para o aprofundamento do nosso
conhecimento sobre revisdo textual.

Os modelos de escrita que se filiam na primeira categoria — a que Flower e Hayes
(1980) chamam “modelos de composi¢io baseados em produtos” —, consideram que a
escrita é uma actividade levada a cabo em fases que se seguem umas as outras. A
terminologia usada para identificar estas fases difere de autor para autor, mas a visao de
escrita permanece inalterada.

Em segundo lugar, os modelos de escrita “ndo lineares” concebem-na como um processo
recursivo, e a énfase € colocada nos processos que 0 escrevente usa quando escreve um
texto, sendo que estes Processos SUrgem € ressurgem durante toda a producdo textual

(donde os havermos apelidado de “iterativos”).

<



Por dltimo, em termos muito gerais, 0 modelo “social” aparece por oposi¢ao a ideia de
que o acto de escrita ¢ algo que pode ser descrito independentemente do contexto que o
integra e lhe dd sentido. Bizzell (1982), por exemplo, escreve que “a producgo textual ndo
pode ser levada a cabo a ndo ser que o escrevente possa definir os seus objectivos em

termos das convengdes interpretativas da comunidade” (p. 227).

7. Modelos “lineares”

2.1. Caracterizagdo geral

Em termos gerais, estes modelos, em série, sequenciais, consideram a escrita como sendo
executada em fases. Beaugrande (1984, p. 103) apresenta um esquema global deste tipo

de modelos, a que também chama de “modulares” (Figura 2):

" - SINTAXE/ — FONEMICA/
GMAT! E
PRODUTOR PRAGMATICA/ SEMANTICA/ ESTRUTURA B ALAVRAS GRAFEMICA/ | TEXTC
PLANOS SIGNIFICADO FRASICA SONS-LETRAS
| | | ] } | ] | % Jl >

termpo 'F | i | I | I I
Figura 2 — Modelos modulares (Beaugrande, 1984)

Este autor descreve da seguinte forma o modus operandi destes modelos: “0 impulso
comega com a “pragmatica” (objectivo), passa pela “semantica” (sentido), e dai passa
para a sintaxe (articulado), e aparece como “fonémica” (sons) ou “grafémica” (letras).
Cada caixa, qualquer que seja a forma como é etiquetada, perfaz apenas as operagdes no

seu nivel, e envia os resultados finais,” (ibid., pp. 102 e 104).

2.2. Rohman e Wlecke

Uma revisdo da literatura faz ressaltar o nome de dois investigadores cuja obra foi deveras

importante para a sua época: Rohman e Wlecke. Estes autores, apos terem levado a cabo
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investigagdo sobre os efeitos de exercicios de pré-escrita no produto final dos sujeitos,
desenvolveram um modelo que se tornou a base de sustentagdo tedrica de muito do trabalho
feito na 4rea da investigacdo da escrita durante os anos seguintes. Este modelo postulavaa
existéncia de trés fases na composicio escrita: pré-escrita, escrita e re-escrita.

Butturff ¢ Sommers (1980, p. 99) oferecem uma simula do que estd implicado em cada

uma delas sucessivamente:

“A pré-escrita, tal como a invengdo aristotélica, & o processo exploratorio, investigativo e criativo que
precede a escrita; a re-escrita é a fase final da composigdo em que o autor acrescenta, substitui ou apaga
palavras de forma a que o texto alcance o seu proposito. A fase final do processo implica, assim,

simplesmente a alteragdo de um produto ja inventado através do refraseamento da sua mensagem”.

Hayes e Flower (1986) — de quem falaremos mais tarde a propdsito dos modelos “ndo
lineares” — fazem equivaler & nogdo de pré-escrita a criagdo de ideias e a planificag@o; a
escrita corresponderia & composi¢do do texto, enquanto a re-escrita constituiria a revisao

do texto.

2.3. Britton et al.

Uma outra visio “linear” da escrita, em tudo muito semelhante & de Rohman e Wlecke, é
defendida por Britton et al. (1975). Estes autores especificam uma sequéncia a cujas fases
chamaram, respectivamente, “concepgdo”, “incuba¢do” e “produgao”. A revisdo constituiria
uma espécie de subfase da “produgio”. E interessante notar que, apesar de cada uma destas
fases ser definida como sendo auto-suficiente, Britton et al. afirmam que a distin¢@o entre

elas ndo pode sempre ser mantida de uma forma precisa.

2.4. Murray

Ainda na mesma tradi¢io, Murray (1978) postula um processo também tripartido em que

os termos agora sdo “previsdo, visdo e revisdo”. Define revisdo como “o que o escrevente



faz depois de um texto estar completo para compreender e comunicar 0 qué comeca a

aparecer na pagina” .

2.5. King

King (1978), por seu turno, teoriza o0 processo de escrita 4 volta de outros trés conceitos
para as trés fases que, segundo ela, constituem esse processo: pré-escrita, articulagdo e

poOs-escrita:

A fase de pré-escrita inclui todos os esfor¢os preparatorios desde o ponto da intencfo-para-escrever até
ao pensamento consciente, a planificacio, a organizagfo e a associag@o de pensamentos com a linguagem;
também inclui um perfodo de incubagdo, caracterizado por um relaxamento mental considerdvel e uma
libertagio de um pensamento consciente acerca do problema...

A segunda fase de articulagdo, ou producdio de texto, refere-se ao escrevente a trabalhar ao colocar 0s
seus pensamentos no papel. E um processo psicoldgico complexo... envolvendo uma diversidade de
actos: comegar, encontrar um tom, estabelecer uma postura em relacdo ao topico e 2 audiéncia, desenvolver
o t6pico, procurar atrés e 2 frente material para determinar os proximos passos ou para fazer revisoes, €
terminar. O que acontece 2 escrita depois de se ter terminado na fase trés, a pds-escrita, cobre a avaliagéo e
correcgiio que ocorrem frequentemente & medida que um texto é revisto e de modo a corresponder ao

propésito do autor.

2.6. Metodologias de investigagao privilegiadas

A “primeira geragao” de investigadores, para usar a terminologia de Faigley et al. (1985),
utilizava uma metodologia experimental de tipo pré-teste—pos-teste, com um grupo “ex-
perimental” a quem era ministrado um determinado método de escrita e um outro grupo
de “controlo” a quem era ensinado qualquer um outro. De facto, este ultimo grupo nao era
verdadeiramente de controlo, e algumas das criticas levantadas posteriormente tém a ver
com deficiéncias no design das experiéncias (cf., por exemplo, Campbell e Stanley, 197 3);

Estando interessados em verificar quais os melhores métodos de ensino da escrita, estes

investigadores usavam como base de andlise textos escritos na sua forma final, isto é, produtos.



Obviamente que isto tinha duas implicacdes: (@) por um lado, ndo era possivel um
acesso mais “directo” aos processos de composi¢do dos escreventes; (b) por outro, essa
investigacdo evidenciava um cunho marcadamente normativo, o que, por sua vez, dificultava
a descri¢do dos mecanismos e estratégias intervenientes durante o acto de escrever.

£, pois, por terem detectado estas limitagoes que os investigadores da “segunda gera¢ao”

vieram a tomar o seu lugar, aproximando o estudo da escrita de um ponto de vista diferente.

2.7. Conclusao

Podem considerar-se estes (e outros) autores da mesma “gera¢do” os pioneiros dos estudos
sobre escrita. Sem o seu contributo néo seriam possiveis novas abordagens nem se
conseguiria vir a definir este dominio de uma forma mais clara e significativa. De entre
cles é necessario salientar o nome de uma investigadora — Emig — que ¢ considerada,
unanimemente, como a que abriu o caminho a novas formas de encarar o estudo da escrita
e que usou metodologias mais tarde intensivamente empregues por alguns investigadores
da “segunda geragdo”. Estabelece, por assim dizer, a ponte entre 0s modelos “lineares” e
os que perspectivam a escrita como um processo.

Muito importante € o facto de ter recorrido a uma metodologia de investigagdo que
focava as estratégias de composicdo escrita dos escreventes, 0 que constituiu um claro
“desvio” em relacdo a muita da pesquisa feita nessa mesma altura.

Por tiltimo, é necessario referir que o seu relatério de investigacao —a todos os niveis
seminal — publicado em 1971 (The Composing Processes of 1 2th Graders) é inovador
em duas direccdes: por um lado, é dos poucos que, a €poca, se debruga sobre a escrita de
adolescentes, quase inaugurando uma mudanga no objecto da pesquisa nesta drea; por
outro, privilegiando os chamados “protocolos em que 0s sujeitos pensam em voz aita”
(“thinking-aloud protocols”) como estratégia de investiga¢do, antecipou o corte

paradigmético efectuado pela geragdo seguinte.



3. Modelos “nao lineares”

3.1. Introdugado

Todos os modelos ditos “lineares” foram sendo sucessivamente atacados nos anos 70 por
constitufrem versoes demasiado simplificadas do processo de escrita. A natureza recursiva
desta ndo era levada em conta por estes investigadores: “quando as pessoas escrevem um
texto, as actividades de pré-escrita, escrita e re-escrita ndo ocorrem, numa situagao tipica,
numa sequéncia fixa, antes estdo entretecidas umas nas outras de uma forma complexa”
(Hayes e Flower, 1986, p. 1106).

Apresentaremos, abaixo, quatro modelos exemplares desta “linha” que tém em comum
a preocupacio de revelar os mecanismos mentais que sao activados quando alguém escreve
um texto.

O primeiro, o de Hayes e Flower, foi o que talvez tenha tido um maior impacto no
mundo da investigacdo sobre a escrita. De inspiragéo cognitivista, , na verdade, o primeiro
modelo que apresenta o0 acto de escrita ndo como uma série de fases, seguindo-se serialmente
umas 3s outras, mas como um conjunto de processos que podem ser “chamados” a qualquer
momento e que recorrem durante toda a escrita textual. Tal como dizem Scardamalia e
Bereiter (1986, p. 781), “O modelo que fornece o relato mais explicito das operacdes
mentais [envolvidas no acto de escrita] € o de Hayes e Flower... E também o modelo mais
citado, e tendeu a fixar o vocabuldrio que as pessoas usam ao falarem do processo de
composigao escrita”.

0O segundo modelo € o de Beaugrande que, em muitos aspectos, se assemelha ao ante-
rior, mas leva em conta, a0 mesmo tempo, 0s elementos linguisticos intervenientes no
processo de escrita. O autor chama-lhe “modelo de interacgao em estdgios paralelos” (“par-
allel-stage interaction model”) e o seu objectivo foi o de conceber um modelo baseado nos
principios estritos da ciéncia cognitiva, estabelecendo uma “agenda” de investigagdo que
permitiria, eventualmente, a simulagdo da escrita humana pelo computador.

Por seu turno, Bereiter e Scardamalia propdem a existéncia de dois modelos do processo
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de escrita, a que chamam, respectivamente, Exposicdo dos Conhecimentos (Knowledge
Telling) e Transformagdo dos Conhecimentos (Knowledge Transforming). Esta distingao,
segundo os autores, € capturada através da investigacdo da escrita de escreventes imaturos
e experientes (Ou, na sua terminologia, “novatos” [novices] e “peritos” [experts]).

Por iiltimo, vale a pena referir um modelo apresentado por Sharples e Pemberton. Este
¢ um modelo interessante porque tende a englobar, como dizem 0s autores (Sharples,
Goodlet e Pemberton, 1992, p. 212), “as operagdes, estratégias € técnicas levadas a cabo
sobre um meio externo”, expandindo 0s modelos j4 aceites, de forma a levar em conta nao
apenas processos mentais mas também as suas representacdes externas.

Qualquer um destes modelos acresce ao conhecimento sobre 0 processo de escrita. Cada
um deles é relevante para uma melhor compreensdo deste processo € contribui para a

obten¢do de uma imagem mais precisa e clara do acto de escrita.

3.2. 0 modelo de Flower ¢ Hayes

3.2.1. Introdug¢do

Estes investigadores norte-americanos, ambos da Universidade de Carnegie-Mellon,
provém de dreas de investigacdo diferentes: Linda Flower esté ligada ao estudo do Inglés,
enquanto John Hayes tem desenvolvido o seu trabalho de investigagdo no campo da
Psicologia. Desta associagao resultou, como ja foi dito, 0 modelo mais importante de
escrita de inspiragdo cognitivista.

Por detrés da sua investigagdo existe um “background” teérico que pede muito emprestado
3 pesquisa levada a cabo por Newell e Simon no ambito da resolugio de problemas. 0
processo de escrita &, alis, explicitamente comparado por Hayes (1988) aresolugdo geral
de problemas.

Estes autores definem resolugdo de problemas como a procura do melhor dos caminhos

que leve & superagao do obstéculo e & consecucdo do objectivo.



Durante cerca de 15 anos Newell e Simon desenvolveram um modelo geral de resolu¢do
de problemas, a que chamaram GPS (General Problem Solver) (Newell e Simon, 1972).
Durante os estudos a metodologia utilizada foi a da verbalizagdo, por parte dos sujeitos,
dos seus processos cognitivos enquanto tentavam resolver um determinado problema. Estas
verbalizacdes vieram a ser conhecidas como “protocolos” (orais e escritos) e mais adiante

falaremos da sua importincia na pesquisa efectuada por Hayes e Flower.

3.2.2. Apresentagdo geral

Este é um modelo que, em Psicologia Cognitiva, se apelida de “top-down”: “Quando o
contexto ou o conhecimento do mundo em geral guia a percep¢do, referimo-nos a esse
processamento como de top-down [de cima para baixo, literalmente], porque o
conhecimento geral de alto nivel determina a interpretacao das unidades perceptuais de
baixo nivel” (Anderson, 1985, p. 60). O inverso designa-se por processamento bottom-
up(literalmente, de baixo para cima). No caso vertente, comega-5e por estudar a escrita
como um todo e prossegue-se analisando “alguns subprocessos relativamente complexos”
(Hayes e Flower, 1980a, p. 391) e, 2 medida que essa andlise se aprofunda, identificam-se
subprocessos progressivamente mais simples. Tal como noutras dreas de pesquisa,
nomeadamente a da leitura, a aproximacfo “top-down” “estabelecera contacto com 0s
processos fundamentais que os psic6logos e os psico-linguistas ja identificaram” (ibid., p.
391) — ou seja, a aproximagao de tipo “bottom-up”.

Este modelo, ao contrério dos seus antecessores, que formalizavam o acto de escrita em
fases, “identifica ndo apenas sub-processos do processo de composi¢ao escrita, como
também a organizacdo desses subprocessos.” (Hayes e Flower, 1980, p. 10). Verifica-se,
assim, um deslocamento da identificacdo das fases para a andlise dos processos
intervenientes aquando da escrita de um texto.

0O mundo do escrevente é dividido, para facilitar a andlise da escrita, em trés componentes
principais: o ambiente de escrita, a memoria de longo prazo € 0 processo de escrita (ver

Figura 3). E esta tlltima que o modelo se propde descrever, constituindo as outras duas “o
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Figura 3 — Modelo geral do processo de escrita de Hayes e Flower (1980)

contexto em que o modelo opera” (Hayes e Flower, 1980, p. 10).

O modelo tem sofrido algumas (ligeiras) modificagdes ao longo dos tempos. A primeira
delas parece ser terminoldgica: enquanto num artigo de 1980 (Writing as Problem Solv-
ing) — escrito apenas por Linda Flower —, os autores falam de “tarefa de escrita”, num
outro de 1981 (A Cognirive Process Theory of Writing), na “caixa” correspondente, aparece
“o problema retérico”. Nesta mesma representagdo, as “deixas motivadoras” dao lugar a
“exigéncia”. Nenhuma destas alteragGes, contudo, parece constituir modificacao radical,
ou sequer significativa, do modelo geral proposto.

Em 1981z Hayes apresenta 0 mesmo modelo, mas com ligeiras modifica¢bes. A
representacio visual do processo de escrita continua a ter trés grandes blocos: o ambiente
de escrita, os processos de escrita e os conhecimentos do escrevente (p. 92). Este ultimo
corresponde, em grande medida, 8 Meméria de Longo Prazo (ver figura acima). No inte-
rior da “caixa” correspondente ao conhecimento do escrevente aparecem algumas
modificagdes, a sabér: o0 que antes era referido como “conhecimento da audiéncia” aparece
agora como “modelo da audiéncia”; o “plano de escrita” substitui os “planos de escrita
armazenados”; sdo acrescentados a “gramdtica de producdo” e os “standards” textuais

(ver Figura 4).
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Figura 4 — Modelo “condensado” do processo de escrita (Hayes, 1989)

De qualquer dos modos, e levando em conta que o modelo que se apresenta em The
Complete Problem Solver constitui uma condensagao do modelo fixado anteriormente,

apenas nos referiremos a ele quando se julgar necessario ou conveniente.

3.2.3. O ambiente da tarefa

Esta componente inclui “a tarefa de escrita, a descri¢@o do topico, e a audiéncia para quem
se escreve, e pode incluir informag@o relevante para a motivagdo do escrevente” (Hayes e
Flower, 1980, p. 12); nas palavras de Hayes (1988, p. 91), “O ambiente em que decorre a
tarefa inclui tudo o que, exterior & pele do escrevente, possa influenciar a execucao [per-

formance] da tarefa de escrita”.

3.2.4. A memoria de longo prazo do escrevente

Os escreventes terdo conhecimentos sobre os tépicos sobre os quais escrevem e também
planos de escrita generalizados. Do ponto de vista dos autores, e dado que cada escrevente
traz consigo conhecimentos diferentes para a tarefa de escrita, “¢ conveniente, para os

propésitos da andlise, separar a informagdo que a memoria de longo prazo fornece ao
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processo de escrita do processo de escrita em si mesmo” (Hayes, 1988, p. 93).

3.2.5. O processo de escrita

A escrita, para estes autores, compreende trés processos principais: (a) Planificagdo; (b)
Tradugéo e (c) Revisio.
Este primeiro processo de planifica¢do contém trés sub-processos — criagdo, organizagdo

e fixacdo de objectivos — e é definido da seguinte forma (Hayes e Flower, 1980, p. 12):

“A funcdo do processo de PLANIFICACAO §é a de ir buscar informago ao ambiente de escrita e &
meméria de longo prazo e usi-la para fixar objectivos e estabelecer um plano de escrita que guie a
produciio de um texto que satisfaga esses objectivos. O plano pode ser retirado da memoria de longo

prazo ou pode ser concebido de raiz dentro do processo de PLANIFICACAO”.

O processo de tradugdo ndo contém, em si, quaisquer subprocessos e “actua sob a condugéo
do plano de escrita de forma a produzir linguagem correspondente a informag@o contida
na memoéria do escrevente” (Hayes e Flower, 1980, p. 12).

O dltimo processo — a revisdo — consiste em dois subprocessos (a leitura e a correcgdo)
e tem como finalidade “melhorar a qualidade do texto produzido pelo processo de Tradugédo”

(ibid., p. 12).

3.2.5.1. O processo de Planificacdo
3.2.5.1.1. Criagdo

A funcio deste subprocesso € o de ir buscar informagao relevante para a tarefa de escrita
a memoria de longo prazo.

O modelo de busca de informacdo na meméria de longo prazo parte do principio que a
primeira pesquisa se prende com o tépico e a audiéncia. Por outro lado, considera-se que
cada elemento encontrado permite ir & procura de um novo elemento, e assim
sucessivamente. Isto , forma-se uma cadeia de pesquisas que s6 € quebrada quando um

determinado elemento encontrado ndo € (til para a tarefa de escrita em causa. Neste caso,
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Figura 5 — O processo de planificago, subprocesso de criagdo (Hayes e Flower, 1980)

comeca-se uma nova pesquisa, quer a partir do ambiente da tarefa, quer a partir de mate-
rial jd encontrado.

O resultado da pesquisa pode assumir a forma de uma nota, que pode consistir numa s
palavra ou em segmentos frasicos ou, ainda, em frases completas.

Qualquer dos subprocessos é descrito na forma de fluxograma, em que o quadrado
simboliza processamento, o losango uma tomada de decisdo e as setas o fluxo a seguir.

Acima pode ver-se o fluxograma correspondente ao processo de criacdo (Figura 5).

3.2.5.1.2. Organizagdo

A funcfo deste subprocesso € a de, uma vez que os elementos adequados a tarefa de
escrita tenham sido encontrados, organiza-los num plano de escrita. Neste subprocesso
pressupde-se a existéncia de operadores elementares que, de acordo com os autores, actuam

sobre os tépicos, desta forma: “Os primeiros quatro destes operadores actuam sobre topicos
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Figura 6 — Processo de planificagdo, subprocesso de organizaggo (Hayes e Flower, 1980)

singulares ou pares de tépicos; por exemplo, o segundo operador decide qual dos dois
tépicos discutir em primeiro lugar. O dltimo operador, ‘Identificar uma categoria’ pode
actuar para classificar um grande nimero de tépicos que foram criados sob a mesma entrada”
(Hayes e Flower, 1980, pp. 14-15).

As notas resultantes deste processo aparecem estruturadas temporal ou hierarquicamente

(Figura 6).

3.2.5.1.3. Fixagdo de objectivos

Neste subprocesso, o escrevente usa os elementos provenientes do subprocesso de
organizacio que tém a ver com critérios que podem servir para avaliar o texto, identificando-

os como tal e armazenando-os, sendo utilizdveis posteriormente pelo processo de revisao.

3.2.5.2. Traducdo

“A fungdo do processo de TRADUCAO € a de pegar em material proveniente da memoria
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Figura 7 — Processo de traducio (Hayes e Flower, 1980)

sob a condug¢io do plano de escrita e transformd-lo em frases escritas aceitdveis” (ibid., p.

15) (ver Figura 7).

3.2.5.3. Revisdo

O processo de revisdo (ver Figura 8) consiste em dois subprocessos — leitura e correc¢ao

— e tem por finalidade melhorar a qualidade do texto.

"""'>| LER O SEGMENTO DE TEXTO SEGUINTE ]

I CORRIGIR SEGMENTO I

SAIR

Figura 8 — Processo de revisdo (Hayes e Flower, 1980)




3.2.5.3.1. Correcgdo

Estes investigadores partem do principio que o processo de correcgdo assume a forma de
um sistema de produgdo. Um sistema de produgao é constituido por uma rede de produgdes;
estas, por sua vez, sdo unidades bésicas de conhecimento processual e podem ser vistas
como regras de condi¢do-ac¢do — IF/THEN (SE/ENTAO) — que dizem qual a ac¢do a
levara cabo e em que condigdes realizd-la (cf. Gloveretal., 1990). Este sistema de produgéo
em particular tem duas partes complementares: a primeira especifica o tipo de linguagem
a que se aplica, enquanto a segunda consiste num detector de falhas. “Quando as condigdes
de uma produgio sdo atingidas, por exemplo um erro gramatical é encontrado numa frase
formal, a accdo que é desencadeada € um procedimento para reparar a falha” (ibid., p. 17).

Nalguns casos, uma ac¢do pode invocar todo o processo de escrita de uma forma
recursiva.

Neste modelo estabelece-se a disting@o entre revisdo e correcgdo (“revising” e “edit-
ing”), sendo que a primeira modalidade ¢ despoletada automaticamente e pode ocorrer em
curtos espacos de tempo, interrompendo outros processos. Por outro lado, a correc¢ao

envolve o escrevente numa actividade sistemdtica de melhoria do texto.

3.2.5.4. O Monitor

Trata-se de um sistema de produgfo simples em que se definem as relaces entre os varios

processos e que leva em conta o seguinte:

Os processos de correccéo e de criacdo podem interromper outros processos.

« Os processos de escrita sdo controlados por objectivos.

« As diferencas entre os objectivos tracados por cada escrevente reflectem-se nos seus
estilos de escrita.

« O processo de criagdo opera de uma forma diferente segundo o objectivo € criar ou néo.

O monitor pode ser consubstanciado no sistema de produg¢io da Figura 9.




1. (Linguagem criada na MCP [Memoria de Cuo razo] corrigir)
2. (Nova informag¢&o na MCP — criar)

3. — 6. Producdes de fixagdo de objectivos (estes variam de escrevente para escrevente)
7. [(objectivo = criagdo) — criar]

8. [(objectivo = organizagdo) — organizar]

9. [(objectivo = tradugfo) — traduzir]

10. [(objectivo = revisdo) — rever]

Figura 9 — O sistema de produggo do “Monitor” (Hayes e Flower, 1980)

3.2.6. Metodologias de investigacdo privilegiadas

Como j4 fizemos notar atrds, a investigagdo que permitiu aos autores chegar ao modelo
que se explanou fundou-se, basicamente, na andlise de protqcolos efectuados pelos sujeitos
enquanto estavam a escrever texto, no seguimento, alids, como também ja foi referido, do
trabalho de Newell e Simon.

Pode definir-se protocolo como “uma descricdo das actividades, ordenadas
temporalmente, em que um sujeito se envolve enquanto perfaz uma tarefa” (Hayes e Flower,
1980, p. 4). Estes autores, para ilustrarem a diferenca entre protocolo e descrigdo dio o
seguinte exemplo do que ndo € um protocolo: “‘O meu cdo de raga danesa, Spot, convenceu-
me a dar-lhe a comida”. Por outro lado, uma lista das actividades que o cio fez e a ordem
por que elas foram levadas a cabo constituem, isso sim, um protocolo.

Alguns autores, nomeadamente Nisbett e Wilson (1977), levantaram reservas em relacao
a eficdcia desta metodologia de andlise, dado que, segundo eles, os protocolos constituem
evidéncia espiiria dos processos cognitivos em marcha. O préprio sujeito ndo teria acesso
a processos mentais mais elevados e o que reportam ndo passaria de uma racionaliza¢do
efectuada apés o acto, em que os sujeitos levantam hipéteses em relag@o ao que estdo a
fazer. Além do que, alguns sujeitos denotariam bastante dificuldade em exprimirem o que

pensam na presenca de um investigador ou de um gravador.




Estas criticas sdo minimizadas por Ericsson e Simon (1980), pois, segundo eles, apesar
das limitagcdes, é possivel validar um protocolo no caso de existir uma grande
correspondéncia entre as verbalizacdes € 0 comportamento dos sujeitos.

Outra critica levantada a utilizacdo de protocolos para a anélise de resoluc@o de problemas
prende-se com o facto de ndo termos acesso a processos cognitivos automaticos. Mesmo
neste caso, é provavel que esta metodologia seja interessante, pois, apesar de tudo, pode
inferir-se, a partir do que o sujeito relata, que um determinado processo mental € posto em
marcha na resolu¢ao de um determinado tipo de problema.

Assim sendo, apesar de os protocolos verbais nao poderem constituir um registo completo
dos processos mentais dos sujeitos enquanto realizam determinadas tarefas, sdo, no entanto,

instrumentos que fornecem informagao muito Util para a andlise da resolucdo de problemas.

3.3. O modelo de Beaugrande

3.3.1. Introducdo

Beaugrande explana, em Text production: Toward a Science of Composition (1984), a
forma como concebe a producgdo escrita. O seu objectivo geral declarado € o de “delinear
um programa provisorio de investigacdo que uma tal ciéncia [uma ciéncia da composi¢ao]
possa perseguir proveitosamente” (ibid., p. 7). Mais adiante escreve: “O presente volume
pretende consolidar alguns resultados e propostas num programa de investigacdo” (ibid.,
p. 42). Explicita também o que deve ser uma teoria de producdo textual: “Uma teoria da
producdo textual deve ser especificada no interior das teorias do processamento cognitivo
e da interac¢do humana. Questdes como recursos, armazenamento e pesquisa na memdria,
temporizacao, ac¢des motoras, feedback, atengdo, motivagao e muitas mais merecem
atencdo” (ibid., p. 42).

O modelo que propde funciona em paralelo (chama-the modelo de “interac¢do em
estagios paralelos”) e baseia-se no estudo dos tipos de estrutura simbdlica que sdo postos

em marcha aquando da producao textual.
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Figura 10 — Modelo basico de Beaugrande (1984)

Nos modelos em paralelo — ou interactivos — em geral 0s processos podem funcionar
a0 mesmo tempo e consultar-se livremente. A linearizagdo que estd implicada no acto de

escrita no papel resulta, para estes modelos, de processos complexos e concomitantes.

3.3.2. O modelo bdsico

O diagrama da Figura 10 ilustra o modelo basico: a fase menos profunda é representada
em cima e a mais profunda em baixo (a planificagdo de objectivos serd a fase mais pro-
funda, seguindo-se-lhe a ideagdo). A seta em zigue-zague caracteriza a passagem
progressiva da dominéncia das fases mais para as menos profundas, mas figurando uma

grande maleabilidade no percurso.

3.3.3. Varidveis intervenientes

Ap6s definir os critérios que devem superintender ao desenho de modelos baseados em
processos € a avaliagdo destes mesmos modelos (Beaugrande, 1984, p. 101), este autor
apresenta um segundo esquema onde dilucida as varidveis intervenientes durante a tarefa
de escrita (ver Figura 11).

Passamos a explicitar, sucintamente, o que estd implicado em cada uma delas:

« Controlo motor — a medida em que o processador controla a formagéo de tragos
sensoriais (por exemplo, padrdes visuais) e a execucdo de ordens motoras

- Requisitos de “feedback” — reac¢do do processador ao que regista como acgdes suas
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Figura 11 — Varidveis intervenientes durante a tarefa de escrita (Beaugrande, 1984)

Atencdo — gasto de recursos que interfere com (isto é, degrada) outra tarefa ao mesmo
tempo; o processamento automatico ndo cria este efeito

Ruido — compreende os acontecimentos estranhos que competem com a realizagdo da tarefa
Limiares de inicio e de término — estipula¢des que tém de ser atingidas para que qualquer
processo comece ou pare

Imediatez perceptual — a medida em que as operagdes estdo mais ou menos sintonizadas
com o “input” recebido através dos 6rgaos dos sentidos

Complexidade — organizacdo de uma tarefa ou configuracdo em termos de relagOes
entre parte e todo

Familiaridade — a medida em que o processador ja se debrugou sobre uma tarefa ou
configuragcao

Adequacgdo — o grau em que ocorréncias ou dados tém de ir ao encontro das
especifica¢des do processador, variando de muito estrito a muito laxo

Motivagdo — inclui todas as razoes pelas quais se faz uma tarefa, por exemplo, empenho
pessoal, possiveis recompensas/puni¢des, desempenho do papel social de cada um,
preservacdo do bem-estar, objectivos desejados, etc.

Atribuicdo de tempo — simplesmente quanto tempo o processador tem (ou cré que tem)

para terminar a tarefa.
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Figura 12 — A memoria no processo de escrita (Beaugrande, 1984)
[MLP (memdria de longo prazo); MCP (memdria de curto prazo);
MSCP (memoéria sensorial de curto prazo); MT (memoria de trabaltho)]

3.3.4. A memoria

Quase todos os recursos estdo relacionados com a meméria: o armazém de conhecimentos
e de procedimentos.

A direccdo da meméria determina o modo como qualquer segmento de texto € acedido:
(a) como representagio retrospectiva de texto anterior; (b) como percepgédo de texto ac-
tual; (c) como representagdo previsiva de texto subsequente. A Figura 12 representa a
linha temporal, com o zero no meio, isto &, o instante actual. Estdo também representados

os limites temporais dominantes dos vérios tipos de memoria.

3.3.5. O modelo integral

Se se cruzarem as fases e niveis identificados com o esquema das direc¢des obtém-se o
diagrama da Figura 13. A figura é mais estreita para o centro de modo a representar diferencas de
capacidade dos vérios tipos de meméria — a meméria de curto prazo tem uma maior
capacidade de conservag¢do que o armazém sensorial de curto prazo, mas € ainda limitada;
por outro lado, a memoria de longo prazo parece ser ilimitada na sua capacidade de
armazenamento. As tramas indicam que tipos de meméria estdo especializados para que
niveis/fases: a memoria sensorial de curto prazo para a linearizacio de sons/letras; a memoria
de curto prazo para a linearizagdo frésica, expressdes e desenvolvimento conceptual; e a
memoria de longo prazo para a ideagéo e a planificagdo de objectivos. Os niveis/fases ndo

estdo claramente demarcados no tempo nem fixos numa determinada ordem.
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Figura 13 — O modelo integral (Beaugrande, 1984)
[MLP - memoria de longo prazo; MCP - memoria de curto prazo; MSCP (meméria sensorial de curto
prazo); MT (memoria de trabalho)]

3.3.6. Metodologias de investigacdo privilegiadas

O modelo proposto por Beaugrande constitui, estruturalmente, uma simula de investigacao
levada a cabo no interior de disciplinas como a Psicologia, a Linguistica e uma disciplina-
charneira como a Psicolinguistica. E a partir de dados referenciados a pesquisa neste &mbito
que o autor constrdi o seu edificio tedrico, deixando, desde logo, como referimos atrés,
uma “agenda” de investiga¢do que acha ser importante para a dilucidagéo de determinados
aspectos ainda obscuros do acto de escrita, entre os quais vale a pena relevar questoes
como: as diferencas entre escreventes, as ligagOes entre escrita e leitura, a natureza da

memoria, etc.

3.4. O(s) modelo(s) de Bereiter e Scardamalia
3.4.1. Introducdo

Ao discutirem o papel dos factores de produgdo na composi¢do escrita, estes autores

escrevem que “uma teoria que explique o processo de composi¢do escrita necessita de
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abarcar os metacomponentes [componentes de performace que tém a ver com objectivos
globais, planos, estratégias, conhecimento relacionado com a tarefa, etc.] e os factores de
producio [processos usados na tomada de decisGes a que se chega através da acc¢ao dos
metacomponentes — reconhecimento, relacionamento, resposta explicita da escrita nor-
mal] — as propriedades dos conhecimentos do escrevente € as propriedades do sistema
psicolégico do escrevente que constrangem o uso desses conhecimentos”. (Bereiter e
Scardamalia, 1987, p. 99). No entanto, para eles, “a base de de investigagdo ainda ¢
demasiado fraca para isso” (ibid., p. 99).

Para estes autores, ndo existe apenas um modelo de escrita. Antes, postulam a existéncia
de dois modelos a que chamam, respectivamente, “knowledge telling” (a que, em portugués,
chamaremos exposicdo dos conhecimentos) e “knowledge transforming” (a que
chamaremos rransformacdo dos conhecimentos).

Os autores dizem porque optaram por dois modelos: “Afirmamos mesmo que existem
dois modelos de composicdo escrita? Por que ndo trés? Porque ndo um continuum, que va
de um controlo estratégico relativamente pequeno sobre o processo de composi¢éo até um
grande controlo? A um certo nivel de descrigdo é indubitavelmente verdadeiro que qualquer
pessoa que escreve segue um modelo diferente (e, de facto, segue diferentes modelos em
diferentes ocasies). Mas os modelos do tipo que propomos ndo tém a intengéo de descrever.
S#o mais como representagdes de conceitos de design. Pretendem capturar ideias centrais,
que podem ser elaboradas de diferentes modos, de forma a corresponderem a variabilidade
do mundo real. Os contiunuums sio bons para descrever a variabilidade, mas os modelos
‘discretos’ tém a vantagem de mostrar distingGes entre conceitos de design.” (ibid., p. 29).

A grande diferenca entre os dois reside em que o primeiro envolve capacidades adquiridas
naturalmente, que todos possuem, enquanto o segundo implica capacidades que requerem
estudo e que nem todos adquirem: “O que distingue as capacidades mais estudadas € que
envolvem um controlo deliberado e estratégico sobre partes do processo que ndo sao
atendidas na capacidade desenvolvida mais naturalmente. Por isso, s&o necessarios

diferentes modelos para descrever estes processos.” (ibid., p. 6).
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3.4.2.0 modelo da exposi¢do dos conhecimentos

Este modelo deriva o seu nome da simplificacdo estratégica que os escreventes imaturos

efectuam e que “consiste em converter todas as tarefas de escrita em tarefas de exposicdo

de tudo o que se sabe sobre um tépico” (Scardamalia e Bereiter, 1986, p. 792).

Em termos do modelo apresentado por Hayes e Flower, estamos perante uma versao

muito simplificada da componente de criacdo.

Derivando directamente das capacidades orais, este modelo funciona apenas com 0s

seguintes elementos: topico, esquema (“schema”, “representa¢des mentais complexas do

conhecimento, que controlam a codificagdo de nova informagdo, o armazenamento, 0

armazenamento de informacdo na memdria e a obteng¢do de informagdo armazenada”

[Glover et al., 1990, p. 85]) discursivo e texto ja produzido.

O diagrama da Figura 14 d4 conta da representacdo mental que um escrevente novato

REPRESENTAGAO MENTAL DA TAREFA

CONHECIMENTO
DO CONTEUDO

PROCESSO DE
EXPOSIGAO DOS
CONHECIMENTOS

LOCALIZA OS LOCALIZA 0OS
IDENTIFICADORES IDENTIFICADORES
DO TOPICO DO GENERO

Figura 14 — O modelo da “exposi¢do dos conhecimentos” (Bereiter e Scardamalia, 1987)
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ou inexperiente tem de uma determinada tarefa e identifica os processos que intervém na

escrita de um texto.

3.4.2.1 Exemplificacdo

Os autores ddo um exemplo de como o modelo funciona na pratica. Em primeiro lugar, €
apresentada uma tarefa de escrita, por exemplo “No geral a televis@o constitui uma boa ou
uma mé influéncia?”. Perante esta tarefa, o escrevente imaturo tenta localizar identificadores
do tépico e do género literdrio a que é necessdrio ater-se. No caso vertente, os identificadores
de tépico sdo “televisdo” e “boa ou md influéncia” e o de género equivale a texto de
cardcter argumentativo, dado que o articulado da pergunta contém “o que pensa”.

Estes elementos sdo “suficientes” para porem em marcha um processo a que Anderson

(1983) chama activacdo propagadora (“spreading activation”): “Um dos factores-chave

1. LER A TAREFA.
"Escreva o que pansa sobre: no geral a televisdo
constitui uma boa ou uma ma influsncia?"

2. LOCALIZAR IDENTIFICADORES DE
a. TOPICO: “"Televisdo" "boa ou ma influéneia”

b. GENERO: "o que pensa" = argumento

3. CONVERTER IDENTIFICADORES EM SONDAS DH
MEMORIA
CONTEUDO: Impressdo de muitos programas <&
maus e de poucos bons

4, PESQUISAR CONTEUDO NA MEMORIA, USANDO
A SONDA
CONTEUDO: Impressio de muitos programas
maus e de poucos bans

5. TESTAR CONTEUDO
QUANTO A ADEQUAGAO
AO TOPICO E AO
GENERO.

FALHA

6. TRADUZIR O CONTEUDO EM LINGUAGEM, INDO
BUSCAR MAIS CONTEUDO SE FOR NECESSARIO
PARA A COERENCIA.
LINGUAGEM: "Acho que 50 se devia deixar ver
televisdo quando desse um bom programa criativo

ou histarico”.

Figura 15 — Exemplificagiio do modelo de “exposicdo dos conhecimentos”
(Scardamalia e Bereiter, 1986)




da inteligéncia humana € a capacidade de identificar e de utilizar o conhecimento que é
relevante para um determinado problema ... a activagdo propagadora desempenha um
papel crucial nessa capacidade.” (ibid., p. 86). Um pouco a frente explicita o papel deste
processo na pesquisa de informagdo: “a activac@o propagadora identifica e favorece o
processamento de informacdo mais relacionado com o contexto imediato (ou com fontes
de activacdo)” (ibid., p. 86). O que significa, em termos da tarefa vertente e do modelo da
exposi¢cdo dos conhecimentos, que o escrevente pode escrever um texto sem recorrer a
elaboracdo de um plano coerente. O esquema da Figura 15) mostra os processos mentais
desencadeados pela formulagao da pergunta.

Este modelo € suficientemente flexivel para acomodar diferencas individuais de escrita,
que se prendem com, por exemplo, o tépico ou a‘sofistica¢do de que o escrevente dispde
no género em que estd a escrever. Por outro lado, como dizem os autores, a “qualidade do
produto escrito varia segundo as capacidades linguisticas, tais como a dic¢do e a fluéncia

sintictica” (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 10).

3.4.3. O modelo da transformacdo dos conhecimentos

Este outro modelo contém em si o primeiro, mas “embebido num processo de resolucio
de problemas que envolve dois tipos de espagos-problema” (ibid., p. 11). Estes espacos
sdo: (a) o do conteddo e (b) o retérico. Em (a) o escrevente tem de se debrucar sobre
problemas de conhecimento; em (b) sobre o problema da consecu¢do dos objectivos do
seu texto. Estes dois espagos encontram-se ligados, pois cada um deles pode contribuir
com elementos que podem ser tratados no outro. Alids, segundo os investigadores, “€ este
tipo de interac¢do entre espagos de problema que ... forma a base do pensamento reflexivo
na escrita” (ibid., p. 11).

E interessante notar que também estes autores se baseiam na investigacio levada a cabo
por Newell sobre resoluc@o de problemas, falando em espagos de problema e concebendo-
os como “entidade abstracta formada por um niimero de estados de conhecimento e de

operagdes, sendo o efeito das operagdes o de produzir movimento através do espaco, de
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Figura 16 — Estrutura do modelo de “transformacfo dos conhecimentos” (Bereiter e Scardamalia, 1987)

um estado de conhecimento a outro” (Scardamalia e Bereiter, 1992, pp. 46-47).

O diagrama da Figura 16 d4 conta dos dois espagos acima referidos e das suas ligacdes.

3.4.4. Diferencas entre os dois modelos

Ambos os modelos se referem a processos mentais e nao as suas “actualizacdes”. No
entanto, € possivel distingui-los através de indicadores (a que os autores chamam
€ 1s .. g " .

indicadores explicitos [overt indicators]”) como: i) o tempo que os escreventes levam
para comegar a escrever um determinado texto, ii) a escrita de notas que, posteriormente,
servirdo de guia 2 escrita, iii) protocolos em que os sujeitos pensam em voz alta e iv)
revisdes levadas a cabo sobre o texto.

Debrugar-nos-emos, muito rapidamente, em seguida, sobre cada um destes indicadores.

3.4.4.1. O tempo que os escreventes levam para comegar a escrever
Se o modelo de exposicdo de conhecimentos for suficientemente robusto, entdo o tempo
necessario para comegar a escrever serd apenas o de localizar, na memdria, o primeiro
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conteiido que se adeque aos requisitos da tarefa de escrita. Por outro lado, e de acordo com
o segundo modelo — o da transformagdo dos conhecimentos — este tempo dependera de
objectivos tragados, dos tipos de problema encontrados e do plano de actuagdo construido
a partida. Ora, estes dois quesitos sdo validados por estudos que demonstram a diferenga
entre escreventes “novatos” e “experientes”: as criangas de 5 anos comportam-se da maneira
postulada pelo modelo de exposi¢do de conhecimentos — isto é, com tempos de inicio de
tarefa muito curtos —, enquanto alguns adultos demonstram o tipo de comportamento
externo mapeado no modelo de transforma¢@o de conhecimentos — quanto mais tempo

lhes foi permitido dispenderem antes de comecarem a escrever, mais o aproveitaram.

3.4.4.2. Escrita de notas

As notas escritas para servirem de plano a escrita do texto constituem, também, um espelho
da forma como os diferentes individuos encaram a escrita: os inexperientes encaram as
notas como uma primeira versao do texto final, enquanto os “peritos” as percepcionam,

fundamentalmente, como auxiliares na determinacdo de objectivos gerais.

3.4.4.3. Protocolos em que os sujeitos pensam em voz alta

Mais uma vez se revelam diferencgas substantivas na actividade de produglo textual de
escreventes “novatos” e “experientes”. No primeiro caso, a maior parte da actividade mental
reportada estd muito perto do texto propriamente dito, enquanto no segundo os protocolos

revelam que muita da actividade nfo estd representada directamente no texto.

3.4.4.4. Revisdo

Apesar de alguma sofisticagio de processos de revisdo demonstrada por escreventes “nio
experientes”, mesmo assim € revelada, no seu processo de revisdo, uma preocupacgao nitida
por expor conhecimentos € ndo por os transformar (que pressuporia levar em conta

quem vai ler a sua producio).




Nivel

Questdes caracteristicas

Métodos tipicos

Nivel 1: Inquiri¢fo
reflexiva

Nivel 2: Testagem
empirica de
varidveis

Nivel 3: Andlise
textual

Nivel 4: Descrigio
do processo

Nivel 5:
Experimentagio
embebida na
teoria

Nivel 6: Simulag¢io

Qual € a natureza deste fenémeno?
Quais sfo os problemas?
O que significam os dados?

Este pressuposto é correcto?
Qual é a relagiio entrex e y?

O que faz com que este texto parega
o que €7
Que regras segue o escrevente?

O que estd a pensar o escrevente?

Que padrio ou sistema é revelado
nos pensamentos do escrevente
enquanto escreve?

Qual é a natureza do sistema
cognitivo responsével por estas
observacGes?

Que modelo de processo estd
correcto?

Como funciona o mecanismo
cognitivo?

Que gama de variagOes naturais pode

o modelo levar em conta?
O que falta levar em conta?

Observagdo informal

Introspecgao

Revisdo da literatura

Discussio, argumentaco, reflexao
individual

Andlise factorial de varidncia
Andlise correlacional
Sondagens

Codificagdo de composi¢bes

Andlise de erro
Andlise da gramdtica de histérias
Anilise temética

Protocolos em que os sujeitos
pensam em voz alta

Entrevistas clinicas-experimentais

Relatérios retrospectivos

Gravacdes video

Procedimentos experimentais
adequados as questdes

Cronometria

Interferéncia

Computador: simulacéo
Simulacfo através de intervenc@o

Tabela 17 — Niveis de inquiri¢do na investigagio sobre o processo de composi¢io escrita
(Bereiter e Scardamalia, 1987)

3.4.5. Metodologias de investigacdo privilegiadas

Os investigadores devotam todo um capitulo & questdo da(s) metodologia(s) a privilegiar
no estudo da escrita. Falam em seis grandes niveis e explicam porque optaram pela
designagdo de niveis e ndo fases, ou passos ou variedades: “... os niveis ndo sdo meramente
sequenciais — de facto existe neles apenas uma parca sequencialidade — mas estéo
ordenados numa dimensdo de abstrac¢fo.” (ibid., p. 33). Para eles, “Embora seja possivel
os investigadores devotarem as suas carreiras em grande medida a investigac@o sobre um
nivel, concebemos a investigagdo como um todo que se move numa espiral que comega no
nivel 1, ascende e volta ao nivel 1 para comegar um novo ciclo — mas com uma

compreensdo aumentada adquirida através do ciclo precedente” (ibid., p. 33).



O quadro da Tabela 17 d4 uma ideia precisa do que estd implicado em cada um dos
niveis de inquiri¢ao.

O quadro de referéncia que € oferecido por estes investigadores permite uma
categorizagio possivel da pesquisa ji realizada no campo do processo de composi¢do
escrita. Mas, além disso, pode servir também como instrumento de reflexdo prospectiva
sobre o tipo de investigagdo que € 1itil pdr em pratica para se obter uma melhor compreensio

deste processo.

3.5. O modelo de Sharples, Pemberton e Goodlet

3.5.1. Introducdo

Mike Sharples, com a colaboragdo de Lyn Pemberton e James Goodlet, tem vindo a
desenvolver o que chamaram “Writer’s Assistant”, um processador de texto que €, na
realidade, um “sistema de apoio cognitivo” (Sharples, Pemberton e Goodlet, 1989, p. 22).
O objectivo deste sistema é o de ajudar o escrevente profissional durante todo o processo
de escrita, “desde a cria¢do e captura de ideias & produggo de um trecho conexo, combinando
as potencialidades de um editor de texto, um ‘processador de ideias’, € um ‘outliner’/
“editor da estrutura’” (ibid., p. 22).

Este sistema apresenta o texto sob trés formas diferentes, a saber:

(a) visualiza¢do da rede de notas, em que o escrevente pode por as ideias no processador
sob a forma de notas e estabelecer ligacdes entre elas;

(b) visualizagdo linear — conhecida de todos os que utilizam processadores de texto
comerciais;

(c) visualizagdo da estrutura, em que o escrevente pode criar ou modificar a estrutura do

texto, alterando a posicao relativa de pardgrafos ou fundindo secg¢des.

Para chegarem a este sistema, os autores, ao contrario do que tem sido usual na 4rea da

concepcio e desenvolvimento de ferramentas de escrita, partiram de modelos de escrita ja
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existentes, entre eles o de Hayes e Flower: verificaram, porém, que estes modelos apenas
descrevem os processos mentais do escrevente € ndo as “operagoes, estratégias e técnicas
levadas a cabo sobre um meio externo” (Sharples, Pemberton e Goodlet, 1992, p. 212).
Por isso, optaram, por um lado, por adoptar o que chamam um “modelo composto do
processo de escrita” (Sharples e Pemberton, 1992, p. 320) ou “modelo consensual” (ibid.,

p. 326) e, por outro, por investigar os tipos de itens textuais que um escrevente produz.

3.5.2. O “modelo consensual”

Este modelo inclui o que foi proposto por Hayes e Flower — isto €, as operacdes de
planificacdo, tradugdo e revisdo, como vimos acima.

Leva também em conta o tipo de aproximagdo que o escrevente tem em relagéo ao texto
que tem de escrever. Bridwell-Bowles et. al. (1987), por exemplo, sugerem dois grandes
tipo de escreventes: os “mozartianos” e os “beethovenianos”. Os primeiros elaboram um
plano pormenorizado do texto, antes de o comegar a escrever, enquanto 0s segundos
escrevem para saberem o que querem dizer. Nas palavras de Sharples e Pemberton: “A
medida que o texto vai aparecendo serve como base para uma procura na memc’)rié de
longo prazo e para constrangir a selec¢do e organizagdo de ideias” (ibid., p. 323).

Incorporados neste “modelo consensual” estio também os modelos propostos por Bereiter
e Scardamalia— o da exposicdo de conhecimentos e o da transformagéo de conhecimentos,
abordados acima.

Finalmente, esclarece as estratégias que os escreventes escolhem para levar a cabo uma

determinada tarefa de escrita, identificando-as como segue:

planificar—escrever—rever
- fazer um esquema geral—escrever
* escrever—rever

* cortar e colar (cut e paste)

Dentro destas estratégias, o escrevente pde ainda em marcha uma ou mais das seguintes




técnicas especializadas:

* “brainstorming”

+ seguir uma linha (“uma rede conceptual & volta de um tépico, que se espalha para o
exterior com subtdpicos que tomam a forma de elaboragdes, exemplos, definicdes e
também digressdes ou apartes, tal como nas notas de rodapé ou as notas escritas para si
proprio” [ibid., p. 325]).

» preenchimento de um modelo pré-estabelecido (template) (“o escrevente vai buscar um
modelo pré-estabelecido para um enredo, um acontecimento ou um argumento 8 memoria

de longo prazo e depois preenche-o0.” (ibid., p. 325).

Mas, quanto a estes investigadores, este “modelo composto” tem limitacdes, a saber:

+ ndo especifica suficientemente a natureza das representacdes do texto & medida que este
vai sendo elaborado.

+ ndo distingue claramente as estruturas mentais e as que lhes sdo andlogas num meio
externo.

 ndo leva em conta as caracteristicas dos diferentes meios usados — papel e caneta,
computador, quadro, ficheiro em papel, etc. — “e as formas como estes afectam a pratica
da escrita” (ibid., p. 326).

+ ndo é explicito em relacdo a se as aproximacdes e estratégias identificadas sio as tnicas
que existem, nem “fornece um quadro de referéncia sobre o qual colocé-las” (ibid., p.

326).

3.5.3. Expansdo do “modelo consensual”

Os autores propdem-se, portanto, expandir o modelo, a trés niveis: (a) “as formas em que
um escrevente realiza ideias enquanto representacdes simbélicas”, (b) “as técnicas para a
criacdo destas representacdes”, e (c) “a relagdo entre estas técnicas e os meios usados na

escrita” (ibid., p. 326).




(al) Tipos de item representacional: i) itens “instanciados” (instantiated), 11) nao
“instanciados” (uninstantiated) e iii) “anotacionais” (annotational).
i) Itens instanciados — “uma série de palavras com o estatuto de um segmento de
prosa conexa” (ibid., p. 327).
ii) itens ndo instanciados (a que os autores chamam também uma eriquera de ideia)
— actuam “como um esquema mental e como um marcador para um segmento
textual que ainda tem de ser criado” (ibid., p. 327).
iii) itens anotacionais — “comentdrio sobre outro item de qualquer tipo, por exemplo,
para exprimir as intengdes do escrevente ... ou a sua avalia¢do...” (ibid., p. 327).
(a2) Tipos de visualizac¢do (“a forma como os itens estdo dispostos numa pagina ou ecrd”)
(ibid., p. 327)— os itens podem estar “ndo-organizados”, ou “organizados”. Neste

tiltimo caso, a organizagdo pode ser linear ou ndo linear.

As duas dimensdes referidas — os itens e as estruturas representacionais — podem ser
organizadas de forma a permitir verificar a representagdo que um escrevente tem dos itens

sobre um meio exterior (ver Figura 18).

(a3) Estratégias — os vdrios percursos que um determinado escrevente faz para escrever
um texto podem ser “mapeados” através deste modelo. Assim, e tendo em conta que
o objectivo final é alcangar a “caixa” 6, pode descrever-se uma qualquer “rota”
estratégica delineada acima: por exemplo, no caso da estratégia “planificar—
escrever—rever”, o escrevente progredird através das “caixas” 3, 5 e 6, “comegando
com um plano sob a forma de uma organizagao ndo-linear de etiquetas de ideias, que
¢ organizada num esquema geral linear e em seguida desenvolvida como texto” (ibid.,
p. 329).

(b1) Técnicas — “um meio de criar toda ou uma parte de uma estrutura representacional”
(ibid., p. 330). Por exemplo, para se criarem etiquetas de ideias um determinado
escrevente pode recorrer & técnica de “brainstorming” ou & tomada de notas.

(b2) Operagdes basicas — Segundo os autores, as técnicas podem ainda ser decompostas

35




Tipo de item

NAQ INSTANCIADO INSTANCIADO
1 2
Técnicas: Técnicas:
NAO ORGANIZADO “Brainstorming” Tomada de notas (verbatim)
Recolha de citagGes
Representagoes:
Representagées: Notas
Etiquetas de ideias
3 4
Técnicas: Técnicas:
Seguir um fio condutor Organizar notas
ORGANIZACAO Escrita como dialéctica Arquivar
NAO LINEAR
Representagoes: Representagdes:
Rede de etiquetas de ideias | Rede de notas
5 6
Técnicas: Técnicas:
ORGANIZACAO Planificagfo linear Escrever texto
LINEAR Rever texto
Representagoes: Copiar texto
Lista de etiquetas de ideias
indices Representagées:
Texto linear

Tabela 18 — Quadro de referéncia para a descri¢io do processo de escrita (Sharples e Pemberton, 1992)

em “operacdes basicas”, e a diversidade de técnicas e estratégias dependem “do
ordenamento destas operagdes e do material a que sdo aplicadas” (ibid., p. 330).

(c) Métodos (“uma técnica conduzida sobre um determinado meio”) (ibid., p. 332). Cada
meio possui propriedades que os tornam mais ou menos adequados para a utilizagao
de uma determinada técnica. Sdo identificadas oito destas caracteristicas, em que 0s
meios:

* s30 pesquisaveis;

« sdo “portdveis” (isto €, podem ser deslocados de um local para outro);

 permitem a reordenacao;

 permitem uma organizac¢io nao linear;

* sdo utilizdveis no produto final;

* s30 permanentes;

* permitem anotagoes;




1 2 3 4 5 6 7 8
Propriedade
Meio
Folha de papel X X - ? - X X X
Processador de X ? X - X X ? X
texto
Ficheiro em - X X X - X X X
cartdes
Papéis “postit” - X X X - - b ?
Quadro - - X X - - X -
negro/branco
Palma da méo - X - - - - - -
Dictafone - X - - - X ? ?
Chave

1. pesquisdvel (...) x: tem esta propriedade

2. “portével]” -: ndo tem esta propriedade

3. permite a reordenagao ?: debativel

4. permite uma organizagfio néo linear
5. utilizavel no produto final
6. permanente
7. permite anotagGes
8. indexdvel
Tabela 19 — Meios e suas propriedades (Sharples e Pemberton, 1992)

- sdo indexdveis (isto é, podem aceder-se através de um indice criado no mesmo meio).
Veja-se o quadro da Tabela 19.

3.5.4. O Writer’s Assistant

O objectivo final de todo o trabalho de concep¢do deste modelo € o de servir de base
tedrica para a implementacdo de uma ferramenta de escrita (O Writer’s Assistant) que
“faca com que a escrita seja menos exigente, ao permitir que o escrevente recolha recursos,
fixe constrangimentos, planifique e reveja o seu texto num tinico ambiente” (Sharples et
al., 1992, p. 210).

Na sua versdo final, o Writer’s Assistant “providenciard trés visualiza¢bes do documento
emergente: uma visualizacdo linear que mostra o fluxo do texto do comego até ao fim,
permitindo que o escrevente faca operagdes normais de revisdo, uma visualizacdo da

estrutura que permite que o escrevente crie e manipule um esquema geral [outline] do
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texto, e uma visualizacdo da rede de notas que fornece um meio para a captura e
manipulagio de etiquetas de ideias” (Sharples e Pemberton, 1990, p. 54).

Por dltimo, € necessario frisar que este tipo de “sistema de apoio cognitivo” pode ndo
servir apenas como suporte geral de escrita em ambiente computacional. E possivel que
venha a tornar-se um poderoso meio ao servigo da investigacao da escrita: um “ambiente
de escrita de base cognitiva pode também funcionar como uma potente ferramenta de
investigacdo com a qual explorar e desenvolver modelos futuros do processo de escrita”

(Sharples e Pemberton, 1992, p. 335).

3.5.5. Metodologias de investigacdo privilegiadas

Sabemos j& que os autores desenvolveram o seu modelo a partir de outros ja existentes,
tendo-os expandido, de forma a integrar elementos que ndo constavam do que chamaram
“modelo consensual”. As etapas explicitadas nos escritos a que tivémos acesso prendem-
se com a concepgao desse modelo, ainda numa forma preliminar, € com a sua testagem
com escreventes, que usaram papel e caneta e um editor de texto convencional. Esta primeira
fase durou um ano (Sharples e Pemberton, 1990, p. 54). A partir da descricdo que os
escreventes fizeram da sequéncia das tarefas de escrita e dos protocolos verbais obtidos,
delinearam um conjunto de “ac¢des e objectos basicos de escrita” (Sharples et al, 1992, p.
214). Em seguida, ap6s o desenvolvimento de um prot6tipo, procurou-se a sua validacio,
tendo os resultados obtidos sido extremamente positivos: “Sem excepg¢ao, os sujeitos foram
entusidsticos acerca das potencialidades oferecidas pelo proposto Writer’s Assistant.
Entenderam o papel das trés visualiza¢des e o guia da estrutura e acharam que as tarefas
propostas nao foram demasiado dificeis.” (ibid., p. 218). Algumas das observacdes feitas
pelos sujeitos em relagdo a melhorias ao sistema foram entéo incluidas.

Na altura em que escreviam um dos capitulos que temos vindo a usar como base de

informagao, os autores estavam na fase de implementacio do primeiro protétipo.




3.6. Conclusao

Os diversos modelos de inspira¢ao cognitivista explicitam os processos mentais que sao
postos em marcha na resolu¢do de uma determinada tarefa de escrita. Uns, como o de
Hayes e Flower, tentam modelar o acto de escrita na sua globalidade, identificando processos
e subprocessos, fluxos e temporizacdes. Outros, como o de Bereiter e Scardamalia, dao
conta de uma distin¢do clara entre o processo de escrita de escreventes “novicos”,
inexperientes, e o de escreventes “peritos”, que aproximam o seu texto ndo apenas em
termos do conteddo, mas também no que respeita a consecucdo dos objectivos do seu
texto.

O modelo proposto por Beaugrande tenta estabelecer uma ponte entre os avancos
efectuados no interior dos estudos da escrita de pendor cognitivista e, a0 mesmo tempo, 0
que se sabe do processamento linguistico que o escrevente faz aquando da producao tex-
tual.

Por tiltimo, o modelo de Sharples, Pemberton e Goodlet alarga o que chamam “modelo
consensual”, de forma a incluir ndo apenas as representagdes internas, ou mentais, do
texto, mas também as ac¢des que o escrevente opera sobre um meio externo.

Apesar de serem modelos bastante “potentes”, no sentido em que, de uma forma ou de
outra, descrevem e explicam os fenémenos que pretendem observar, deixam de lado grandes
fatias de realidade. Daremos unicamente dois exemplos. Como, com base em qualquer um
destes modelos, dar conta das interac¢des que se estabelecem na produgfo colectiva de
um texto, como € o caso da escrita colaborativa? Ou das diferencas bastante nitidas entre
convengoes de escrita em diferentes “comunidades de discurso” e as implicacOes desse
facto para o acto de escrita de individuos pertencentes a minorias quando escrevem na sua
segunda (ou terceira) lingua?

Na verdade, o processo de escrita parece ser bastante mais complexo do que deixam
transparecer os modelos apresentados nesta sec¢io. E um processo eminentemente social
que, para ser devidamente recoberto € modelado, deve levar em conta o contexto em que

opera e 0s apports que traz a esse mesmo contexto.
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4. Modelos “sociais”

4.1. Introducao

Mais do que de “modelos sociais”, pode falar-se de uma “visdo” social da escrita. Em
termos muito gerais, para os proponentes desta visao a escrita s6 pode ser entendida enquanto
acto eminentemente social, que s6 faz sentido analisar se se levar em conta a comunidade
de discurso em que um determinado escrevente opera: “Ao contririo da aproximagao
social a escrita, que foca principalmente os modos como os escreventes criam ou adaptam
um contexto para st proprios, a aproximagao cognitiva estd interessada na variedade e
complexidade e nos constrangimentos dos processso executivos que subjazem a produgdo
escrita e determinam a qualidade da solug@o para o problema, isto €, o texto escrito.”
(Boscolo, 1991, p. 170).

Assim, ndo € possivel, por ser demasiado estreita, acolher uma perspectiva da escrita
estritamente cognitiva: a escrita € uma acc¢io determinada socialmente: “Qualquer plano e
todas as decisdes que o escrevente toma — incluindo a decisdo de escrever um texto —
reflectem a comunidade mais alargada” (Faigley et al., p. 20). Dito de uma forma mais

elegante: “a cultura ndo € o tabuleiro onde se joga o jogo da escrita, mas o proprio jogo em

si” (ibid., p. 21).

4.2. O ser humano enquanto construtor de sentido(s)

Como j4 vimos acima, a critica mais global que se pode fazer aos modelos “iterativos”
prende-se com o facto de ndo levarem em conta que uma tarefa de escrita se desenrola
sempre num determinado contexto, do qual faz parte inextricdvel. Apesar de, no modelo
de Hayes e Flower, ficar expresso, como um dos elementos do processo de escrita, o
contexto da tarefa (ver sec¢do 3.2.3.), essa “componente” €, do ponto de vista “social”,

ndo so indissocidvel como conformadora dos processos cognitivos de resolucdo de um

determinado problema retérico. E, portanto, reveladora a propria representagio gréfica
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que este modelo oferece do processo de escrita, em que o contexto da tarefa aparece separado
da “caixa” que “mapeia” os processos cognitivos intervenientes.

Esta critica— a de que muitos psic6logos de inspira¢ao cognitivista se t€ém “limitado”
aidentificar a quantidade, o tipo € o fluxo de informacao que € necessério controlar, canalizar
e processar — permeia muita da produco tedrica dos tltimos tempos que pretende redefinir
e redireccionar o 4mbito da Psicologia. Entusiasmados com a emergéncia da era da
informacao, com o advento do computador, e abragando a metdfora do Homem enquanto
“sistema computacional”, muitos dos psicélogos que haviam comegado por resistir
activamente contra o paradigma behaviourista enveredaram por um tipo de pesquisa
centrado apenas nos processos mentais, negligenciando o facto de o comportamento e as
accOes humanas se pautarem por uma construgio de sentido: Bruner (1990), por exemplo,
ao oferecer uma histéria concisa da “revolucdo cognitiva” escreve o seguinte: “Essa
revolugdo pretendia trazer a ‘mente’ outra vez para as ciéncias humanas apds um longo e
frio inverno de objectivismo” (p. 1). E mais adiante: “Muito cedo ... a €énfase comegou a
mudar do ‘sentido’ para a ‘informacio’, da construcdo de sentido para o processamento
da informacao” (ibid., p. 4).

Caminha-se, agora e cada vez mais, no interior da Psicologia, para uma visdo do Homem
como ser iniludivelmente situado temporal e espacialmente ou, se se quiser, culturalmente.
Nesse sentido, toda a sua actividade estd contextualizada, “situada” (cf. Lave, 1991, para
uma discussdo dos termos “aprendizagem situada” e “actividade situada™).

Mas, por seu turno, o Homem é, ele proprio, também produtor de sentido, de cultura, de
mundivisdo. De sentido de si, dos outros, do mundo que o rodeia. Representa-se e ao que
o rodeia e, nesse percurso, parte da cultura que o enforma e age sobre ela, modificando-a
e arrastando com essa modificacdo alteracdes, mais ou menos significativas, na estrutura
do conhecimento: “Os termos em que o mundo € entendido s3o artefactos sociais, produtos

de intercAmbios historicamente situados entre as pessoas” (Gergen, 1985, p. 266).
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4.3. A escrita como construcao social

Nesse sentido, a escrita, como qualquer outra capacidade ou conhecimento, ¢ uma
construcdo social: “Dizer que a escrita estd embebida num contexto € admitir que o que
conta como escrita, ou qualquer capacidade ou conhecimento, € socialmente construido”
(Hull, 1989, p. 108).

Mas pode ir-se mais longe e afirmar que a escrita € um processo social de construgdo de
sentido, enformado pelo contexto social em que decorre, no interior do qual, a0 mesmo
tempo e conversamente, se enformam os contextos sociais em que se exprime.

Apesar de esta ndo ser uma posi¢do completamente “estavel” junto da comunidade de
investigadores que se debruga sobre estas questdes, € a apresentada por Rubin (1988) e
parece constituir, cada vez mais, um importante esteio de investigacdo ulterior.

O mesmo autor identifica quatro perspectivas reveladoras das formas-em que as pessoas
constréem a comunicacdo social: “(1) Os escreventes constroem representacoes mentais
dos contextos sociais em que a sua escrita se insere; (2) A escrita enquanto processo ou
sistema social pode criar ou constituir contextos sociais; (3) Os escreventes — nalguns
sentidos fodos os escreventes — criam textos colectivamente com outros participantes em
comunidades de discurso; (4) Os escreventes atribuem valores consensuais a escrita e,
assim, constréem uma dimenséo do sentido social”. (ibid., p. 2).

Estas “dimensdes” configuram, assim, ndo parcelarmente mas antes numa perspectiva
inclusiva, a escrita enquanto ac¢do (no sentido que lhe atribui Bruner) social. O estudo da
escrita seria, entdio, fundamentalmente, o estudo de “actos de produggo de sentido que sao

mediados através de ‘textos’” (Witte, 1992, p. 237).

4.4. Criticas de Nystrand aos modelos “de processo”

As criticas mais globais aos modelos “cognitivistas” j4 foram referidas acima. Nesta seccao
referiremos as criticas (ferozes) que Nystrand faz a estes modelos.

Este autor comeca por divergir profunda e totalmente com o corte estabelecido entre,
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por um lado, “processos cognitivos de alto nivel” e “elementos comportamentais de baixo

9

nivel” (Nystrand, 1986, p. 26). Para ele, estes tipos de “bifurcagdo” “espacializam,
destemporalizam e descontextualizam a escrita” (ibid., p. 26). A esta perspectiva subjaz
uma visdo “neoplaténica” da escrita, dado que postula “a linguagem depois do acto
ideacional” (ibid., p. 23), dividindo o processo de escrita em dois grandes subprocessos: o
processo de composigao escrita e os pensamentos do escrevente,

Mais uma vez, refor¢a a ideia de que a escrita tem lugar sempre num determinado
contexto, 0 que, na pratica, impossibilita a sua definicdo em termos puramente cognitivos:
“... aescrita nfo se explica adequada e simplesmente como a externalizacdo de pensamentos
ou a transcri¢do de conteido metacomponencial...” (ibid., p. 27).

Finalmente, aponta também o facto de a escrita ser uma actividade confinada
culturalmente para concluir da grande dificuldade no estabelecimento de regras universais
estruturantes da escrita: “o objectivo de identificacdo de um conjunto de regras universais
e auténomas e um corpo de conhecimento ticito (a “competéncia” do escrevente) que
poderd estruturar a escrita (a “performance” do escrevente) é complicada pelo facto de a
escrita ser especifica a uma determinada cultura. Os usos da escrita variam de cultura para
cultura, de um grupo literato para outro.” (ibid., p. 27).

Para Nystrand, como para a maior parte dos teéricos “sociais”, que detém uma perspectiva
relativista do Homem, é, porventura, no minimo, insuficiente estabelecer o conjunto de
procedimentos necessérios a resolugdo de um determinado problema, como o fez, por
exemplo, Hayes (1988) em The ideal problem solver, ou como, antes dele, o fizeram
Newell e Simon (1972): ndo existe resolutor ideal de problemas, assim como nio hd

“Homem”,

4.5. O conceito de contexto

Apesar de ser central na producéo deste discurso tedrico, o conceito de contexto ndo é

univoco, nem sequer consensual entre os varios autores. Boscolo (1991) reconhece que o
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conceito “permanece bastante esquivo” (p. 167), permitindo uma grande imprecisdo
semdantica que se reflecte na sua utilizagdo como “sinénimo de situa¢@o, cendrio, localizagdo
fisica, troca social, etc.” (ibid., p. 168).

Este autor tenta uma simula bastante feliz das varias acepgdes do termo e descortina
trés funcdes gerais: o contexto (1) como condigdo para a comunicacao, (2) como ambiente

da tarefa e (3) como quadro de referéncia interactivo.

(1) O contexto como condi¢cdo para a comunicac¢do

A questdo fundamental parece aqui ser a da autonomia relativa do texto quanto ao contexto,
isto é, se a escrita é, em tltima instdncia, uma actividade contextualizada ou
descontextualizada.

Duas visdes parcialmente opostas sdo advogadas, respectivamente, por Olson e Hildyard
(1983) e por Nystrand (1986): o primeiro, ao estabelecer uma clara dicotomia entre discurso
oral e escrito, conclui que um falante se apoia em aspectos contextuais para comunicar
com outro falante, ao contrario do que se passa com um escrevente, que, confrontado com
a auséncia de contexto “imediato”, tem de deixar claro tudo o que € importante para a sua
compreensio; por outro lado, Nystrand ndo concorda com esta oposi¢ao pela sua apenas
aparente ou semi-verdade, antes falando de um continuum pelo qual perpassam discurso
oral e escrito, o que tem duas implicagdes: em primeiro lugar, que ndo se pode deixar tudo
explicito; em segundo lugar, e decorrente da premissa anterior, o que se estabelece entre
texto e leitor € uma relacdo de reciprocidade, uma negociagdo de sentido que permite a
(re)construgdo do texto por diferentes leitores de maneiras diferentes.

Apesar destas divergéncias, os dois autores estdo de acordo em que um texto permite

vias de compreensdo dos “sinais” nele incluidos.

(2) O contexto como ambiente da tarefa

O modelo de Hayes e Flower, como vimos, inclui trés “caixas”, uma das quais € nomeada

como “ambiente da tarefa”. Nesta estdo incluidas duas outras caixas, respectivamente, a
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“tarefa de escrita” e o “texto ja produzido”. Pea e Kurland (1987) sugerem que uma outra
varidvel, nomeadamente o tipo de meio usado para escrever, dela devia constar
explicitamente.

Neste momento, alids, é imprescindivel que essa adi¢do seja efectuada, para levar em
conta e adequar a utiliza¢do cada vez mais alargada do computador como ferramenta de
escrita. Na verdade, como diz Boscolo (ibid., p. 170), “Entre os aspectos do ambiente em
que decorre a tarefa que exercem influéncia sobre o comportamento da escrita, a maior
quantidade de investigacao diz indubitavelmente respeito ao computador como meio (talvez
o meio!)”.

Mais uma vez, os estudos que tém tido como referente o impacto da utilizagdo de
computadores para a escrita aproximam a questio de pontos de vista diferentes:
investigadores hd que concentram a ateng¢@o nos ganhos cognitivos e/ou linguisticos que
se podem obter com este meio, provavelmente relegando para segundo plano, ou nem
sequer referindo, o contexto mais global das tarefas de escrita levadas a cabo; outros,
interessados basicamente em clarificar as interac¢des sociais que se estabelecem quando,
por exemplo, da escrita colaborativa, diferida ou ndo no tempo, de um texto, “abracam” a
visdo social, também provavelmente negligenciando os aspectos cognitivos e linguisticos.

Abordaremos a questio do computador como “ambiente de trabalho™ num capitulo pos-

terior.

(3) O contexto como quadro de referéncia interactivo

Boscolo refere ainda este outro sentido do termo ‘contexto’, deixando, no entanto, mais
ou menos claro que é uma acepcdo que todavia necessita de ser “realizada” para se
verificarem as suas potencialidades heuristicas e a sua validade como “constructo”.
Nesta perspectiva, “uma actividade cognitiva ndo pode ser analisada independentemente
da situag@o em que ocorre: 0 acto de pensar estd intimamente ligado com o contexto do

problema a ser resolvido” (Boscolo, ibid., pp. 171-172).
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5. Conclusio

Do ponto de vista epistemoldgico, é fundamental que uma “teoria da escrita” inclua em si
critérios ndo s6 de racionalidade interna do seu discurso, mas também de inteligibilidade
(no sentido bachelariano), isto €, “a coeréncia que diz respeito as relagdes que se estabelecem
entre os termos do discurso (varidveis, pardmetros) e as entidades do mundo que pretendem
descrever” (Delattre, 1992, p. 271).

Apesar de os termos “teoria” e “modelo” serem, neste momento, quase intercambidveis,
existe, no entanto, nem que seja intuitivamente, uma diferenca no seu grau de
generabilidade: “Enquanto a teoria se considera como um instrumento de explica¢do dos
fenomenos que deve ser apto para responder, se estd correctamente construido, a miltiplas
questdes relativas a sistemas concretos diversos, o modelo vé-se com frequéncia restringido
a objectivos limitados e bem determinados”. (ibid., p. 270).

Com efeito, ndo é por acaso que, sempre que nos referimos as varias descricdes e
explicacoes do fendmeno da escrita, o fizémos sempre sob o titulo genérico de “modelos”
e ndo de “teorias”. De facto, nenhum dos modelos apresentados acima d4 conta do fenémeno
da escrita na sua globalidade: antes, cada um dos modelos representa apenas uma “fatia”
de realidade, limitada pela aproximacdo e, muitas das vezes, pela(s) prépria(s)
metodologia(s) de investigacdo privilegiadas.

E provavel que a polissemia que, neste momento, se descortina no termo ‘contexto’
possa ser resolvida, como propde Boscolo, (1991, op. cit.). E provavel, também, que esse
seja um objectivo a prosseguir que pode vir a ter repercussdes positivas no estudo da
escrita.

No entanto, parece-nos que, a par dessa clarificacio, é necessario, neste momento, avancar
para uma perspectiva “integrada” ou “unificada” da escrita, que leve em conta os seus
aspectos sociais, cognitivos e linguisticos.

O que Sharples realizou para a perspectiva cognitivista da escrita, partindo dos modelos

jd existentes cujas caracteristicas comuns permitiam a sua “aglutinacio” — a que chamou
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“modelo consensual” (ver sec¢ao 3.5) — para posterior alargamento e colmatag@o de la-
cunas, deve comegar a ser edificado para a compatibilizagido das vdrias visoes de escrita: a
cognitiva, a linguistica e a social.

A terceira acepcao descortinada por Boscolo no conceito de contexto podera constituir
um comeg¢o na modificacdo de paradigmas e metodologias de investigacio da escrita. Os
estudos levados a cabo por Lave et al. (1984 e 1988), ja referidos acima, bem como o
artigo, bastante importante para a defini¢do e recorte deste conceito de “cognicéo situada”,
de Brown, Collins e Duguld (1988), podem bem transformar-se nos pioneiros de uma
nova concep¢do geral de actividade humana, que “situe” social, histérica, cognitiva e
linguisticamente o acto de escrita, contribuindo, dessa forma, para alargar a nossa
compreensdo deste fendmeno.

Rubin (1988), partindo do principio de que “nem a aproximagdo social nem a cognitiva
fornecem, por si, uma imagem adequada [da escrita]” (p. 26), identifica as causas de um
tal fosso: por um lado, os investigadores “sociais” “acentuam os processos histéricos e de
aculturagdo”; por outro, os “cognitivistas” quase ndo fazem referéncia aos contextos sociais
e culturais latos em que a composicao escrita tem lugar”. Por isso mesmo, advoga uma
“desfragmentac@o” do campo de estudo, deixando explicito que a perspectiva cognitivista
€ central para a construcfo social: “Existe de certeza um jogo dinfmico entre estes processos
[os processos de construcdo social] ao nivel da comunidade ou consensual e ao nivel
cognitivo ou individual” (ibid., p. 27).

Até que se verifique a emergéncia deste novo “paradigma da escrita”, é necessario
continuar a levar a cabo investigagdo que permita iluminar alguns aspectos ainda néo

totalmente esclarecidos dentro de, ou através de, cada um dos modelos existentes.




Capitulo

O processo de revisao

1. Introducao

No capitulo anterior demos uma visdo global de vérios modelos gerais de escrita, tendo-os
agrupado em trés categorias: “lineares”, “de processo” e “sociais”. Neste incidiremos a
nossa atengdo sobre um dos processos que compodem o acto de escrita: a revisao.

Este processo € unanimemente considerado como um elemento importante, € mesmo
crucial, no acto de escrita. No entanto, existem suficientes diferencas nas concepgoes de
revisdao que merecam uma secc¢do a si devotadas. Comecaremos, portanto, por apontar
essas diferencas.

Tentaremos, em seguida, e baseados nos modelos apresentados, oferecer uma definicao
abrangente de revisao.

Faremos um breve esquico das metodologias mais “reconhecidas” na literatura que se
tem debrucado sobre a revisdo. Deixaremos, no entanto, para o capitulo seguinte, aquelas
que estdo intrinsecamente ligadas 2 utilizagdo de Tecnologias de Informagdo.

Por 1ultimo, enunciaremos algumas das razdes apontadas na literatura para a grande

incapacidade, quase universal, de levar a cabo revisdo, a um nivel que nio seja meramente




de “superficie”, em escreventes “incipientes”.

2. A evolucio do conceito de revisao

A primeira geragdo de investigadores encarava a escrita como uma sucessio de fases, a
ultima das quais seria a revisdo. Por este motivo, vieram a ser designados como proponentes
de um modelo “linear” de escrita. Em oposi¢do a esta perspectiva, os investigadores
“filiados” na corrente cognitiva propdem modelos alternativos em que a revisdo é vista
como um processo dentro do acto geral de escrita.

Uma diferenga menos saliente, mas de ndo menor importancia, prende-se com a natureza
mais ou menos “activa”, mais ou menos “construtiva”, da revisao.

Na vefdade, a maior parte dos investigadores aponta, explicitamente, como caracteristica
mais notdvel da revisao o assinalar de discrepancias entre a representacdo que o escrevente
tem de um texto e a sua “actualizacdo” no papel ou, noutros termos, a identificacdo de
dissonancias entre o que é um texto € o que se pretende que seja. A revisdo teria, assim,
um cunho “reconstrutivo” e seria fundamentalmente passiva.

Mas outros propdem uma visao mais interventora, activa, construtiva, deste processo,
em que o que estd escrito nao s6 ajuda a reformular o texto como serve também de base de
sustentacdo a novas ideias e novas formas de expressao.

De modo a captarmos de forma nitida e sensivel estas distingdes, seguiremos o mesmo
percurso adoptado no primeiro capitulo e dividiremos as perspectivas de revisdo segundo
as linhas gerais de orientagdo e as “filiagbes” dos diversos investigadores que se debrugaram

sobre este aspecto da escrita.

2.1. A revisdo como fase

Vimos, no primeiro capitulo, que qualquer um dos modelos “lineares” postulava a existéncia
de uma fase, dentro do acto de escrita, de revisdo textual. Vimos, também, que, por exemplo,

Rohman e Wlecke apelidaram esta fase de “re-escrita”, constituindo esta “a fase final da

49




composi¢do em que o autor acrescenta, substitui ou apaga palavras de forma a que o texto
alcance o seu proposito” (in Butturff e Sommers, 1980, p. 99) (italico nosso).

Murray (1978), perfilhando o termo revisdo, define-o como “o que o escrevente faz
depois de um texto estar completo para compreender e comunicar 0 que comega a aparecer
na pagina” (itilico nosso).

King (1978), outra autora “filiada” na mesma corrente de investiga¢ao, optou por chamar

z

a esta “fase” “pés-escrita”, mantendo que € “o que acontece a escrita depois de se ter

A

terminado na fase trés” (itdlico nosso).
Nold (1979) define revisdo como a “retranscri¢do de texto ji produzido depois de uma
seccdo de texto ja existente ser revisto e se ter encontrado lacunas” (p. 2) (itdlico nosso).
Os itélicos chamam a ateng¢do para o facto de todos estes modelos postergarem a fase de
revisdo para depois da escrita propriamente dita de um texto, uma espécie de “pds-producédo”
que teria como fulcro a melhoria de alguns aspectos de uma primeira versdo. Tratar-se-ia,

pois, de um “polimento”, de uma correc¢do de anomalias, que poderia ter lugar a niveis

mais ou menos profundos.

2.2. A transi¢do para modelos de processo

Murray (1978), que foi apontado acima como defensor da defini¢do de revisdo como uma
fase da escrita pode, mesmo assim, ser considerado um autor “de transi¢@o”, pois estabelece
uma distingdo, no interior desta fase, entre revisdo “interna” (“tudo o que os escreventes
fazem para descobrir e desenvolver o que tém para dizer”, p. 91),e “externa” (“o que os
escreventes fazem para comunicar o que descobriram”, p. 91). Esta distin¢@o aponta o
caminho para a identificacdo dos processos mentais subjacentes & escrita — a grande
aposta dos investigadores posteriores.

Butturff e Sommers (1980) argumentam a favor do que chamam uma “tradic@o retdrica
reinventéda”, em que uma teoria da escrita “mostra como e porque € que a invengdo, a

escrita e a composi¢do ocorrem simultaneamente através de todo o processo de escrita e,




portanto, ndo podem ser isolados em fases separadas, excluindo-se mutuamente” (p. 99).
A revisdo seria “um ciclo de actos em que a escrita leva a descoberta que resulta na reescrita
que leva a mais descobertas que precipitam mais escrita” (ibid., p. 99).

Bridwell (1980) culmina um estudo sobre estratégias de revisdao de alunos do 122 ano
com a apresentagao do seu modelo de revisdo, baseado em trabalhos de outros investigadores
e nos resultados da sua prépria pesquisa, e sustentado no pressuposto de que “o processo
de composicao €, ao mesmo tempo, linear e recursivo”. Esta perspectiva é ecoada por um
outro escrito, de Gerbhardt (1982), e situa-se na confluéncia dos modelos de “produto” e
de “processo”. O modelo desenhado pela investigadora toma como ponto central da revisao
a paragem durante a escrita para um “rescanning” ou uma releitura, ponto em que “o
escrevente ou pode verificar o que estd na pagina ou aperceber-se de alguma dissonéncia”,
caso em que terd duas hipéteses: ou termina, ou continua o processo de escrita. A
dissonincia, por seu turno, “leva a uma decisdo de mudanga, a uma decisdo de paragem,

ou a uma decisdo de continuagdo sem quaisquer altera¢oes” (p. 220) (ver Figura 20).

Trata-se, pois, de um “loop”, que s termina quando todas as dissonincias estiverem

resolvidas ou “até o escrevente jd ndo deseje alterar o produto” (p. 220). Como veremos
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Figura 20 — Modelo de revisdo de Bridwell (1980)



mais adiante, este constitui, de facto, uma espécie de paradigma do que serdo as futuras

tentativas de modelag¢io do processo de revisao.

2.3. A revisdo como processo

Sdo os modelos “iterativos” a falar, pela primeira vez, em rigor, em “processo de revisao”.
Concebendo, como vimos, a escrita como um processo, € ndo como uma sucessao de
fases, para o qual concorrem vérios processos e sub-processos, instalam progressivamente
uma visdo de escrita ndo linear, ou recursiva, em que, nas palavras de Hayes e Flower, o
processo de revisdo tem por objectivo “melhorar a qualidade do texto produzido pelo
processo de Tradugdo” (1980, p. 12).

Dos investigadores cujos modelos apresentdmos no Capitulo 1, Flower e Hayes, (em
conjunto com outros colegas) e Bereiter e Scardamalia sdo os que aprofundaram os seus
modelos gerais de escrita no que diz respeito ao processo de reviséo.

Anteriores aos modelos de Flower et al. e de Bereiter e Scardamalia sdo as cogitagdes
empiricamente esteadas de Bartlett (1982). Num texto que fez hist6ria no seio da
investigacdo em torno da revisdo, fala em componentes de processo €, parece-nos, contribui
decisivamente para a configuragdo dos modelos propostos por aqueles investigadores.

Apresentaremos, pois, o seu contributo de pronto.

2.4. Os componentes do processo de revisdo propostos por Bartlett

Esta investigadora reconhece trés componentes: (1) os processos de detecgdo, (2) os
processos de identificacdo e (3) as estratégias de correc¢ao.
(1) Os processos de detecgdo

Para Bartlett, como para a maioria dos investigadores que se debrugaram sobre a revisao,

esta é “despoletada pela consciéncia (por muito incipiente que seja) de uma disfungdo ou



discrepancia — talvez uma violagdo das convencgdes da escrita, uma ambiguidade ou
inconsisténcia 16gica” (1982, p. 348).

Esta detecgéo implica o que chama um “contacto” entre o texto existente e “um corpo
de conhecimentos a partir do qual se possam formular alternativas ao texto (isto é,
conhecimento das convengdes textuais ou recordagio de objectivos originais ou sentidos

pretendidos” (ibid., pp. 348-349).

(2) Processos de identificacdo

Esta distingdo entre detec¢do e identificacio é estabelecida porque, segundo a autora, hd
alturas em que se reconhece (isto &, se detecta) que hd alguma coisa de errado no texto mas
em que ndo se consegue identificar o problema. Trata-se, alids, uma situa¢io frequente no
processo de escrita de alunos, ou, mais geralmente, de escreventes “novatos” ou

“incipientes™.

(3) Estratégias de correcgdo

Estas estratégias constituem um corpo de conhecimentos que o escrevente tem de deter
para conseguir melhorar o aspecto do texto em que detectou e identificou algum tipo de
problema. Por isso, segundo a autora, o &xito da correcgdo baseia-se em processos adequados
de detecgfo e identificacdo, mas ndo decorre automaticamente deles: ... uma boa detecgdo
e identificag@o ndo leva necessariamente a uma correcgo apropriada” (ibid., p. 355).
Vamos encontrar, como poderemos constatar abaixo, estes componentes — mais ou
menos esbatidos, mais ou menos inclusos — tanto no modelo de Bereiter e Scardamalia

como no de Flower e colegas.

2.5. O modelo de Bereiter e Scardamalia

Estes autores chamam ao modelo CDO, isto §, COMPARAR, DIAGNOSTICAR,
OPERAR, e partem do principio, alids do senso comum, que o que pde em marcha o

processo de revisdo € a percepgdo de uma discrepancia entre duas representaces mentais
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que o escrevente armazenou na memoria de longo prazo — “a representacdo do texto ja
escrito e uma representacao do texto que se pretende, que inclui todo o texto e ndo apenas
as partes jd escritas” (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 266). Partem também do principio
que 0 processo de revisdo interrompe outros processos em curso € que os retoma apos
haver terminado.

O modelo opera de uma forma muito simples: quando o processo de comparagio é
activado e o escrevente nota alguma discrepéncia entre as representa¢des mentais do texto
jd produzido e do texto pretendido, a sua atengdo € desviada para o processo de diagndstico,
“que pode envolver a pesquisa do texto e uma procura de conhecimentos retéricos
armazenados na memoria de longo prazo para encontrar uma possivel causa da discrepéncia
detectada” (ibid., p. 267). Assim, postula-se a intervencio de duas varidveis primordiais: o
processo de pesquisa do que estd em falta — seja uma palavra, um segmento frasico, ou
todo o texto — e a selecgdo de estratégias (a que estes autores chamam “ticticas”) adequadas
a resolugdo do(s) problema(s) encontrado(s) (ver Figura 21).

Estamos, obviamente, perante um modelo, quase diriamos, “plano” do processo de
revisdo. De notar, no entanto, antes de passar ao modelo seguinte, que a quase linearidade
deste modelo é mitigada por uma visdo bastante mais abrangente que nos é dada por

Scardamalia e Bereiter num texto de 1986, ao cunharem o termo “reprocessamento”: “Q

PROCESSO DE COMPOSIGAO ESCRITA

] Lrpwe]

. PROCESSO DE CDO
OPERAR
REPRESENTAGAG D@} comea- DIAGNOS ESEOLHEF CRIAR
TEXTO FRETENDIDO RAR TICAR TACTICA MUDANGA
DISCRE- CONSEGUE TR
| _PANCIg CONSEGUE o= CONSEGUH]
b
REPRESENTAGAO  J&H——
DO TEXTO FEITO
NAO HA NAO CONSEG A £ NAO
DISCREPANGIA A0 UE NAO CONSEGUI conseaus

VOLTAR AO
PROCESSO
INTERROMPIDO

Figura 21 — O modelo de revisdo (CDO) de Bereiter e Scardamalia(1987)
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reprocessamento refere-se a nogdo de que o que quer que seja produzido, a partir de um
episddio de processamento de texto — seja texto, notas ou pensamentos — pode ser usado
como input para um outro ciclo de processamento que ndo se limite a acrescentar ao que
foi produzido antes, mas que o transforme” (ibid., p. 790).

Isto implica, inelutavelmente, uma perspectiva do processo de revisdo que se aproxima
muito mais daquela que € proposta por Flower et al.. Além disso, referindo-se o termo,
como o faz, “ao que se passa mentalmente, ndo estando ligado a diferencas no
comportamento de superficie” (ibid., p. 790), €, a0 mesmo tempo, mais lato, apontando
ndo sd para o acto externalizado de revisdo mas também para o processamento cognitivo

que lhe estéd subjacente.

2.6. O modelo de Flower, Hayes, Carey, Schriver e Strastman

No modelo geral de escrita proposto por Hayes e Flower o processo de revisdo consiste
em dois sub-processos — leitura e correc¢do — cuja finalidade, como ja vimos, é a de
melhorar a qualidade do texto. O fluxograma abaixo d4 conta deste processo, ainda que de
uma forma demasiadamente esquemdtica. Veremos que o modelo desenvolvido
posteriormente Ihe confere uma dimens&o activa ainda ausente deste (ver Figura 22).
Infere-se do diagrama apresentado que Aa revisdo € um processo (dentro do processo

geral de escrita) que é posto em marcha quando o escrevente verifica que existe algum

%I LER O SEGMENTO DE TEXTO SEGUINTE |

I CORRIGIR SEGMENT;‘

O TEXTO ESTA
FEITO?

SiM

SAIR
Figura 22 — Processo de revisdo integrado no modelo geral de escrita de Hayes e Flower (1980)
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tipo de problema no texto. E também visivel que, neste modelo, o escrevente se ocupa,
quando revé, fundamentalmente, de texto ja escrito. Mais uma vez, o modelo posterior
vem “corrigir” esta visdo ainda um pouco superficial do processo. Trata-se, na verdade, de
um modelo em que se postula um percurso que vai do texto a revisio, que termina quando
0 que se escreveu se reconhece na sua versao final.

Ainda que ndo fique expresso no diagrama, neste modelo estabelece-se a distingao entre
revisdo e correc¢do (“revising” e “editing”), sendo que a primeira modalidade € despoletada
automaticamente e pode ocorrer em curtos espagos de tempo, interrompendo outros
processos, enquanto a correccdao envolve o escrevente numa actividade sistemética de
melhoria do texto.

O aprofundamento do estudo do processo de revisdo levou ao delineamento de um
outro modelo, mais pormenorizado e envolvendo outras varidveis (a que Faigley e Witte
[1981] chamam “varidveis situacionais”), em que “a revisdao € um processo que nao so vai
buscar aos conhecimentos do escrevente, mas que cria activamente novos conhecimentos”
(Floweretal., 1986, p. 21) (itdlico nosso). Estamos, portanto, perante uma visao do processo
de revisao como algo que pode, por um lado, permitir a melhoria, a diferentes niveis, de
um texto (esteja ele no papel ou ainda na “cabeca” do escrevente), e que, por outro, pode
implicar a criacdo de novos conhecimentos a partir do que j4 se escreveu/pensou escrever
— um processo activo. Ao contrdrio de modelos mais simples de revisdo, este nio a
identifica exclusivamente com uma procura linear de erros ou de dissonéncias.

Os processos mais importantes da revisdo sdo a avaliacdo e a seleccdo de estratégias.
Por sua vez, estes estdo interligados com “trés tipos de conhecimentos: os objectivos que
um escrevente tem (e que podem ser modificados como resultado da avaliacdo); a
representacdo do problema que o escrevente cria durante a revisdo; e as estratégias que
consegue pdr em marcha” (Flower et al., 1986, p. 21).

Os elementos principais do processo sdo a defini¢do da tarefa, a avaliacdo, a

representacdo do problema e a selec¢do de estratégias (ver Figura 23).




Processos Conhecimentos
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‘ Dafinigdo da tareta - Objectivos, critérios e
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Figura 23 — modelo de reviséo de Flower et al. (1986)

de meios-fins Tabela de meios-fins

(A trama mais escura representa o fluxo de controlo,

enquanto a trama mais clara indica o fluxo dos conhecimentos).

Vejamos cada um dos elementos per se:

(1) A definicdo da tarefa de revisdo

E o elemento que delimita, por assim dizer, todo o processo: é aqui que o escrevente
contréi uma imagem do tipo de modifica¢des que vai fazer — “trabalhar ao nivel do texto

ou ir meramente & procura de erros ortograficos” (ibid., p. 23).

(2) Avaliacdo

Para os autores, este processo é construtivo e pressupde um “progressivo alargamento
dos objectivos e dos constrangimentos que se levam em conta” (ibid., p. 25). O diagrama
inclui neste espago trés diferentes tipos de leitura, ou melhor, trés objectivos diferentes da
leitura do texto: em primeiro lugar, a leitura para a compreensdo, sem a qual o escrevente
ndo conseguird construir uma representacdo mental do texto, nem determinar que

modifica¢bes fazer; em segundo lugar, a leitura para a avaliacdo: “alarga o conjunto de
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constrangimentos que a representacdo mental que se estd a construir deve levar em conta
e transforma a leitura em testagem” (ibid., p. 23); finalmente, a leitura para a definigdo de
problemas, em que o escrevente supera a avaliagdo e passa, de facto, ao diagndstico, como,
por exemplo, quando o escrevente se pede para “descobrir porque € que esta descri¢do
parece pouco clara” (ibid., p. 25).

A avaliacdo que o escrevente faz do seu texto depende dos conhecimentos que possui,
sendo este um processo nos dois sentidos, em que a avaliagdo condiciona e € condicionada,
ao mesmo tempo, por esses conhecimentos detidos pelo escrevente.

O resultado desta avaliagio constitui a representagdo do problema.

(3) Representacdo do Problema

Esta representacdo opera ao longo de um continuum num extremo do qual se encontra a
Detec¢dao — equivalente a um problema mal definido, em que a informacao obtida ndo é
suficiente para se poder efectuar qualquer ac¢do definida — e o Diagndstico, uma
representagdo bem definida do problema, que fornece mais informag¢do e permite uma

procura mais segura de estratégias de superagao e resoluc@o.

(4) Selecgdo de Estratégias

O diagrama inclui cinco estratégias possiveis para a resolugdo do problema detectado: (a)
ignori-lo; (b) adiar a sua resolucdo; (c) procurar entender melhor o problema —
“rerepresentar o problema de uma forma mais elaborada” (ibid., p. 26); (d) reescrever
(Rewrite) e (e) rever (Revise) — as estratégias mais importantes. Na feescrita, (d), o
escrevente tenta dizer o que escreveu de outra forma, “com pouco ou nenhum input retirado
de uma andlise do problema” (ibid., p. 26), dai que o percurso seja o de se voltar a escrever
ou de se parafrasear o que se disse (ver Figura 23). Segundo estes investigadores, estamos
perante um processo rdpido e eficaz que pode funcionar a um nivel mais local (paréfrase
da frase) ou mais global (reescrita de todo o texto). No caso de o escrevente rever (Revise)

(e), “o acto de escrita é guiado pelo Diagndstico e quaisquer estratégias de revisdo que o




escrevente tenha apenso ao diagndstico” (ibid., p. 26). Este conjunto de estratégias pode
ser visto como uma “tabela de meios-fins”, a que se consegue chegar através da
determinag¢ao das diferencas entre o texto ja escrito (ou pensado) e o que se quer obter: “A
ideia bésica por detrds da andlise de meios-fins € que as pessoas detém conhecimentos
acerca dos meios (operadores) a sua disposi¢ao para alcancarem determinados fins, ou

objectivos.” (Kahney, 1986, p. 45).

2.7. Comparacao dos modelos de Bereiter e Scardamalia e de Flower,
Hayes, Carey, Schriver e Stratman

Dos dois modelos, o segundo (a que convencionamos chamar modelo B) é,
indubitavelmente, o mais completo e também o mais flexivel. Em compara¢ido com o
primeiro (modelo A), faz passar uma perspectiva de revisdo como um processo activo e
ndo como uma mera procura de discrepéancias entre o texto que se representa e o que existe
jé feito, ou como uma simples colmatacdo de falhas detectadas. Num texto de admirdvel
singeleza e de uma penetrante argiicia e perspicdcia, Wason realca, alids, este aspecto
activo do processo de revisdao. Ao falar das fases por que passa a sua propria escrita, e
especificamente da fase de “completa reescrita”, relata que “o processo frio e desapaixonado
de maior clarificacdo gera frequentemente novos pensamentos, e comeco a escrever todo
o texto de uma nova forma”. (Wason, 1980, p. 133). E mais adiante: “O processo de critica
torna-se criativo. Ndo reformula meramente a linguagem, expande o pensamento. O
escrutinio da linguagem altera o pensamento expresso na linguagem” (ibid., p. 133).

Além desta perspectiva da revisdo como processo activo e criativo, o modelo de Flower
et al. — o modelo B — inclui uma série de estratégias de revisdo, que o escrevente pode
seleccionar; o modelo A apenas refere, no processo de Operar, a escolha de tactica(s) para
resolver o problema diagnosticado, sem as especificar.

O modelo B faz depender o processo de revisdo de uma “defini¢do da tarefa”, estritamente
ligada aos conhecimentos detidos pelo escrevente (objectivos, critérios, etc.); no caso do

modelo A, o processo de revisdo depende do plano estabelecido para um determinado
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texto, 0 que parece constituir uma visdo demasiado “macro” de um processo que pode
operar a um nivel global, ou apenas localmente.

Por iltimo, o0 modelo B estabelece uma distingdo que parece ser bastante util e frutuosa
entre detec¢do e diagndstico (na medida em que permite avaliar a capacidade de avaliacdo
do problema textual encontrado para posterior resolu¢do), enquanto o modelo A nem sequer
menciona “graus” de representa¢do do problema.

Em suma, o modelo de Bereiter e Scardamalia, apesar de constituir um esforco louvéavel
de teorizacdo em torno do processo de revisao, pode ser quase visto como um prototipo do
modelo de Flower et al., no sentido em que o essencial € assinalado, mas a perspectiva de

revisdo permanece quase linear e, dirlamos mesmo, constrangedora.

2.8. Para além do modelo de Flower et al.

Roussey et al. (1990) vao um pouco mais além do modelo de Flower e colegas. Partindo
dele, encontram ai alguma linearidade, dado que, segundo eles, as operagdes de
processamento sdo recorrentes e efectuam-se a varios niveis: “Um texto ndo € uma simples
justaposicdo de afirmagdes que o escrevente tem de processar individualmente. Estd
estruturado em diferentes niveis linguisticos (como o nive1 micro-estrutural (I1éxico, sintaxe)
e macro-estrutural (esquema [schema] textual, organizagdo semantica da informacdo...)
(ibid., p. 52). Como estes niveis ndo sdo independentes uns dos outros, a revisao que possa
ser feita a um deles poderd “afectar o plano de melhoria de todo o texto” (ibid., p. 52). Por
outro lado, o escrevente, ao rever o seu texto, procede temporalmente e “tem de se assegurar
da compatibilidade das correcgdes feitas” (ibid., p. 52). Estes dois eixos, por assim dizer,
constituem, pois, varidveis que os autores consideram dever ser investigadas e incorporadas
num modelo geral de revisdo, sem as quais o processo podera parecer mais “plano” do que

¢ na realidade.
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3. Definicao de revisao

Apds esta explanacdo, e tomando-a como pano de fundo tedrico, estamos agora,
provavelmente, em condicdes de adiantar uma defini¢do de revisdo que vd um pouco mais
adiante da que foi proposta por Fitzgerald (1987) e que se baseou nas caracteristicas da

revisdo aduzidas num conjunto de escritos sobre este processo, a saber:

+ A identificacdo de discrepancias entre texto pretendido e texto instanciado
 Os escreventes diagnosticam

Qs escreventes operam

Partindo delas, a investigadora avanca com uma defini¢do possivel de revisio, que
conglomera diferentes acepgdes que encontrou na literatura para o termo: “Reviséo significa
quaisquer mudancas em qualquer altura do processo de escrita. Implica a identificacio de
discrepincias entre o texto pretendido e o instanciado, decidindo o que pode ou deve
modificar-se no texto e como levar a cabo as mudangas desejadas, e operar, isto é, fazer as
mudancas desejadas. Além disso, as mudangas podem ser feitas em primeiro lugar nas
mentes dos escreventes antes de serem instanciadas no texto escrito, na altura em que o
texto € escrito pela primeira vez, e/ou depois de o texto ser escrito pela primeira vez. “ (p.
484).

A acrescentar a esta definigdo deve, do nosso ponto de vista, constar o facto de a revisdo
ser um processo “activo”, “construtivo” e “recorrente”. A primeira parte da definigio
acima poderia, assim, adquirir o seguinte articulado: A revisdo é, por um lado, um processo
de identificacdo de discrepancias entre o texto pretendido e o texto instanciado e, por
outro, a componente da escrita que pode despoletar a criagfo de novo texto a partir do ja
existente, podendo, por isso, ser um processo activo e construtor e ndo apenas reconstrutor
de texto j4 existente. Este processo pode ser posto em marcha a qualquer momento do acto
de escrita e € recorrente, no sentido em que, de uma determinada correc¢io ou modificacio

— ainda que a um nivel local —, poderfo decorrer outras, mesmo de car4cter mais global.
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4. Metodologias de investigacao

4.1. Introducdo

O processo de revisao é complexo e implica procedimentos, capacidades e conhecimentos
diversificados. A investigacio levada a cabo nesta drea € balizada por trés grandes tipos de
preocupagdo: verificar se, quando e como os vdrios escreventes detectam erros em textos
ja escritos; apurar que tipos de erro sdo detectados e corrigidos; identificar estratégias de
revisao.

Contudo, dos estudos que nfo se limitam a verificar que tipos de erro os escreventes sdo
capazes de identificar (e, em alguns estudos, capazes de corrigir), a metodologia usual € a
da comparagio entre versdes de um mesmo texto.

Estas preocupacdes sdo cruzdveis com as metodologias de investigacdo que tém sido
privilegiadas pelos diversos autores, a saber: os protocolos em voz alta; os questiondrios;
a “auto-avaliagdo gravada”; e a “simulacdo através de intervencdo”.

A metodologia que mais se aproxima de um “real” estudo do processo de revisio € a
dos protocolos de sujeitos que pensam em voz alta. Privilegiada por Hayes e Flower,
como vimos no Capitulo 1, permite a obten¢do de uma imagem mais ou menos clara dos
processos de escrita dos sujeitos. N&o foi, contudo, usada especificamente para estudar a
revisdo.

Nenhum dos outros estudos a que tivémos acesso leva totalmente em conta o facto de a
revisdo ser um processo. Alguns falam em diferentes versdes do mesmo texto e baseiam
os resultados obtidos na comparagio das revisdes efectuadas sobre as sucessivas versoes.
Isto implica, logicamente, que a revisdo seja, verdadeiramente, uma fase da escrita, que
seria posta em prética apds a obtenc¢do de uma primeira versao de um texto, o que, como
vimos, tem sido radicalmente posto em causa pela teoria mais ou menos recente.

Outros estudos partem de textos j4 escritos, sobre os quais os sujeitos intervém, detectando
os erros incluidos e tentando melhorar os problemas encontrados. Também aqui parece

que os resultados obtidos podem ndo permitir ilagdes muito firmes sobre as capacidades
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de revisao dos escreventes, pois a capacidade de deteccdo e identificacdo ndo € igual para
o texto escrito pelo sujeito ou por outra pessoa (ver Bartlett, 1982).

Qualquer destas observac¢des ndo pretende invalidar o trabalho efectuado nesta drea,
mas simplesmente chamar a aten¢do para alguma incongruéncia entre modelos tedricos e
investigaciio empirica. E provével que esta discrepincia se deva a aspectos de indole técnica
que tenham impossibilitado a implementagao de estudos de processo, isto €, que permitam
obter uma imagem continua do processo de escrita e a concomitante identificagdo do
processo de revisdo dos escreventes. Tecnologias como o video ou o computador séo
posteriores a alguns dos estudos que mencionaremos, mas sdo coevos com outros deles.
Veremos, no préoximo capitulo, como estas tecnologias podem estar ao servi¢o da
investigacdo da revisdo e incrementar o conhecimento sobre “percursos” de escrita de

outra forma opacos a observacao.

4.2. Alguns estudos

Comegaremos por Beach (1976). Este estudo foi efectuado ainda antes do aparecimento
do modelo da escrita como processo de Hayes e Flower. Utilizou uma metodologia muito
préxima do questiondrio, que constitui uma sua varia¢do: a gravagdo em fita com a avaliagao
que o escrevente faz das vérias versdes que vai produzindo. Os alunos que intervieram no
estudo fizeram uma primeira versdo do texto, gravaram a sua avaliac@o e escreveram
tantas versdes quantas quiseram, com uma gravacao avaliativa subsequente.

O mesmo autor utilizou uma varia¢do deste tipo de metodologia, a que chamou
“formulério de auto-avaliagdo guiada” (1979), cujo objectivo final era o de revelar o que
escreventes pensavam sobre o processo de revisdo. O procedimento era um pouco mais
elaborado que no estudo acima: depois de terem escrito uma primeira versao, os alunos
preenchiam o formuldrio, que estava dirigido para questdes sobre o objectivo do texto e a
. audiéncia que tinham em mente. Depois de dividirem o texto em sec¢des, informavam o

investigador sobre o que queriam dizer em cada uma delas, as estratégias que tinham
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usado e o tipo de audiéncia para que se propunham escrever, ap6s o que identificavam os
problemas que tinham encontrado em cada uma das sec¢oes.

Beach e Eaton (1984) usaram a mesma metodologia, mas para determinarem categorias
de estratégias usadas pelos escreventes.

Bridwell (1980) imaginou uma forma engenhosa de conseguir saber exactamente que
alteracdes tinham sido feitas numa segunda versdo do texto escrito pelos sujeitos: estes
usaram canetas de cor diferente na primeira e na segunda sessdes. A investigadora pdde,
assim, determinar com rigor as revisoes feitas sobre a primeira versdo.

Esta metodologia foi, alids, usada em larga medida por outros investigadores. Faigley e
Witte (1981), por exemplo, pediram aos sujeitos para pensarem num determinado tépico
no primeiro dia da experiéncia. No segundo dia, estes escreveram uma primeira versao e,
no terceiro dia, uma tltima versdo em cor diferente.

Sommers (1980) optou pela entrevista apds a revisdo final do texto pedido. Os sujeitos
escreveram, ao todo, trés textos, com uma primeira versao, uma versao intermédia e uma
final para cada texto, num total de nove versdes. Além disso, cada escrevente sugeriu
revisOes para uma composicao escrita por um autor anénimo, o que significa que a
investigadora ficou de posse de um acervo deveras volumoso de documentos escritos e
falados.

Também Fitzgerald e Markham (1987) usaram a entrevista como metodologia, mas na
sua modalidade prospectiva, ao contrdrio de Sommers, cujas entrevistas foram
retrospectivas. Durante essas entrevistas, e antes de escreverem uma segunda versao, os
alunos identificaram os problemas, dando razdes para uma possivel mudanga, e
verbalizaram a(s) mudanga(s) que tinham em mente.

Bartlett (1982) usou uma metodologia de deteccdo de erros em textos escritos pelos
proprios sujeitos e em textos de colegas, com o objectivo tltimo de, por um lado, identificar
as diferencas entre detec¢do de erros em textos proprios e de outros e, por outro, de

determinar as estratégias de resolugdo de problemas textuais.
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A colocagdo de erros em textos para deteccdo e/ou correcgio posterior pelos sujeitos foi
também a metodologia usada por Hull (1987) e Hacker et al. (1994).

Glynn et al. (1982) conceberam uma metodologia interessante para verificarem a hip6tese
da “sobrecarga cognitiva” (ver abaixo): eliminaram, uma a uma, as necessidades de os
escreventes atenderem a correc¢ao ortografica e A pontuagao, a formarem frases completas,
etc.. para determinarem que escreventes beneficiavam mais com este tipo de eliminagio
(se os escreventes com capacidade verbal mais alta, se aqueles com capacidade verbal
média).

Berkenkotter (1983) levou a cabo um estudo extremamente pormenorizado e cabal do
processo de escrita de um escrevente “experiente” — Donald Murray, a que, alids, ja
fizémos referéncia. Descontente com a descontextualizacdo (diriamos a pouca validade
ecoldgica...) de muitos dos estudos efectuados, a investigadora montou um esquema de
gravacdo continua dos comentdrios feitos em voz alta pelo escritor ao texto que ia
elaborando, o que, em conjunto com as fotocOpias de todas as diferentes versdes por que o
texto foi passando, lhe permitiu obter uma imagem particularmente “fina” do processo de
escrita de Murray.

Bereiter e Scardamalia (1987) inovaram no que diz respeito a metodologia usada para
estudar a revisdo, através da utilizagdo de um método a que chamaram “simulacdo através
de interveng@o”. Os investigadores desenvolveram uma intervengfo a que chamaram
“facilitac@o procedimental” que tinha por objectivo verificar um modelo postulado por
eles a que chamaram CDO (Comparar, Detectar, Operar) (ver acima). Os escreventes
podiam escolher, a partir de um conjunto de itens avaliativos e de diagnéstico do que
haviam escrito até ai, os que melhor descrevessem e definissem o texto escrito. Os
escreventes eram interrompidos de tempos a tempos de forma a poderem levar a cabo
avaliagdo, diagnostico, selecgdo de estratégias relevantes para os problemas detectados e
posterior “opera¢io”.

O aparecimento dos computadores e de software ou hardware adequado vai tornar

possivel a gravacdo de todo o percurso de escrita de um determinado escrevente,
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inaugurando, provavelmente, umanova forma de ndo sé de encarar o processo de revisio
mas também de operacionalizar essa mesma visao de processo. No capitulo seguinte

abordaremos esta problematica.

5. A revisao em escreventes “incipientes”

Assim como Bridwell-Bowles et. al. (1987) sugerem dois grandes tipos de escreventes —
0s “mozartianos” e os “beethovenianos” —, também Calkins (1983) propde a existéncia
de trés estilos de revisdo entre as criancas que, alids, sdo extensiveis aos adultos: os
“escreventes aleatdrios”, que escrevem novas versdes de um texto sem se importarem
muito com 0 que jd haviam escrito numa versdo anterior; os refinadores”, que efectuam
mudancgas sobretudo a niveis de superficie — ortografia, pontuacdo ou articulado; e os
“‘revisores’ interactivos”, que, através do processo de revisdo, conseguem identificar as
ideias boas e as frases apelativas do seu texto.

Apesar desta triparticdo, a esmagadora maioria dos estudos efectuados com alunos, de
quase todos os niveis de ensino, atesta a geral incapacidade destes para reverem os seus
textos. Os resultados destas investigagdes diferem apenas no grau de ineficiéncia
encontrado, que or¢a entre a inexisténcia pura e simples de revisdo textual e a revisdo
local, “micro”, ligada sobretudo a aspectos de correcgdo ortografica. E mesmo nos casos
em que os alunos revém os seus textos, isso ndo significa que os que revém mais obtém
melhores produtos finais.

Na verdade, o senso comum poderia fazer pensar que a questdo da revisdo é
principalmente quantitativa, que quanto mais um escrevente revé melhor serd o resultado
final. Beach (1976) retira essa conclusdo num estudo que levou a cabo. Tendo dividido os
sujeitos em “‘revisores’” e “ndo-‘revisores’”, esta dicotomia ird influenciar o tipo de
conclusdes que retira da experiéncia: “... os ‘revisores’ extensivos entendiam que a revisio
envolvia mudancas substantivas no conteiido e na forma” (p. 164), enquanto os “ndo-

‘revisores’ achavam que a revisdo envolvia pequenas mudangas na forma” (p. 164).
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Todavia, Bridwell (1980) conclui do seu estudo que os sujeitos que reviram mais se
encontravam no topo e no fim da escala de qualidade: “Os maus escreventes ... distribuiram-
se por dois campos diferentes. Alguns reviram muito pouco, limitando-se a recopiar as
primeiras versdes, enquanto outros reviram extensivamente, mas tipicamente sé a niveis
de superficie e lexical” (p. 218).

A quantidade ndo €, assim, como corroboram Flower et al. (1986) “de todo a varigvel-
chave” (p. 19).

Por outro lado, autores hd que ndo encontram qualquer vestigio de revisio no processo
de escrita dos alunos. Entre eles encontra-se Crowley (1977, in Faigley et al., 1985, p. 56),
que afirma que os alunos de primeiro ano da universidade escrevem primeiras versdes dos
seus textos “do principio ao fim, de frase a frase, de fio a pavio” (p. 167). A investigacdo
produzida por Bridwell (1980) leva-a dizer que muitas das versdes de alunos do 122 ano
fazem segundas versoes dos seus textos que mais ndo sdo que recépias das suas primeiras
versOes: “as diferencas mais 6bvias entre as versdes sdo cosméticas. Margens mais bonitas,
letra mais legivel (muitas vezes cursiva pela primeira vez), e algumas palavras riscadas
sugerem que muitos dos alunos consideraram as segundas versoes produtos mais acabados
do que as primeiras versdes” (p. 206).

Outros investigadores (por exemplo, Faigley e Witte, 1981; Sommers, 1980) concluem
que os alunos, mais ou menos “incipientes”, ndo fazem qualquer tipo de revisdo ou fazem
muito pouca; e, quando a fazem, limitam-se i correc¢do de erros ortograficos, com pouca
ou nenhuma incidéncia a niveis mais profundos — reformulacdo de objectivos e
consequente producdo de novo conhecimento. Os primeiros autores afirmam que “As
mudangas levadas a cabo pelos escreventes inexperientes sdo substancialmente Mudangas
de Superficie. Apenas 12% das revisGes dos escreventes inexperientes foram Mudancas
de Sentido” (Faigley e Witte, 1981, p. 407). Para Sommers (1980), “As mudancas lexicais
sao as actividades de revisdo mais importantes dos alunos porque a economia é o seu

objectivo. ... A meta da revisdo, de acordo com a descrigdo dos préprios alunos, é, portanto,
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limpar o discurso” (p. 381). Conclui que os alunos detém “uma filosofia de revisdo do tipo
diciondrio de sinénimos” (1980, p. 387).

Vejamos, entdo, algumas hipéteses de explicagdo para este fenémeno, comegando com
explicagdes de cardcter geral e passando, depois, a referir conclusdes derivadas de estudos
empiricos.

Daiute (1985), sem referir explicitamente este ou aquele autor em que baseia as suas
afirmagdes, nomeia algumas das razdes por que os alunos demonstram tal inoperancia na
revisdo textual.

Em primeiro lugar, os escreventes jovens tém dificuldade em ver a sua propria escrita
objectivamente. Por outro lado, muitas vezes “tém relutincia efn rever os seus textos porque
cada nova descoberta de melhoria significa mais trabalho para eles — e o trabalho adicional
€ muitas vezes fastidioso” (p. 116). Mas isto ndo é tudo. Argumentando que “os erros sdo
naturais e sistemaéticos” (ibid., p. 117), Daiute afirma que € dificil encontrar os nossos
préprios erros: “As limitagdes da memoéria e da atengdo permitem que os erros aparecam
e por vezes impossibilitam os escreventes de identificarem os seus préprios erros” (ibid.,
p. 117). Por fim, afirma que existe uma pressdo por parte dos professores para que os
alunos apresentem textos “limpos”, sem riscos nem rasuras. Por isso, “muitos escreventes
tém relutdncia em acrescentar ou mudar palavras porque o texto daf resultante fica com
mau aspecto” (ibid., p. 117).

Passaremos, de seguida, em revista alguns estudos empiricos sobre a revisdo e os
respectivos resultados.

Em termos gerais, poder-se-d dizer que o problema central reside no tipo de
representagbes mentais que os vdrios escreventes tém da tarefa de escrita. Se um
determinado escrevente nio detém uma representagio mental mais ou menos clara e segura
dos objectivos e ideias-chave do texto que quer escrever, entdo, como defendem Scardamalia
e Bereiter (1986, p. 791), “reprocessd-los é impossivel”. Flower et al. (1986) também
apontam o mesmo tipo de problema, consubstanciado no conceito de defini¢do de intencdes:

“Uma segunda razdo por que os escreventes nfo conseguem detectar problemas (isto é,
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problemas de que nds nos apercebemos) pode estar ligada a sua prépria representacao
inadequada das intengdes do texto (que inclui objectivos, constrangimentos € critérios)”
(pp. 32-33). Neste caso, “Ele poderd trazer para a tarefa um conjunto tdo limitado de
critérios para a boa escrita e um conjunto tdo empobrecido de objectivos para o texto ...
que o seu detector s6 apanharia uma gama muito estreita de discrepancias” (p. 33).

Outra explicacfo possivel € avangada por Glynn et al. (1982). Num estudo sobre escrita
e revisdo de documentos persuasivos, os resultados confirmam a “hip6tese que quando se
pede aos escreventes para levarem a cabo operacdes sobre o contetido e a estrutura, as
capacidades de processamento s3o severamente postas a prova” (p. 565). Estariamos,
portanto, em presenc¢a de um fenémeno de “sobrecarga cognitiva” ou o que Bruner et al.
(1956) chamam “esfor¢o cognitivo excessivo” (“cognitive strain”), explicavel porque “os
seres humanos sio basicamente processadores em série e ndo estdo bem adaptados a lidar
com um grande nimero de exigéncias simultineas sobre a atengdo” (Flower e Hayes,
1980, p. 40).

Scardamalia e Bereiter (1987), ao porem em pratica vérias experiéncias para testarem o
modelo CDO, chegaram & conclusdo que um dos grandes problemas que os alunos
enfrentam quando tentam fazer revisdo prende-se com uma “quebra no controlo executivo”
(p. 267), isto €, uma dificuldade em gerir todo o processo de revisdo. Assim, “As criangas
podem ter a competéncia necessaria para levarem a cabo o processo de CDO mas podem,
em certo sentido, ndo ter recursos para o fazer, porque a carga executiva pode ser demasiado
grande e poderia ameacar transtornar todo o processo de escrita” (pp. 267-268).)

O problema da acessibilidade do conhecimento é colocado por Bartlett (1982). Esta
investigadora chegou a concluséo que, por vezes, os alunos conseguem detectar problemas
textuais mas ndo sao capazes de os corrigir. Isto pode significar que “o conhecimento
acessivel aos processos de compreensdo e detec¢cdo pode ndo ser igualmente acessivel
para a producdo e correc¢do” (p. 361). Ou seja, pode ndo se tratar de uma sobrecarga
cognitiva, mas sim da incapacidade de ir buscar conhecimento & meméria que permita

resolver o problema detectado.




Ainda Bartlett (1982) identifica a incapacidade de os alunos escreverem e lerem o texto
colocando-se no ponto de vista do leitor como outra razdo possivel para a auséncia de
revisdo ou para a sua ineficdcia: “De crucial importancia € a capacidade do escrevente
para inibir interpreta¢des baseadas no conhecimento das intengdes do préprio escrevente”
(p. 350). A autora fala, a propésito, de “conhecimento privilegiado” ou “informacio
privilegiada”, isto é, tudo aquilo que, num texto, est4 tdo préximo do escrevente que o
incapacita de ter o suficiente distanciamento para conseguir escrevé-lo e 18-1o do ponto de
vista do leitor final — o “outro” — e identificar “manchas” de legibilidade imputiveis.
Esta questdo estd intimamente associada as nogdes piagetianas de egocentrismo e percepgao
descentrada e estas jd haviam sido invocadas por Flower (1979) ao falar de “prosa baseada
no escrevente”, uma “modalidade subtransformada de expressdo verbal” (p. 19). Utilizando
uma linguagem préxima da medicina, a autora ausculta textos e encontra sintomas: “Os
sintomas vao de um mera falta de referente ou de uma ideia pouco desenvolvida a uma
discussdo aparentemente sem sentido. Os sintomas s&o variados mas a fonte pode muitas
vezes ser encontrada na estratégia de escrita subjacente ao escrevente e a sua incapacidade
de transformar o pensamento privado numa expressdo piiblica e baseada no leitor” (p. 19).

No entanto, outros autores, nomeadamente Bracewell et al. (1979), ao estudarem o tipo
de revisao feito pelo préprio aluno e por outros, chegaram & conclusdo que a iinica diferenca
residia em que os alunos apenas identificavam mais erros de cardcter ortogrifico quando
reviam textos de outros, o que, de alguma forma, condiciona a universalidade de algumas
das hipéteses acima.

Por diltimo, citaremos Beach e Eaton (1984), que, tendo levado a cabo um estudo envolvendo
alunos universitdrios, listam uma série de comportamentos de auto-avaliacio destes alunos,
alguns dos quais j4 haviam sido identificados em investigacOes anteriores. Relevaremos

trés:

* A rigidez da sua concepgdo de formatos de estrutura textual, “orientacdo que muitas
vezes limitou a sua abertura a rever o contetido” (p. 169);

* “Tinham dificuldade em aplicar as inferéncias que haviam feito em relacdo aos objectivos
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do texto, de forma a apurarem dissonincia entre as suas intengdes e o texto que haviam
escrito” (ibid., p. 169);
» “Tinham dificuldade em fazer inferéncias acerca das caracteristicas de uma audiéncia

especifica e em usarem essas inferéncias para avaliar a sua escrita” (ibid., p. 169).

Pode concluir-se, pois, que o leque de hipéteses de explicagdo da total ou parcial
incapacidade de os escreventes “incipientes” fazerem revisao textual € suficientemente
lata para atestar a vitalidade da investigag@o neste campo. Fica, contudo, a faltar uma
visdo que integre, e modele de forma integrada, elementos linguisticos, psicolGgicos e
sociais: para que a imagem que temos da “escrita escolar” ndo apareca “estilhagada”,

estratificada, clivada.
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Capitulo

Escrita, revisdo e
computadores

1. Introducao

A investigacdo nesta drea, apesar de relativamente recente, € ja suficientemente extensa
para permitir comegcar a delimitar preocupagdes e encaminhamentos. A retirada de
conclusdes mais ou menos seguras dos seus resultados revela-se, contudo, mais
problemadtica.

A maior parte dos estudos tem tido por escopo a asser¢do das vantagens relativas do
computador, enquanto ferramenta de escrita, sobre .meios mais convencionais como o
papel e 14pis e/ou a maquina de escrever.

Outros estudiosos desta problemidtica enveredaram por vias mais esconsas, mas nio
menos interessantes: o mapeamento dos processos de escrita ou, mais especificamente, de
revisdo de escreventes com niveis diferenciados de experiéncia ou de consecucio na escrita.

Também o efeito dos computadores sobre a atitude dos escreventes quanto 3 escrita tem
sido alvo de investigagdo. Conhecem-se (conhecemos todos os que, em maior ou menor

grau, temos dedicado a escrita escolar algum do nosso tempo e esforgo) as resisténcias a




escrita junto dos alunos. Avaliar os impactos das Tecnologias de Informacdo (T.1.) sobre
0 modo como estes encaram estas tarefas torna-se, pois, supinamente importante.

Relativamente recente € o interesse pelo “casamento” da tecnologia com modalidades
“socializadas” de escrita, nomeadamente a escrita colaborativa, diferida ou ndo. A alianca
das Tecnologias da Informacio com as potencialidades das telecomunicagdes — no que
t€m sido chamadas Tecnologias de Informag&o e Comunicagéo (T.I.C.) —, ao possibilitar
ligagGes remotas e ao potenciar conhecimentos e saberes-fazer pessoais numa dimensdo
inter-pessoal e trans-cultural, rasga horizontes largos a realizagdes até hd pouco tempo
impensdveis.

A influéncia das caracteristicas técnicas do equipamento — sejam o tamanho e a resolucéo
do ecrd ou a maior ou menor proximidade do interface em relacdo ao utilizador — tem
sido abordada, ainda que ndo constitua, quanto a nés, questdo (suficientemente)
aprofundada. A proficiéncia e rapidez na digita¢do de texto tem sido, por outro lado, varidvel
levada em conta nalguns estudos.

Outras zonas, demarcadas por enfoques teéricos subtilmente diversos, sdo a utilizaco
de sistemas de hipertexto na escrita de documentos “ndo lineares”, ou o apoio acrescido
emprestado a escrita por dispositivos como os correctores ortogréficos, os diciondrios de
sinénimos on-line, e os correctores sintdcticos e semanticos, estes ultimos francamente
num estdgio de concepgdo, maturagdo e desenvolvimento ainda demasiado incipiente e
denotando uma 6bvia necessidade de trabalho teérico, evidentemente mais aprofundado,
em dominios como a Linguistica e a Inteligéncia Artificial.

Cabe aqui a pesquisa sobre o efeito de “prompts” (observagdes, sugestdes, itens de
avaliag¢io que vdo aparecendo no ecrd & medida que o escrevente completa o seu texto) na
qualidade dos produtos de uma determinada tarefa de escrita.

Finalmente, mas ndo seguramente de somenos importincia, é de mencionar a investigago
que se tem debrugado sobre as condi¢des facultadas pela intervencfo e suporte desta
tecnologia no ensino/aprendizagem da escrita. Verificados tém sido métodos de instruciio

facilitadores (ou ndo) da aprendizagem desta capacidade com mediacgdo das T.L, e os
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papéis desempenhados pelo professor e pelos alunos, o deslocamento do “locus” de controlo
e as ndo inusitadas inversdes de poder que se verificam aquando da utilizacdo destas

ferramentas em ambiente escolar.

2. Plano do capitulo

Comegaremos por dar uma visdo global do que sio os resultados obtidos até agora no
respeitante ao impacto do processador de texto sobre a quantidade e qualidade da revisdo
e a qualidade de escrita de alunos dos vérios niveis de ensino.

Em seguida, faremos uma pequena resenha das varias pesquisas a que tivemos acesso,
focando apenas, e num primeiro momento, as conclusdes gerais deles retiradas.

Faremos o reconhecimento do territério conceptual composto por alguns dos factores
identificados pelos varios investigadores como sendo muito importantes para a interpretagio
dos resultados obtidos.

Terminaremos com algumas observagdes em torno das metodologias de aquisicdo de
dados usada em grande parte da “literatura” e daremos conta da suas implicagdes sobre
futuras investigagdes neste dominio.

Da “literatura” que vive na confluéncia dos “computadores” e da “revisio”/“escrita”
faremos sobretudo referéncia a estudos no dmbito dos efeitos do processador de texto no
processo de revisdo e qualidade de escrita de alunos dos vrios niveis de ensino, por razoes

que se prendem com o tipo de pesquisa que efectudmos.

3. O impacto da tecnologia sobre a escrita (escolar)

3.1. A visdo “de topo”

O conhecimento acumulado sobre a escrita de escreventes inexperientes (incipientes,
novigos, basicos), como € a dos alunos em geral, permite-nos afirmar que a maior parte

deles escreve de uma forma quase absolutamente linear, exercendo a potencialidade de
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revisdo apenas aos niveis mais superficiais da correc¢io ortografica ou da adequacéo
sintictica. Raramente ultrapassam estes limites, por razdes que foram documentadas no
capitulo anterior.

Nio € por acaso, pois, que o aparecimento do computador, enquanto ferramenta de
escrita, tenha sido acompanhado por uma espécie de visdo mirifica do que poderia vir a
ser 0 “admirdvel mundo novo” da escrita escolar. Sendo verdade que a revisao manual
implica a reescrita (alguns autores chamam-lhe recépia), parcial ou total, de um texto, e
sendo também verdade que o processador de texto, na acepgdo geral do termo, detém
enormes potencialidades de revisdo textual — facilidade de adi¢cdo, apagamento,
movimentacdo de qualquer letra, palavra ou segmento frasico — € dai decorrente que esta
ferramenta concite nio parcas atengdes junto da comunidade de investigacdo da escrita.

Num texto de cardcter apologético e profundamente didactico (explica ao leitor como
utilizar um editor de texto: “Um programa de edi¢do de texto ou de processamento de
texto entra o texto no computador & medida que o escrevente digita no teclado e visualiza

o texto num monitor” (p. 134)), Daiute (1983) identifica os constrangimentos fisicos:

“o acto fisico de escrita é lento e por vezes doloroso” (p. 135); “Quando revéem, os escreventes necessitam

de recopiar depois de fazerem um conjunto importante de mudangas” (p. 135)
€ cognitivos:

“A revis@o é um processo dificil porque implica a avaliagio do nosso préprio pensamento e expresséo
verbal” (p. 138); “dadas as limitacdes da capacidade da meméria de curto prazo, os escreventes t&ém

problemas quando tentam levar a cabo todos os passos do processo de escrita a0 mesmo tempo” (p. 139)

da escrita manual e aponta os modos como o processador de texto pode aliviar estes

constrangimentos:

“A caracteristica mais importante do editor de texto & a de que as suas capacidades de altera¢do do texto
e de formatag&o eliminam as dificuldades envolvidas narecopia” (p. 136); “... a interactividade do editor

de texto estimula os escreventes a tomar o ponto de vista do leitor e a avaliar, assim, a sua escrita e a
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encontrar os seus proprios erros.” (p. 134); “... o computador parece uma audiéncia, estimulando, dessa

forma, o escrevente a tomar o ponto de vista do leitor” (p."141).

Dado que, como nos diz a mesma autora num texto ulterior (1986), “Observacdes e
entrevistas de escreventes em idade escolar ... indicam que o tédio dos aspectos fisicos da
revisdo — e muito particularmente a recépia — podem constituir graves impedimentos a
critica e melhoria dos textos” (p. 142), o passo 1égico € o de investigar até que ponto o
processamento de texto pode, ao aliviar esses constrangimentos fisicos e cognitivos,
concorrer para uma revisdo textual mais eficaz e uma melhoria significativa dos textos
produzidos por alunos.

Este é o “racional” que escora muitos dos estudos sobre os efeitos do computador na
escrita, em geral, e na escrita escolar, em especial. A sua operacionalizag@o tem tomado a
forma de comparagdes, mais ou menos simples, mais ou menos sofisticadas, entre varios
suportes, ou meios. A grande parte dos estudos tem posto, pois, em marcha comparacdes
a que convenciondmos chamar inter-meios, cujos termos sdo computador versus papel e
lapis (a mao), ou computador versus maquina de escrever, ou computador versus oS outros
dois a0 mesmo tempo.

As quatro questdes centrais destes estudos foram identificadas por Hawisher (1986): (a)
“Os alunos revéem mais com processadores de texto do que & mdo ou & maquina?”; (b)
“Os tipos de revisdo que os alunos fazem com um processador de texto sdo diferentes dos
que sdo feitos & mao ou 2 maquina?”; (c) “Existe uma relagdo entre a medida em que os
alunos revéem e a qualidade dos seus textos?”; (d) Os alunos revéem mais eficazmente
com processadores de texto do que com outros meios (& méo, & maquina)?” (p. 8).

Piolat (1991) computa a pesquisa referente a estas questdes: (a) 25 dos estudos a que
teve acesso contém Tespostas afirmativas e apenas 1 negativa; (b) 18 concluem que os
tipos de revisdo sio diferentes e 9 obtém o resultado oposto. As questdes (c) e (d) ndo
oferecem “maiorias”, apenas um empate...: 9 respondem afirmativamente e outros 9

negativamente.
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A partir desta contagem, a investigadora retira a conclusio que é prematura, e, porventura,
abusiva a ideia que o processador de texto, por si s6, pode melhorar a escrita dos alunos:
“A luz destes resultados, nio se pode tomar uma posi¢éo clara sobre se os processadores
de texto sdo benéficos ou nefastos para a melhoria textual” (p. 258).

Bridwell et al., nos idos de 1984, demonstraram algum humor (e uma consciéncia muito
aguda do trabalho que havia ainda que desenvolver) na andlise que fizeram das
potencialidades do processador de texto: “Muitos professores de composi¢io escrita, vendo
a promessa inicial dos processadores de texto para os escreventes, ficam desejosos de
proclamar o seu valor a partir do telhados académicos — aos alunos, aos seus colegas de
faculdade, e, talvez da maneira mais fervorosa, aos directores financeiros dos departamentos.
Mas a reviséo que fizemos da literatura relevante sugere que ainda se fez pouca pesquisa
que substancie essas afirmagées” (p. 395).

Snyder (1993) também € cautelosa nas conclusdes que retira da pesquisa efectuada
sobre os efeitos do processamento de texto sobre a revisdo. Estabelece uma divisio entre
literatura “de opinido” e a que assenta em investigagdo cientifica. Quanto aos artigos de
opinido “(...baseados na experiéncia pessoal, nas observagdes da sala de aula e no senso
comum)” (p. 52), chega a conclusdo que “... os que proclamam os beneficios sdo
maioritdrios” (ibid., p. 52). A literatura cientifica nio se mostra tdo entusidstica: “Na
generalidade, a investigacdo sobre a revisdo mostra que, embora a maior parte dos alunos
ndo use, s0 por si, os processadores de texto para fazer mudancas de sentido nos seus
textos, parece fazer mais mudancas de superficie” (ibid., p. 60).

Hawisher (1989a) € ainda mais radical: “Mas, no todo, a investigaco nfo apoia a hipétese
segundo a qual € provdvel que vejamos os nossos alunos automaticamente a reverem € a
escreverem com mais éxito — mesmo quando o processamento de texto se alia ao ensino
da revisdo” (p. 90).

Barker (1987), ao dirigir-se aos gestores escolares e aos professores aconselha prudéncia:
“Para o gestor preocupado com a justificagio de investimentos em tecnologia e para o

professor preocupado com a construgio de materiais educativos fundados em resultados



positivos da investigacao, o conselho oferecido pela maior parte destes estudos € o de que
se deve ter cautela” (pp. 118-119).

A discrepancia entre resultados da investigacao nesta drea € deveras intrigante. Hawisher
(1989) questiona-se sobre os dados obtidos: “A razado pela qual alguns estudos e ndo outros
chegaram a conclusdo que os escreventes incipientes fizeram mais progressos ao escreverem
com processamento de texto do que com ferramentas convencionais d4 que pensar” (p.
53). E remata a sec¢do com uma afirmagio em que se limita a constatar esta discrepancia
sem conseguir descortinar razdes seguras para ela: “As investigacdes sobre os computadores
e a sua influéncia na qualidade da escrita dos alunos continua a fornecer resultados
divergentes, independentemente da popula¢do em causa” (ibid., p. 54).

Schwartz et al. (1992), ao reverem os resultados da pesquisa sobre o impacto do
processamento de texto na escrita escolar, também acentuam as discrepéncias de resultados,
mas vao mais longe e mostram-nos que a representagao que os professores t€m dos efeitos
positivos dos computadores sobre a escrita ndo so corroborados pela investigagdo: “Quanto
aos efeitos do processamento de texto sabe-se menos [em relagdo ao Ensino Assistido por
Computador], e os resultados sdo mais contraditérios. Na sondagem Becker das escolas
americanas (1986), os professores de lingua materna disseram que a sua percepgao era
que a utilizacio dos computadores melhorava a escrita: 21% de professores dos 62 ao 8°
anos; 69% de professores do Secundario. Contudo, a utiliza¢do de processadores de texto
nao estd tdo disseminada como a utilizacdo do Ensino Assistido por Computador, em
parte dadas as dificuldades em organizar tempo significativo de acesso aos computadores.
Na investiga¢do, Hawisher (1986) e Barker (1987) fornecem bons resumos, que conseguem
mostrar melhor a complexidade da avaliagdo do que inspirar confianca nos resultados em
grande parte contraditérios” (p. 39).

Erickson (1992) revela o mesmo tipo de hesita¢do: “Determinar se os computadores
ajudam os alunos a escreverem melhores composi¢des € dificil” (p. 183).

Zvacek (1988) faz depender de investigagao ulterior conclusdes mais seguras em relacao

ao impacto do processamento de texto sobre a qualidade de escrita: “Infelizmente, até se
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construir um corpo mais robusto de pesquisa rigorosa que utilize grandes amostras e de-
signs replicaveis, a evidéncia conclusiva permanecerd pouco segura” (p. 60).

Finalizamos esta “visdo de topo” dos efeitos do computador sobre a escrita escolar com
algumas observagdes de uma meta-andlise levada a cabo por Bangert-Drowns (1993) sobre
o processador de texto como ferramenta educativa: “As conclusdes da pesquisa sobre os
efeitos do processamento de texto sdo ambiguas. Os resultados dos estudos sdo muitas
vezes contraditorios, e os leitores ficam com a suspeita que algumas caracteristicas
contextuais ndo especificadas medeiam o impacto do processamento de texto sobre a escrita.
As revisdes da investigacdo sobre o processamento de texto ... agugaram as questdes
criticas quanto a investigagdo sobre o processamento de texto mas estdo, elas proprias, em
desacordo em relac@o a conclusdes fundamentais” (p. 86).

Parece, portanto, haver consenso apenas numa coisa: os resultados da investigaciio sobre
computadores e escrita, sobre os efeitos da utilizacdo do processador de texto na qualidade
da revisdo e da escrita, ndo sdo consensuais.

Vejamos, entdo, o que dizem alguns dos investigadores que desenvolveram estudos

nesta drea, os resultados que obtiveram e as razdes que avangam para os explicarem.

3.2. A visdo “de baixo”
3.2.1. O computador, sim; o computador, nd@o

Apenas para ilustrar a discrepancia nos resultados, deixamos nesta sec¢do alguns estudos
e respectivas conclusoes.

Flinn (1985) € das poucas investigadoras nesta 4rea a ter usado como metodologia de
base o estudo de caso. A comunidade que investigou integrava alunos de 62 ano. E dos
poucos autores a chamar a atengdo para aspectos “sociais” da escrita, nomeadamente para
o facto de os alunos efectuarem revisGes fundamentalmente em éreas que os seus professores
haviam enfatizado: “... tenderam a rever os tipos de problemas — tais como

desenvolvimento, escolha lexical, ou mec&nica — que os seus professores haviam acentuado
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na sala de aula” (ibid., p. 3636).

De todos os participantes no estudo, os que usaram processador de texto “receberam
avaliagdes ligeiramente mais altas, e reviram levando em considera¢do unidades mais
abrangentes de texto.” (p. 3636).

Grizinsky (1986) utilizou o processador de texto “Bank Street Writer” com alunos
“inexperientes” do ensino secundrio. Participaram na experiéncia quatro alunos. As sessdes
de escrita foram gravadas em video, através da ligacdo directa deste ao computador.

As conclusdes da investigadora cifram-se num aumento do nimero de palavras escritas
e das revisdes efectuadas, mas “o contetido substantivo das revisdes ... ndo mostrou um
aumento durante as sessoes de escrita com processamento de texto” (p. 369).

Deming (1987) usou o0 mesmo processador de texto num estudo que envolveu 24 alunos
de 12 ano da faculdade e que tinha por objectivos verificar os efeitos do processamento de
texto sobre trés aspectos distintos: estratégias de revisdo, apreensdo quanto a escrita e
qualidade de escrita.

Utilizou o esquema de andlise da revisdo proposto por Faigley e Witte para classificar
as revisdes e concluiu que a utilizagdo do processador de texto “facilita as mudancas no
sentido — em particular, revisdes microestruturais”, mas ndo “melhora a qualidade de
escrita nem baixa a apreensio sobre a escrita” (p. 2263).

Hawisher (1987) também pretendeu contribuir para iluminar a questdo da influéncia do
processamento de texto sobre os escreventes e a sua escrita. O objectivo do estudo era
duplo: “... descobrir se alunos universitdrios de primeiro ano reviam mais e com maior
éxito com computador do que & mao ou com uma maquina de escrever.” (p. 147); e explorar
“os tipos de revisdo que os alunos fizeram com e sem processamento de texto” (ibid., p.
147).

Os resultados ndo sdo muito encorajadores: “Os resultados deste estudo ndo apoiam a
afirmagdo de que um computador é uma ferramenta mais eficaz de reviso do que a caneta
e a miquina de escrever, se se medir a eficdcia através da frequéncia da revisdo e as

avalia¢Oes de qualidade atribuidas as versdes finais” (ibid., p. 156). Mas isto também néo
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significa que seja uma ferramenta menos eficaz. De facto, apesar de terem revisto mais
com meios convencionais, a avaliagdo da qualidade das composicdes ndo melhorou
concomitantemente.,

Apés oferecer algumas explicaces para os resultados inusitados — o facto de os alunos
fazerem mais mudangas quando t€m de recopiar o texto que escreveram (caso dos alunos
que escreveram a mdo ou & mdquina); o terem escrito & mdo ou & maquina apés terem
escrito no computador (hd alguma evidéncia de que os alunos revéem mais & mio depois
de terem usado um processador de texto); a facilidade de revisdo no computador pode ter
levado a que os alunos tenham revisto durante a prpria escrita das vérias versdes e nio de
uma versdo para a outra —, a investigadora conclui que “os resultados oferecem pouca
evidéncia de que um computador ou uma caneta ou uma maquina de escrever tivessem
efeitos diferentes na qualidade da escrita. Para estes bons alunos a ferramenta de escrita
nao foi, 'aparentemente, a varidvel que influenciou o sucesso dos seus textos” (ibid., p.
158).

Morton (1988) trabalhou com alunos de idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos.
O seu objectivo principal era o de verificar se a utilizagio do computador por estes alunos
implicava algum ganho quantitativo e qualitativo do ponto de vista da revisdo. Outras
questoes prenderam-se com aspectos de cardcter mais ou menos técnico, como sejam a
capacidade de digitagdo € o dominio operacional dos comandos do programa utilizado.
No que diz respeito a quantidade e qualidade da revisdo, a primeira questiio obteve uma
resposta concludentemente positiva: ... demonstram uma capacidade para gerar melhorias
quantitativas e qualitativas na escrita entre a primeira versio e as subsequentes” (p. 175).
Do ponto de vista estritamente quantitativo, a produgfo escrita quase duplicou. As melhorias
qualitativas prendem-se com 4dreas como Vocabuldrio e Maturidade Temética (categorias
usadas no estudo).

Talvez o mais interessante nesta pesquisa seja o facto de os resultados terem sido obtidos

com apenas duas horas de ensino do processador de texto e cinco horas de utilizacio (o
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programa usado foi Paperclip), o que néo corrobora outros estudos feitos nesta drea (ver
sec¢do “Dominio do sistema”, abaixo).

O préprio investigador coloca algumas reservas quanto aos resultados obtidos, quer
pelo reduzido nimero de sujeitos, quer pela auséncia de um grupo de controlo.

Flammia (1988) investigou o tipo e nimero de revisdes feitas por escreventes “basicos”
Junto de 28 alunos de 1° ano da faculdade. Tendo utilizado a taxonomia de Faigley e Witte
para apurar o tipo de revisoes efectuadas pelos grupos experimental e de controlo, concluiu
que o primeiro efectuou mais mudangas ao nivel do sentido, mas que estas nfio tiveram
“relacdo com a qualidade dos seus textos” (p. 933).

E de salientar que a investigadora ndo descortinou qualquer relagdo entre a “experiéncia
anterior na utiliza¢do de processamento de texto, o nivel de capacidade de processamento
de texto, ou a atitude perante a escrita e a qualidade dos textos produzidos pelo grupo

experimental” (ibid., p. 933).

3.2.2. A atitude dos escreventes perante a escrita

Apesar das discrepancias nos resultados obtidos nas diversas investigacdes efectuadas,
um factor permanece: o valor motivacional do computador como ferramenta de escrita.
Esta mudanga atitudinal, sublinhada por vérios autores, nfo é, no entanto, geralmente
acompanhada por melhorias significativas na qualidade das versdes finais. Vejamos alguns
estudos que relatam este impacto, indicando, a0 mesmo tempo, os resultados na vertente
da qualidade da escrita e/ou do tipo de revisdes efectuadas pelos sujeitos.

Rodrigues (1985) parte do principio, posto em causa por alguns autores, que o ensino
concomitante dos procedimentos necessarios 4 operagdo de um processador de texto e da
escrita € benéfico para os alunos.

Optou, portanto, por ensinar a utilizagio do processador de texto a0 mesmo tempo da
“tecnologia” da escrita o que, segundo ela, fez com que os alunos que integraram a
experiéncia ganhassem “confianga e independéncia enquanto escreventes, e — o mais

importante — comegassem a gostar de escrever” (p. 337).



O seu discurso é abertamente laudatério do impacto que o processamento de texto tem
sobre as atitudes dos alunos perante a escrita, mas quando se refere a revisdo e & qualidade
da escrita é bastante mais comedido: “Depois de me verem a demonstrar estratégias de
revisdo no processador de texto usando a sua escrita nos seus monitores, os alunos ‘viram’
as diferengas e em breve comegaram a tentar fazer sozinhos revisdes complexas. Embora
a qualidade dos seus produtos finais ndo fosse significativamente maior que a de alunos de
anos anteriores, creio que as experiéncias destes alunos os ajudaram a internalizar o processo
de escrita e a ganhar confianca enquanto escreventes” (ibid., p. 339). A tbnica é, pois,
colocada mais em aspectos afectivos do que em ganhos estritamente cognitivos.

Posey (1986) desenvolveu o seu estudo junto de alunos universitarios com caracteristicas
de escreventes “bdsicos”, tendo por base o facto de o computador ser “uma ferramenta
promissora mas pouco testada” (p. 39). Utilizou uma metodologia mista, que combinou
elementos de design etnografico e experimental.

As conclusdes sdo ja nossa conhecidas: o computador motivou os alunos a escrever,
estes fizeram mais versdes, mas “ndo reviram de formas mais substantivas, nem as suas
capacidades de escrita melhoraram mais do que as dos alunos que nao usaram processamento
de texto” (ibid., p. 39).

Beserra (1986) estudou seis alunos cuja escrita foi considerada “bésica”. Para tal, gravou
em video o processo de escrita dos varios textos que constituiram o corpus a analisar. Os
textos que foram escritos com computador demonstraram uma qualidade marginalmente
melhor do que os que haviam sido escritos manualmente, mas os erros que tinham sido
detectados nestes ultimos permaneceram inalterados na condi¢do com processamento de
texto. Mais uma vez, a investigadora enfatiza a mudanca de atitude perante a escrita quando
sdo utilizados computadores. Os “recados” que deixa aos professores sdo dignos de registo:
“Os professores devem reconhecer o processador de texto como uma ferramenta potente
que pode aumentar a fluéncia dos seus alunos. No entanto, ndo devem partir do principio
que o computador melhorard automaticamente a capacidade de escrita dos seus alunos...”

(p. 34).
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Cirello (1986) trabalhou com alunos de 10° ano que demonstraram necessidade de aulas
de remediagdo em escrita. O estudo experimental, que envolveu 30 alunos, no permitiu
vislumbrar quaisquer diferencas estatisticas entre o grupo que usou processador de texto e
0 que escreveu a mao.

A tnica diferenca marcante prende-se com o menor ndmero de auséncias por parte do
grupo que usou computadores (efeito “lateral” de caracter motivacional).

Kurth (1987), num estudo de comparagdo inter-meios que envolveu 28 alunos de ensino
secundario, e que teve por objectivo determinar se a utilizagio de um processador de texto
melhoraria a quantidade e a qualidade da revisdo, obteve resultados que ndo corroboram a
ideia que “trabalhar com processamento de texto aumentard automaticamente a quantidade
e qualidade das composi¢des dos alunos” (p. 18), pois, apesar de “uma anlise da qualidade
das revisGes mostrar que, na maior parte dos casos, as mudangas que os alunos fizeram
melhoraram a qualidade das composigdes” (ibid., p. 17), o mesmo nimero de alunos do
grupo de controlo fez tantas revisGes globais como os que estavam integrados no grupo
experimental.

Contudo, segundo a investigadora, a utilizagdo de computadores na escrita parece deter
algum valor motivacional, parece facilitar a discussdo em grupo acerca da escrita e pode
ajudar a promover a revisio de pares.

McAllister e Louth (1988) partem do principio que os estudos efectuados sobre revisao,
escrita, qualidade de escrita e o impacto que o processador de texto pode ter sobre eles sdo
inconclusivos, ora por apresentarem discrepancias acentuadas nos resultados, ora por nitidas
“infrac¢des” de cardcter metodolégico, ora pelo ndmero diminuto de sujeitos que
participaram nessas experiéncias. Portanto, propuseram-se pesquisar o efeito do processador
de texto na qualidade das revisbes de escreventes “basicos”. Participaram 102 alunos
universitdrios de primeiro ano num estudo comparativo inter-meios.

As avaliagGes das composigdes feitas com computador indicam que “usar o computador
... para rever melhora significativamente a qualidade das revisdes” (p. 425). Os autores

nao adiantam qualquer razo para esta melhoria, antes levantam questdes que, sugerem,
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sejam investigadas ulteriormente. Entre elas propdem, no seguimento do estudo feito por
Rodrigues (1985) (ver acima), que a mudanga de atitude perante a escrita podera levar a
uma melhoria da capacidade de revisdo. Mas também listam alguns outros factores que
devem ser investigados: “As diferencas entre o processo de revisdo dos escreventes basicos
com processador de texto e & mdo — a fluidez de cada processo, o efeito do ecrd [ver
abaixo, seccdo “O ecrd do computador”], do teclado [ver abaixo, sec¢do “A proficiéncia
na digitacdo textual”], e de impressdes miltiplas na aquisi¢do de perspectiva [ver abaixo,
sec¢do “O factor impressdo no papel”] — devem ser pormenorizadas com exactidao antes
de se determinar os seus contributos para a qualidade da revisdo” (ibid., p. 426).

Bierman (1988) fez um estudo experimental em que examinou os efeitos do processador
de textoversus escrita & mio, sobre a revisao e a qualidade de escrita de textos expositivos.
Integraram a experiéncia 36 alunos de duas turmas de 72 ano.

Os resultados ndo demonstram diferencas significativas entre os dois grupos (com e
sem computador) no que diz respeito & quantidade de revisdes nem quanto d percentagem
de revisdes de alto nivel, nem, finalmente, quanto 4 qualidade das composi¢des.

Contudo, a utilizagdo do computador parece ter tido um efeito duradouro sobre o processo
de escrita dos alunos envolvidos: “os alunos que escrevem e revéem com computador
conseguem fazer substancialmente mais revisdes quando passam outra vez a escrevere a -
rever & médo; no entanto, o processador de texto ndo afecta diferencialmente os tipos de
revisdo levada a cabo ou a qualidade da escrita” (p. 3598).

Mais uma vez, o aspecto motivacional do processador de texto é real¢ado.

Green (1988) estudou a escrita de alunos de 122 ano para verificar a possivel correlacio
entre o nimero de revisdes substanciais efectuadas com computador e a qualidade dos
-textos.

O destaque vai mais para a atitude positiva dos alunos‘perante o computador como
ferramenta de escrita (“Os resultados de um questiondrio administrado antes e depois da
experiéncia indicaram que os alunos desenvolveram uma atitude positiva perante os

computadores enquanto ferramentas de escrita” (p. 612)) do que para algum ganho
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significativo na qualidade textual derivada do aumento, ou do tipo, de revisdo efectuada:
“Embora alguns textos tivessem melhorado através de um trabalho aprofundado, outros
nao” (ibid., p. 612).

Shimanoff (1988) investigou os efeitos do processamento de texto sobre os processos e
produtos da escrita de alunos de 9° ano. As conclusdes deste estudo sdo mistas, ou seja, os
sujeitos que usaram processador de texto escreveram textos mais longos, mas nio reviram
mais. No entanto, também segundo a autora, a quantidade de revisfo “nfo significa que
eles revejam com mais €xito” (p. 90). A investigadora refere, mais uma vez, o impacto
muito positivo do computador sobre a atitude dos alunos perante a escrita, “pelo menos
quando a sua utilizagdo € combinada com o ensino da escrita como processo” (ibid., p.
90), o que poder4 explicar, em parte, os resultados obtidos.

Bernhardt et al. (1989), num estudo que envolveu 24 turmas de alunos universitarios,
divididos em grupo experimental (que usou o computador) e grupo de controlo (que escreveu
a mao), usou o processador de texto PC-Write (um processador “shareware”, que os alunos
copiaram para uso pessoal) e ainda utilitdrios de correcgdo ortografica e gramatical. Em
relagdo a atitude de ambos 0s grupos perante a escrita dizem o seguinte: “Os dados
atitudinais sugerem que professores e alunos viram de forma positiva as suas experiéncias
na sala de computadores. Poucos consideraram o computador uma barreira entre professores
e alunos, e poucos acharam o computador uma barreira 4 aprendizagem. Os alunos
pareceram gostar de aprender escrita e processamento de texto, capacidades que aplicaram
imediatamente dentro e fora da aula de composigio escrita” (p. 78).

E de notar que a atitude dos alunos que usaram processador de texto se modificou em
relagéo ao periodo formal de ensino da escrita: muitos deles apareciam atrasados ou ndo
compareciam mesmo as aulas e “preferiam escrever no seu préprio tempo e viam a aula
como algo ‘em que ndo se ensinava nada’”, visdo que ndo € corroborada pelos professores:
“... os professores apoiavam explicitamente o valor de uma aula pritica que se centrava
no trabalho em curso” (ibid., p. 79). Ndo podemos deixar de fazer uma dltima citagdo: “Os

computadores exerceram uma forte influéncia sobre a atengfio dos alunos, fazendo com
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que fosse dificil os professores fazer outra coisa que ndo permitir que os alunos trabalhassem
individualmente” (ibid., p. 79).

Peacock e Najarian (1993) examinaram as atitudes de alunos dos 12 e 22 anos de uma
escola secunddria que escreveram textos & mao ou no computador (com e sem experiéncia
na utilizagio de computadores).

Os sujeitos tiveram de responder a um questiondrio sobre o que achavam mais importante
quando tentavam escrever uma boa histéria ou quando a queriam melhorar. Os resultados
mostram que os alunos com experiéncia na utilizagdo de computadores “tendem a dar
menos importincia a aspectos de superficie do que os grupos que escreveram & mao” (p.
70), o que pode ser explicado, segundo os autores, como “a resposta dos alunos a facilidade
do processador de texto em ndo penalizar erros, sem a qual necessitariam de reescrever o
texto” (ibid., p. 70).

Em relag@o as atitudes perante mudangas de “sentido”, os resultados ndo sdo tio
animadores: “a evidéncia sugere que os utilizadores de processadores de texto também
dao menos importéncia aos aspectos composicionais da sua escrita do que os que escrevem
a mao” (ibid., p. 70).

As razdes para estes resultados podem estar em que os computadores — como qualquer
tecnologia potente — “confere escolha, ndo um rumo pré-determinado de ac¢éo. A liberdade
adicional depende de uma série de outros factores, tais como a orientagdo do professor, a

pressdo do grupo de pares, e as atitudes parentais em relacdo a escola...” (ibid., p. 70).

3.3. Factores adjuvantes ou prejudiciais

Poderia parecer que alguns factores, intrinsecos ao meio, seriam quase universalmente
aceites como “bons”. Entre eles estaria, por exemplo e 2 cabega, a facilidade com que um
escrevente pode efectuar revisdes, sem necessidade de recdpia, factor apontado, alids,
acima como a caracteristica distintiva da escrita com computador.

O estudo de Bean (1983) vai nesta direc¢éo e é paradigmaético da primeira questdo de



Hawisher. Envolveu quatro sujeitos — alunos universitarios do primeiro ano — que sabiam
escrever 4 maquina. Cada um escreveu seis composi¢des no computador. O investigador
deu-lhes algumas instrugdes, de cardcter geral, quanto a estratégia a usar: “... encorajei-os
a experimentar a técnica de Peter Elbow de fazer uma primeira versdo rapidamente, o que
lhes permitiu obter um primeiro texto rapidamente no computador antes de ocorrerem as
fases mais importantes de estruturagdo e focalizagdo da revisdo.” (p. 147). Os alunos
passaram, entdo, sucessivamente, a desenvolver as ideias da primeira versdo, a adaptar
melhor o texto ao leitor e a melhorar o estilo. Esta investigacdo ndo envolveu “um estudo
controlado dos tipos de mudangas que a revisdo no computador operou no processo de
escrita de cada um dos alunos” (ibid, p. 147), mas o testemunho de cada um deles foi
recolhido. O autor resume as suas conclusdes da seguinte forma: “Em resumo, a nossa
experiéncia na Montana State University sugere que o computador pode ser um potente
auxiliar de revisdo para os alunos, ao alivid-los do fardo da recépia frequente de manuscrito”
(ibid, p. 148). Termina, no eﬁtanto, com uma nota cautelosa, recomendando investigacoes
em maior escala de forma a poder apurar-se se “a tecnologia de processamento de texto
pode ... melhorar a escrita” (ibid, p. 148).

Mas muitos investigadores identificam determinadas caracteristicas do equipamento
que podem ter contribuido (positiva ou negativamente) para os resultados obtidos. O que
significa, desde logo, que os sistemas ndo sio iguais e que as diferengas observadas podem
constituir varidveis importantes. Nomearemos, em seguida, algumas delas e retomaremos
esta problemdtica na tltima secgdo deste capitulo. Ainda aqui abordaremos algumas

diferencas inteligiveis entre escreventes, relevantes em estudos desta drea.

3.3.1. Complexidade do sistema

Tendo-se dado conta da exiguidade do niimero de estudos sobre o impacto dos computadores
na escrita, Collier (1983) prop6s-se “tentar comegar a mapear este territério amplamente
por explorar [o da avaliagdo do computador como ferramenta de escrita]” (p. 149). Este

estudo — publicado no mesmo ano e no mesmo volume da mesma revista que o de Bean




—, também envolveu quatro sujeitos (todos do sexo feminino) que demonstraram alguma
competéncia de escrita. Todas sabiam escrever 8 mdquina mas nenhuma delas havia usado
antes um processador de texto. Duas delas “possuiam capacidades de escrita médias; uma,
fracas capacidades; e uma, capacidades elevadas” (ibid, p. 150). Houve uma curta fase de
habitua¢do aos terminais e o investigador obteve uma imagem das estratégias de revisdo
dos sujeitos com o meio tradicional. Nas semanas que se seguiram, os escreventes
entregaram composig¢des escritas 8 mao que eram depois revistas no computador. Na dltima
sessdo, o autor gravou em video os ecras dos processadores de texto.

Os resultados da sua pesquisa sdo mistos: algumas das suas hipéteses foram confirmadas,
nomeadamente quanto ao aumento do ndmero de revisdes efectuadas (“O nimero e
complexidade de opera¢des empregues para a revisdo aumentou. Os sujeitos fizeram dois
tercos mais de substitui¢oes, o dobro dos reordenamentos e reduziram os apagamentos em
dois ter¢os” (ibid, p. 151)); mas o tipo de revisdes ndo correspondeu s expectativas do
investigador: “O editor de texto ndo encorajou os sujeitos a fazerem adigdes sérias e
elaboradas aos seus textos” (ibid, p. 152) e, mais adiante: “Embora houvesse algum incre-
mento na eficdcia e experimentacdo dos escreventes, a utilizagdo do processador de texto
para revisdo nfo aumentou a qualidade dos seus produtos escritos” (ibid, p. 153).

Alguns destes resultados derivam, em parte, da sofisticagdo e complexidade do soft-
ware usado, cujas potencialidades ultrapassam em muito as necessidades do “aluno tipico”:
“Dado que s@o destinados ao escritério moderno, estes terminais incluem um grande niimero
de operagdes de supervisdo e de preocupagdes com formatagdo, em grande medida
irrelevantes para a escrita e a revisao, e que podem, a0 mesmo tempo, interferir com essas
actividades” (ibid, p. 154).

Rosenbaum (1988) pretendeu esclarecer o papel do computador na fase de revisdo do
processo de escrita junto de alunos do ensino secunddrio. Os resultados sdo
desencorajadores, pois “os alunos que escreveram & mio mostraram uma melhoria maior
e avaliagdes mais altas nas versoes finais dos pds-testes do que os alunos que usaram

computador” (p. 1124). Perante estes dados, a investigadora sugere que, “neste estddio de
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desenvolvimento tecnolégico, os computadores podem ndo servir como ferramenta de
modificacdo de deficiéncias no processo de revisdo do processo de comunicagao escrita
de alunos do ensino secundério” (ibid., p. 1124), deixando implicita a ideia que os sistemas
computacionais e os processadores de texto sdo, ainda, e para o aluno “comum”,
demasiadamente complexos para poderem servir de ferramenta “invisivel” de escrita, tal
como 0 s30 o ldpis ou a caneta...

Grejda e Hannafin (1992a), ao darem-se conta que muitos dos estudos feitos até entdo
se centravam em aspectos globais da escrita, quiseram verificar “quais dos aspectos da
revisdo sio de facto influenciados, positiva ou negativamente, pelo processamento de texto”
(p. 90). Relatam, num estudo que envolveu trés turmas intactas de 5° ano, que os alunos
que utilizaram o processador de texto foram os que obtiveram resultados menos favoréaveis
“na maior parte dos subtestes de correcgdo formal”. Os autores, visivelmente alarmados
com estes resultados, tentaram encontrar explicagdes, que se situam numa latitude entre a
inexperiéncia na utilizagfo dos computadores e a complexidade das tarefas de revisdo no
processador de texto escolhido.

Alids, tentam rematar numa nota quase positiva: “Embora seja claro que o processamento
de texto tem potencial significativo para melhorar as composi¢des dos escreventes jovens,
é igualmente claro que os métodos que optimizam a tecnologia e os aspectos humanos da
escrita ainda estdo por desenvolver” (ibid, p. 100).

Num registo um pouco diferente, mas ainda ligado a esta problematica da complexidade
do sistema, Collier (1983) detecta que a diferenga que medeia entre a atribui¢do de um
determinado comando e a sua execugdo implicaria “interrupgdes e distrac¢des da atengéo
devotada ao texto escrito” (p. 154). E 6bvio que este problema ndo se pde nos dias que

correm...

3.3.2. O factor impressdo no papel

A “limpeza” do produto da escrita em computador, por oposi¢ao as folhas riscadas, com

multiplas correcgdes, pode, segundo os autores, contribuir para um esfor¢o por parte dos
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escreventes para melhorar sucessivas versdes (cf. Daiute, 1983), como também pode ter o
efeito oposto.

Bridwell et al. (1985) constataram que os intervenientes no seu estudo revelaram uma
preocupag¢do muito maior com a formatacao e o “visual” do texto: “encontrdmos muitas
vezes alunos que diziam que ver o que tinham escrito de uma forma limpa lhes permitia
dar mais atencdo a problemas textuais e retricos mais abrangentes” (p. 191).

Hagler (1993) estudou alunos de 6° ano do ponto de vista dos efeitos do processador de
texto sobre os seus comportamentos de revisdo e qualidade de escrita. N&o foi encontrada
qualquer diferenca significativa em termos sintdcticos; mas notou-se um aumento no nimero
de palavras e segmentos frasicos, “o que pode ser responsdvel pelas avalia¢des mais elevadas
da qualidade” (p. 4018). Todavia, o grupo de alunos que escreveram a mao efectuou mais
revisGes ao nivel do sentido, apesar de ndo ter obtido avaliacGes tao altas.

A investigadora sugere que as discrepincias encontradas se podem dever ao facto de “o
grupo que utilizou processamento de texto ter ficado impressionado com a qualidade de
impressédo do seu trabalho e negligenciou fazer revisdes de nivel mais elevado” (ibid., p.
4018).

Por outro lado, McAllister e Louth (1988) registam que o ecrd e as impressdes em papel
poderio ter dado maior perspectiva a primeira versdo, fomentando, dessa forma, a reviséo.

Num estudo exploratdrio, Paoletti e Pontecorvo (1991) pediram a 84 criangas de 10-11
anos, com alguma experiéncia prévia de utilizagdo de processamento de texto, que revissem
um texto “standard”, que era igual para todas. Trabalharam em diades, divididas em grupos
experimental e de controlo.

A tarefa era a de visionar um video, igual para todas, tendo, em seguida, de rever um
texto expositivo, “que resumia o documentério e continha diferentes tipos de erro” (p.
403). O grupo experimental fez as revisdes no computador e o de controlo a méao.

O objectivo central deste estudo foi o de experimentar um sistema de andlise de revisao
baseado no de Faigley e Witte e as hipiteses de partida eram ndo s6 que as criangas que

usassem computador obteriam avaliagdes mais elevadas nas revisdes efectuadas, mas
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também que a utiliza¢do colaborativa do computador teria algum efeito sobre esta mesma
avaliacdo.

Os resultados confirmam ambas as hipéteses, isto €, “... as criangas que trabalharam na
producdo textual e na revisdo usando o computador tiveram avalia¢des significativamente
mais altas do que o grupo de controlo ao rever um texto ‘standard’. Isto significa que se
podem ensinar capacidades de revisao a criangas desta idade, se se lhes permitir que utilizem
da melhor forma o potencial oferecido pelo trabalho com computador” (ibid, p. 410).

Sublinham “a relevancia do trabalho cooperativo no estimulo da explicitacdo da
actividade metalinguistica” (ibid, p. 411), entendendo que “€ particularmente motivador
para as criangas quando o fazem [detectar erros e corrigir textos] com o computador porque

obtém rapidamente uma boa cdpia do texto revisto” (ibid., p. 411).

3.3.3. O ecrd do computador

A problematica em torno do ecrd, dos seus efeitos benéficos ou ndo sobre a escrita, é
interessante e foi objecto de alguns estudos reveladores ou, no minimo, de observagdes
perspicazes.

Para Collier (1983), por exemplo, o ecrd faz com que o escrevente se concentre em
pequenas secc¢des do texto, o que facilita alteragdes minimas e dificulta as grandes
modificagoes.

Haas e Hayes (1986) dispuseram-se a estudar a problemética da utilizacdo do ecra como
suporte de leitura apds se darem conta que alguma investigacdo anterior indicava que a
leitura no ecra do computador € mais deficiente do que no papel. Estes problemas prender-
se-lam ndo apenas com uma menor acuidade visual, mas também com a impossibilidade
de se ver mais do que apenas uma frac¢do do texto no ecra.

Em primeiro lugar, entrevistaram 16 alunos universitarios de vérias especialidades com
bastante experiéncia na utilizagdo de computadores e com estratégias diferenciadas de
recurso as potencialidades de escrita destas méaquinas.

Em termos gerais, “os nossos escreventes em computador queixaram-se de uma série de




problemas de leitura: dificuldade na localizagdo da informagao, dificuldade em saber a
forma final do texto, dificuldade na localizacdo de informagao” (p. 24).

Por isso, todos, sem excep¢do, disseram usar impressoes em papel em varias fases do
processo de escrita, sendo as mais citadas “para fazerem revisao de alto nivel e para lerem
criticamente” (ibid, p. 25).

Com estes comentarios em mente, € como pano de fundo de uma investigacio experi-
mental, os autores levaram a cabo comparagdes entre ecrd do computador (de dois tamanhos
diferentes) e papel, para verificarem se a memoria da localizagdo espacial de determinada
sec¢do de texto seria pior no ecrd do computador, se a busca de informacio se deteriorava
quando se usa um ecra e, finalmente, para apurarem a influéncia do meio na leitura para a
revisao textual.

Os resultados pendem todos a favor da impressdo em papel, mais nitidamente no caso
da comparacdo com um ecrd de pequenas dimensoes.

Os autores retiram algumas conclusdes interessantes:

“A implicagéo tedrica € que os factores visual/espacial tém implicacdes aprecidveis no processo de leitura™
(ibid, p. 34);

“Estes estudos mostram claramente que os aspectos visuais do texto, tais como o tamanho da pagina, tém
um impacto importante nos processos de leitura” (ibid, p. 35);

“Os monitores com ecriis pequenos e de baixa resolugfio parecem limitar a performance dos leitores de

formas importantes” (ibid, p. 35).

Lutz (1987) combinou duas aproximacdes diversas na sua pesquisa, a de estudo de caso e
a andlise estatistica das mudancas efectuadas nos textos de quatro escreventes profissionais
e trés experientes. Todos eles tinham experiéncia prévia na utilizacdo de computadores e
mesmo no processador de texto usado na experiéncia. Mais uma vez, tratou-se de uma
comparag¢ao inter-meios — computador/escrita manual. |
A primeira conclusdo que a investigadora retira € que ndo € econémico estabelecer uma
distin¢@o entre escreventes profissionais e experientes, pois nao conseguiu detectar

quaisquer diferengas significativas no comportamento de escrita dos dois grupos. Quanto
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as diferencas entre meios, a autora concluiu que “Os participantes fizeram mais mudancas
quando reviram e corrigiram no computador” (p. 417) e andaram para trés e para a frente
mais frequentemente, mas em segmentos mais pequenos, do que os que escreveram a
mao.

A investigadora sugere que isto se deve a que “a facilidade com que o computador
permite as mudancgas encoraja os escreventes a fazerem mais alteracdes, que a efemeridade
da modalidade [o computador] encoraja de facto os escreventes a efectuarem mais revisoes™
(ibid, p. 418).

A outra conclusdo que retirou desta experiéncia prende-se com um “fluxo mais rdpido
de ideias” (ibid, p. 418) de forma que “o texto que se ia desenvolvendo tornou-se uma
espécie de heuristica que estimulou revisdes, revisdes que, elas proprias, eram muitas
vezes revistas num padrdo sempre em desenvolvimento de escolhas que os faziam avangar
dinamicamente até alcancarem a apresentacio mais aceitdvel das ideias dos escreventes™
(ibid, p. 418).

No entanto, a autora identificou possiveis problemas que se podem ter colocado aos
escreventes e que derivam do tipo de hardware e software utilizados. Por um lado, “o ecra
apresenta o texto num plano paralelo ao do escrevente” (ibid., p. 418), e a facilidade de
movimento de uma linha para a outra “pode atraira atengéo dos escreventes e encoraja-los
a movimentar-se para trds e para a frente mais frequentemente” (ibid., p. 418). Por outro,
a apresentacado linear de um texto (“(um escrevente nao pode, normalmente, justapor as
péginas 1 e 16 num computador da forma que € possivel com texto escrito no papel)”
(ibid, p. 418)) impossibilita a leitura de vérias sec¢bes de texto a0 mesmo tempo.

Haas retoma a problemaética da visualizagdo de texto no ecrd num texto de 1989. Nele
identifica as quatro “4reas de impacto” (p. 20) como sendo a formatagdo, a correcgdo de
erros ortograficos, a reorganizacio e a leitura critica.

A primeira prende-se com o formato que o texto terd na folha e esta € uma preocupacao
expressa por todos os escreventes: saber como vai aparecer exactamente o texto na pagina

(este problema pertence cada vez mais ao passado, pois a maior parte dos processadores
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de texto correntes sao WYSIWYG [What You See Is What You Get] — o que se vé no
ecrd € o que se obtém na folha impressa).

A correcgdo de erros ortograficos € uma tarefa dificultada se for feita no ecra, dado que,
segundo a autora e outros investigadores antes dela, “a capacidade e velocidade com que
os escreventes derectam a necessidade de mudangas podem decrescer quando se usa um
ecrd de computador” (ibid, p. 21).

Reorganizar texto € também bastante mais simples se for feito no papel, pois o escrevente
pode colocar lado a lado secg¢des de texto ndo contiguas, o que € impossivel no actual
“estado da arte”: “... para se ver o modo como o texto fica se se fizer uma grande
reorganizac¢io do texto, tem mesmo que se reordenar o texto” (ibid, p. 21).

Finalmente, muitos escreventes queixam-se que ndo conseguem, no ecrd, ficar com
“uma ideia do texto™: “‘Ficar com uma ideia do texto’ € o tipo de leitura auto-critica que €
crucial para uma escrita e revisdo eficazes. Ler para se ter uma ideia do texto inclui a
testagem do texto através da sua comparagido com os objectivos do escrevente, para se

determinar se a reorganizacdo textual ou outras revisdes sdo necessdrias” (ibid, p. 24).

3.3.4. A proficiéncia na digitacdo textual

Alguns investigadores referem determinados factores que podem ter tido importancia (maior
ou menor) nos resultados que obtiveram. Uma destas varidveis € a capacidade/velocidade
de digitagdo, que € vista como podendo ter interferido na quantidade de revisio efectuada
e na qualidade das versoes finais.

Encontram-se entre estes os estudos levados a cabo por Duling (1985), Daiute (1986),
Dalton e Hannafin (1987) e Grejda e Hannafin (1992b).

Duling (1985) efectuou a sua pesquisa junto de alunos de 92 ano, cujas primeiras versdes
foram escritas a8 mio. As suas conclusdes sdo as seguintes: “... os alunos fizeram
significativamente mais revisdes aos niveis frasico e multi-frasico dos seus textos do que
se esperava. Tiveram menos erros de pontuacdo e capitaliza¢do ndo corrigidos quando

usaram o0s processadores de texto. Nao houve diferenca na avaliagdo quanto & qualidade




dos textos dos alunos, quer tivessem sido escritos a mao ou no computador.” (p. 1823).

Um facto interessante notado pela investigadora prende-se com 0 progressivo
encurtamento do tamanho dos textos, que imputa & “falta de proficiéncia de digitagdo”
(ibid., p. 1823), o que diminuiria a sua fluéncia de escrita.

Daiute (1986), num estudo em que participaram 57 alunos dos 7° e 92 anos, contrastou
os padrdes de revisdo destes escreventes quando usaram um processador de texto e quando
escreveram a mao. O seu objectivo foi, no entanto, para além do estabelecimento deste
contraste: comparou os efeitos da utilizacdo de um processador de texto “simples” com
um outro que incluia um programa de “prompting” de auxilio ao processo de revisao.

Os resultados podem ser resumidos da seguinte forma: os alunos usaram o computador
para acrescentarem palavras ao final das versdes anteriores, o que “parece ser um artefacto
de um instrumento de escrita que alivia a sobrecarga da recopia” (p. 156); corrigiram
também mais erros, o que pode significar que “o processador de texto reduziu certas
sobrecargas fisicas” (ibid, p. 155). Quanto & comparagdo entre processamento de texto
com e sem “prompting”, os resultados sdo promissores: “os alunos que obtiveram ajuda
“on-line” fizeram mais revisdes de todo o tipo, o que “indica que os alunos com o programa
de ‘prompting’ leram e avaliaram os seus textos mais cautelosamente do que os outros”
(ibid, p. 156).

Comentando os resultados da primeira comparagdo (computador vs. papel ¢ 14pis), a
investigadora sugere uma razio para o facto de os escreventes que usaram computador
terem uma producao textual, medida em niimero total de palavras, menor do que os outros:
“... usar um computador implica as rotinas manuais de digitacdo e de aplicacio de
comandos, que acrescentam sobrecargas significativas ao processo de composigdo escrita
até o escrevente ter dominado estas capacidades” (ibid, p. 151). O tempo em que decorreu
o estudo pode, assim, ndo ter sido suficiente para que os sujeitos tivessem adquirido
suficiente proficiéncia na digitagdo textual que lhes permitisse escrever tdo depressa quanto
a mao.

Dalton e Hannafin (1987) levaram a cabo um estudo de comparagao inter-meios em que
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participaram 80 alunos de 7° ano. Os alunos usaram computadores Apple Il e o processador
utilizado foi o FreeWriter. Os resultados sdo interessantes: “... o processamento de texto
pode melhorar o processo de revisdo e, consequentemente, faz com que a escrita seja
menos entediante para os alunos de baixa capacidade” (p. 340). No entanto, apontam
alguns problemas que os alunos sentiram ao usarem este meio, nomeadamente a dificuldade
de digitacdo, que constituiu, segundo os investigadores, uma barreira a produgéo textual:
“... alguns alunos tiveram dificuldades de inicio em digitar texto. ... Como resultado, os
alunos passaram quantidades enormes de tempo ‘4 caca’ das teclas mesmo para as entradas
simples. Muitos alunos afirmaram que achavam que a digitagdo de texto demorava muito
tempo e os distraia em comparagdo com a escrita & mado. Alguns fizeram notar que os
problemas de digitacdo também lhes interrompia a concentragdo enquanto tentavam
escrever” (ibid, p. 341).

Grejda e Hannafin (1992) quiseram verificar os efeitos do processamento de texto “sobre
a qualidade ‘holistica’ de escrita e padrdes de revisdo de alunos do 6° ano” (p. 144), pois
muita da investigagdo teria tido por objecto uma ou outra € nao ambas ao mesmo tempo.
Obtiveram resultados que sdo consistentes com alguma evidéncia documentada acima,
isto &, os alunos que fizeram parte da experiéncia (66 sujeitos — 23 raparigas € 43 rapazes)
“tiveram uma ‘performance’ consistentemente melhor que os outros alunos. Estes alunos
tiveram mais éxito na revisdo de textos j existentes e em textos originais, e fizeram mais
revisdes nos seus textos. Neste estudo, a evidéncia da melhoria da revis3o por via do
processamento de texto é forte.” (ibid, p. 148).

Mas, também corroborando resultados de muitas outras investigagoes, “a qualidade global
ndo melhorou significativamente. Embora os grupos que usaram processador de texto
tivessem uma ‘performance’ marginalmente melhor que o grupo que escreveu @ mao, nao
se detectaram diferengas fidveis. Apesar de uma forte evidéncia que as revisdes mecénicas
e organizacionais melhoraram significativamente, a qualidade holistica de escrita foi
afectada apenas marginalmente.” (ibid, p. 148). Isto poderd significar que “os processadores

de texto parecem influenciar os alunos a fazerem correcgdes mecénicas” (ibid, p. 1438)
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Procurando dar conta dos resultados obtidos, os autores identificaram a falta de
proficiéncia na utilizagdo do teclado como possivel drea-problema: “a digitagao, embora
nio constitua uma questao deveras importante no nosso estudo, é motivo de preocupagio”

(ibid., p. 148).

3.3.5. Dominio do sistema/apropriacdo das suas potencialidades

Ainda no ambito das varidveis possivelmente intervenientes aquando dos estudos
efectuados, € de referir o dominio da méquina, no sentido da facilidade com que o utilizador
interage com ela.

As opinides de duas investigadoras sdo divergentes: enquanto para Rodrigues (1985)
este dominio pode ser adquirido ao mesmo tempo que a proficiéncia no processo de escrita,
nao interferindo com a qualidade real dos textos produzidos pelos sujeitos, para Lutz (1987)
esta € uma varidvel que condiciona os resultados obtidos.

Pollack (1985) trabalhou com alunos dos 9 aos 11 anos com o objectivo de descrever a
utilizagdo de computadores num programa de escrita.

Infere-se, a partir do que a autora escreve, que ndo houve diferengas significativas entre
o grupo experimental (que usou computadores para escrever) e o grupo de controlo (que
escreveu oS seus textos a mao). Explicitamente fica o factor que concorreu para estes
resultados: o tempo escasso de utilizagdo do processador de texto. Mas também a
aprendizagem da utilizagdo do processador de texto pode “ter interferido com a
aprendizagem de estratégias de reescrita que melhoram a escrita dos alunos” (p. 2547).

Também o estudo de Bridwell et al. (1985) nao comunga de um desacautelado optimismo

‘quanto as potencialidades do computador para, por si mesmo, melhorar as capacidades de
escrita e revisao de alunos. Efectuaram estudos de caso de cinco alunos universitdrios que
nunca tinham usado o computador para escrever e que tdo-pouco detinham muita
experiéncia anterior de escrita (& excep¢o de Debbie, que “tinha tido alguma experiéncia
em trabalhar no jornal de escola...” (p. 177)). Gravaram em tempo real a produgao escrita

destes sujeitos, tendo, assim, obtido um registo do seu processo “externo” de escrita. Os




dados sobre que basearam a sua anélise sdo constituidos por textos que iam sendo feitos
no Ambito das diversas cadeiras. Apds entrevistas e a anélise das revisoes efectuadas pelos
sujeitos sobre os textos concluiram que os alunos fizeram muito mais erros de superficie e
de mudancas tipograficas, o que, segundo os autores, se deve a “problemas de ajustamento
ao teclado electrdnico” (ibid, p. 190).

Nalguns casos (2 dos sujeitos), os autores depararam com uma extensdo das estratégias
de revisdo “j4 presentes nos processos tradicionais dos nossos alunos” (ibid, p. 191). Ja
com um outro sujeito ndo se observou qualquer mudanca, provavelmente devido a alguma
incapacidade da sua parte para “dominar o sistema de processamento de texto” (ibid, p.
191). O ndmero de revisdes efectuadas pelos outros dois sujeitos decresceu, facto que os
autores tentam explicar invocando o argumento que “podem ter fentado usar o computador
para limitar a sua revisao” (ibid, p. 191).

A conclusio geral é a de que a sua hip6tese inicial — que a utilizagdo do computador
afectaria a escrita dos alunos e, em especial, a revisdo —, € confirmada em parte e
parcialmente rejeitada.

Dalton e Hannafin (1987), a que ja nos referimos acima, sugerem que a facilidade
acrescida de correcgdo de erros trazida pelo processador de texto pode ter efeitos nefastos
sobre o processo de escrita dos alunos de baixa capacidade, traduzida, nomeadamente,
numa negligéncia da planificagdo textual: “... alguns alunos do grupo de processamento
de texto relataram que, ocasionalmente, deixaram de lado uma planificacio cuidadosa...
Atribufram esta negligéncia & impressdo que tinham que o processador de texto simplificava
a correcgdo de tal forma que a planificagdo jd ndo era tio importante como com a escrita
convencional 2 mao” (p. 341).

Bernhardt et al. (1989) (a que ja nos referimos na sec¢io sobre atitudes) sugerem que 0s
resultados obtidos (os alunos que usaram computador melhoraram mais os seus textos do
que os alunos do “ensino regular”) se podem dever a que “Talvez familiarizar-se com a
utilidade da médquina como ferramenta de revisdo tenha encorajado os alunos a escrever

rapidamente as primeiras versoes, que sabiam poderem rever mais tarde” (p. 78).Mas nao
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sdo peremptérios: “Qualquer que seja a explicagdo, o computador ajudou mesmo os alunos
a reverem o seu trabaltho de tal forma que este ficou um pouco melhor que o dos alunos
que escreveram a mao” (ibid., p. 78).

Grejda e Hannafin (1992a), ao ponderarem as razdes dos resultados obtidos (relembramos
que os alunos que utilizaram o processador de texto foram os que obtiveram resultados
menos favordveis), apontam o papel fundamental da absoluta incapacidade de utilizacdo
do computador antes do estudo — os alunos fizeram parte da experiéncia sem antes terem
alguma vez usado computadores e nenhuma instrugao lhes foi dada nesse sentido: “Até a
tarefa de manipulagfo ser mais ou menos automadtica, os esfor¢os dos alunos dividir-se-ao
entre as exigéncias amplamente conceptuais da escrita e as tarefas mais mecénicas da
manipula¢do de texto” (p. 97).

Owston et al. (1992) tentaram ultrapassar muitos dos problemas que encontraram em
grande parte da literatura desta drea, a saber: curto periodo de tempo em que as experiéncias
tiveram lugar; falta de informacdo contextual (profici€ncia na digitacdo de texto e no
processo de revisdo em computador, tipo de integracdo did4ctica do computador); tipo de
processador de texto utilizado (muitos dos processadores que foram usados em estudos
anteriores a este funcionavam num ambiente ndo grafico, e eram baseados em comandos
dados através do teclado convencional ou de teclas de funcio).

Os autores investigaram a forma como o processamento de texto influenciou o processo
de composicdo escrita e a qualidade do trabalho produzido por alunos de 8% ano com
experiéncia de utilizagdo de um processador de texto com um interface grafico (Microsoft
Works) em computadores Macintosh. Estes alunos escreveram os seus textos com e sem
computador. A recolha de dados foi feita através da gravagdo continua do ecra, por meio
de um utilitdrio chamado “ScreenRecorder”. Dos 40 alunos de que obtiveram registos
gravados, apenas de 19 conseguiram um conjunto completo de dados. Esta diferenga deve-
se ou a auséncias ou a execucoOes erradas de procedimentos de gravacdo ou de saida do

programa.
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Os investigadores codificaram os dados em quatro grandes categorias: “(a) modalidade
de “scanning” do texto; (b) utilizagdo de caracteristicas do software indicadas por icones
ou palavras da barra de menus; (c) o tipo de apagamento textual, e (d) a natureza dos
incrementos ou adi¢des textuais” (pp. 259-260).

Os resultados indicam que os textos escritos com o processador de texto obtiveram
“avaliaces significativamente mais altas em qualidade nas quatro escalas...” (ibid, p.
268). Isto ndo se deve a os textos serem mais longos, nem a alguma diferenga marcante no
niimero de erros ortograficos. Apesar de estas varidveis ndo terem intervindo na classificagio
mais alta atribuida aos textos elaborados com computador, os investigadores ndo conseguem
descortinar razdes inteiramente claras para esta diferenca. A unica explicac@o que lhes
parece plausivel € a da grande familiaridade dos alunos com os computadores € o
processamento de texto usados, a proficiéncia na digitacéo de texto, “e o seu uso frequente
deste ambiente de escrita ao longo de vérios periodos escolares” (ibid, p. 268). Estas sao,
alids, as caracteristicas diferenciadoras deste estudo em relacao a anteriores.

Além das dissemelhangas encontradas entre os textos escritos com e sem computador,
foram também detectadas diferengas individuais na utiliza¢do da tecnologia: alguns alunos
ndo se apropriaram suficientemente da tecnologia para conseguirem tirar partido das suas
potencialidades; outros ficaram fascinados com as capacidades de elaboracdo de grafismos,
o que os impediu de se concentrarem na tarefa de escrita propriamente dita; ainda outros

foram capazes de interagir com a maquina de forma a escreverem textos com algum éxito.

3.3.6. A capacidade de “adaptacdo” a mdquina

A maior parte dos estudos tenta verificar a hipétese que o computador pode ter um impacto
positivo na escrita e/ou revisdo textual de escreventes “basicos™ (ou outros). No entanto,
alguns investigadores, nomeadamente Cullen (1988), chegaram & conclusdo que os
escreventes, em vez de adaptarem as suas estratégias de escrita quando utilizam um
processador de texto, tentam fazer exactamente o contrério, revertendo o meio a favor de

habitos arreigados de escrita.
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Cullen (1988) estudou a escrita de seis alunos durante nove meses: um deles desistiu ao
fim do 22 periodo; com um outro surgiu um problema com a gravagdo em video dos seus
textos, tendo obtido, para os quatro restantes, registos em video e protocolos.

O processador de texto usado na experiéncia tinha trés mddulos distintos: o de pré-
escrita, o processador de texto propriamente dito e um outro médulo de revisao.

Em termos de revisdo, os resultados nio foram animadores: apesar de o autor ter sugerido
aos alunos, no 12 periodo, que usassem o médulo de Comentdrio (“revisao computorizada
de pares”, p. 207) e o de Andlise estilistica, ainda no terceiro perfodo nenhum dos alunos
os usava, a ndo ser esporadicamente, tendo-os mesmo abandonado de todo.

O investigador comenta: “Os processadores de texto ndo reformam o processo de escrita;
pelo contrério, os utilizadores ajustam o soffware as suas proprias necessidades e habitos.”
(ibid, p. 207). E conclui sobre a importancia de aspectos de cardcter cognitivo no processo
de escrita: “O curriculo, o ensino, o apoio, e o software podem todos afectar um aluno,
mesmo profundamente, mas permanece um cerne de cogni¢do, para o melhor ou para o

pior, em grande medida intocado pelos nossos esforcos” (ibid, p. 207).

3.3.7. Estddios de desenvolvimento e capacidade prévia de escrita

Alguma pesquisa aponta para o facto de as potencialidades do processamento de texto
serem mais determinantemente apropriadas por escreventes mais experientes do que, por
exemplo, alunos de niveis etdrios e estigios desenvolvimentais mais “baixos”.

Coulter (1986) pretendeu estudar ndo s6 o efeito do processamento de texto sobre a
escrita dos alunos mas também sobre o seu desenvolvimento cognitivo. Envolveu 62 alunos
universitdrios de 12 ano, divididos igualmente entre dois grupos (com e sem processador
de texto). As conclusdes ja nos sdo familiares: ndo foram detectadas diferencas significativas
entre os alunos que usaram e 0s que ndo usaram processador de texto quanto a qualidade
de escrita, frequéncia das revisdes ou tipos de revisao.

Nos termos da investigadora: “Concluiu-se que a utilizacdo de processamento de texto

pelos alunos neste contexto nio teve nenhum efeito sobre a qualidade de escrita ou as
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estratégias de revisdo, embora possa ter tido algum pequeno efeito sobre o desenvolvimento
cognitivo. Também se concluiu que os alunos em diferentes estddios cognitivos usam o
processadorl de texto de modo diferente” (p. 2551).

Morton et al. (1989) fizeram uma pesquisa junto de 36 criangas entre os 5 € 0s 8 anos
para verificarem os efeitos do processador de texto sobre a escrita de alunos desta idade,
levando em conta varidveis como produtividade, niimero de palavras das tltimas versdes
e revisoes feitas. Quiseram também confirmar se a proficiéncia aumentaria com o nivel
etdrio dos alunos.

Utilizaram computadores Commodore 64 € uma impressora matricial, tendo um outro
computador ligado a outra impressora para as impressoes finais. Como processador de
texto usaram o Better Working Word Processor. Do ponto de vista da andlise das revisdes
efectuadas usaram uma taxonomia modificada da de Faigley e Witte (1984).

Os resultados obtidos sdo bastante encorajadores, estando algo dependentes do nivel
etdrio dos intervenientes na experiéncia. Em termos gerais, os alunos que usaram
processador de texto produziram “(a) mais versoes de textos revistos, (b) mais publicacdes
finais, e (c) mais palavras na produgio total” (p. 159). Além disso, o processador de texto
“facilitou a produgdo de versdes finais, em especial no caso dos alunos de 5° ano” (ibid, p.
160). Estes foram os ganhos quantitativos relatados. O impacto do processamento de texto
sobre a qualidade de escrita dependeu de factores desenvolvimentais, e, em termos gerais,
os alunos de anos mais adiantados efectuaram revisdes a niveis mais elevados (mudangas
no sentido, por exemplo).

Em relacdo a revisoes infra-lexicais, notou-se um aumento de revisoes ortograficas (que
nao se nota nos alunos de 5% ano) e um acréscimo geral de revisdes ligadas & elaboracdo de
pardgrafos e de formatacdo textual.

£ numa nota positiva que os investigadores perspectivam a utilizagio do processador de
texto com alunos desta faixa etdria: “No geral, contudo, o processamento de texto parece
facilitar a produtividade e os aspectos de revisdo da escrita. Esta concluséo ... mostra ndo

s6 que o processamento de texto tem efeitos positivos, mas também que estes efeitos
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positivos se estendem, em certos aspectos, aos alunos mais jovens. ... A introdugdo
sistemdtica de préticas de processamento de texto em ambientes escolares elementares
parece, portanto, prenunciar efeitos positivos” (ibid, p. 161).

Rosenbluth e Reed (1992) aliaram a investigagdo sobre os efeitos do computador na
escrita de alunos de 11° ano (38 deles fracos e 29 adiantados) ao ensino da escrita como
processo para poderem avaliar a sua qualidade de escrita, fluéncia, apreensdo em relagio
a escrita e ansiedade quanto aos computadores.

No que diz respeito ao impacto do computador na qualidade de escrita dos alunos
envolvidos, os autores encontraram diferencas entre os alunos fracos e os avangados: os
primeiros, apesar de terem melhorado os seus produtos devido ao ensino da escrita como
processo, ndo obtiveram ganhos significativos quando usaram o computador, o que, segundo
os investigadores, se pode dever a que “os escreventes fracos, embora tenham oportunidade
de usar estratégias de escrita cognitivamente mais robustas, podem, inicialmente, nfo
beneficiar com elas” (p. 88); os escreventes avancados que usaram computadores
“produziram textos com uma qualidade significativamente mais alta muito mais rapidamente
do que os alunos avangados que ndo usaram computadores” (ibid, p. 89).

Esta discrepancia pode dever-se a “limitagGes atencionais associadas com o sistema
humano de meméria” (ibid, p. 88), factor a que j4 nos referimos anteriormente.

De qualquer dos modos, os autores sentem também que o tempo em que decorreu a
experiéncia (16 semanas) €, provavelmente, pouco para se poderem obter “mudancas
potencialmente equivalentes nos escreventes fracos”, pois “E necessdria esta exposi¢io
mais alargada aos computadores porque os escreventes fracos detém menores estratégias
e capacidades de escrita” (ibid, p. 91).

Joram et al. (1992) partiram da hipétese de que, apesar de os processadores de texto
facilitarem a revisdo, “esta facilitagdo pode ter um efeito bnegativo na criatividade da
composi¢do escrita” (p. 170). Levaram a cabo um estudo comparativo inter-meios
(computador/escrita 8 mio) com 31 sujeitos (10 do sexo masculino e 21 do sexo feminino)

do 82 ano. Pediram aos sujeitos que adiassem a revisdo e a avaliagdo até uma segunda
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sessdo, ou que revissem como costumavam fazer e que efectuassem uma série de comandos
de edigdo de texto antes de reverem as segundas versdes, de modo a ndo usarem apenas o
comando mais simples de insergdo. Os resultados obtidos variam com a capacidade de
escrita dos alunos: “adiar a revisdo durante a escrita da primeira versdo melhorou a ‘per-
formance’ dos escreventes acima da média quando escreveram com processadores de texto,
mas ndo teve o mesmo efeito quando escreveram a mao” (ibid, p. 188).

Isto pode dever-se a uma série de factores, entre 0s quais os autores destacam a
possibilidade de os escreventes se terem concentrado mais em preocupagdes de nivel mais
elevado, como a planificagdo conceptual, e menos na digitagdo do texto e na correcgdo
formal. Mas adiantam outra explicacdo possivel: os escreventes podem ter pensado que
teriam outra sessdo para fazer revisdes de baixo nivel que ndo seriam tdo enfadonhas
quando feitas com o processador de texto. Mas o mais interessante passou-se com 0s
escreventes médios: apesar de lhes terem sido dadas instru¢des para ndo reverem, fizeram-
no oralmente ainda mais do que quando o puderam fazer livremente. Isto €, as instrucGes
nio foram acatadas pelos sujeitos, o que implica que, provavelmente, “a revisdo corrente
do seu texto pode fazer parte integrante do processo de escrita de alguns alunos, € que
pode ser dificil alterar os seus procedimentos tipicos de produgio textual” (ibid, p. 188).

Os resultados deste estudo podem ter implicagGes interessantes para o ensino da escrita,
nomeadamente porque o facto de os professores prescreverem “estratégias utilizadas pelos
peritos para todos os escreventes incipientes pode nem sempre ter éxito. Estas estratégias
podem ser inconsistentes com a forma tipica de comportamento de muitos escreventes
incipientes; por outro lado, os escreventes incipientes podem ser incapazes de tirar vantagem

delas, dada a forma como a sua base de conhecimentos estd organizada” (ibid, p. 189).

4. Conclusdes e perspectivas

4.1. Introducdo

Pudemos constatar, na sec¢iio anterior, a quantidade de factores que tém sido identificados,
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pelos vérios investigadores, como tendo um papel relevante na explicagdo dos dados obtidos.
Alguns destes factores estdo mais directamente ligados aos programas de processamento
de texto usados ou aos proprios sistemas computacionais (por exemplo, o tamanho e
resolu¢d@o do ecrd). Outros apontam para as interac¢des que o escrevente estabelece com a
méaquina, o que traz consigo para a sessdo de escrita e 0 que consegue obter desta ferramenta.

Nesta seccao tentaremos fazer uma simula de algumas facetas da investigagdo levada a
cabo, tanto no que diz respeito a questdes de pendor mais tedrico, como a problemas de
caricter mais justamente metodolégico. Avangaremos, também, algumas propostas de

trabalho que incorpordmos na pesquisa que efectudmos.

4.2. Numero de sujeitos

Uma das criticas (por exemplo, McAllister ¢ Louth, 1988; Piolat, 1991) que tém sido
feitas a alguns estudos nesta drea € o da exiguidade da popula¢do ou amostra (entre outros,
Grizinsky, 4; Beserra, 6; Bean, 4; Collier, 4; Lutz, 7; Bridwell et al., 5; Cullen, 6). Esta
exiguidade baixaria as hip6teses de se retirarem conclusdes aplicdveis a um grande niimero
de individuos. Obviamente que as conclusdes que se podem tirar de um estudo que implique
um nimero pouco considerdvel de sujeitos tém, forgcosamente, de ser qualificadas,
acautelando inferéncias demasiado latas e abrangentes. Mas isso significa, apenas, que,
mais do que a imputagdo das discrepancias nos resultados a esta exiguidade, é a auséncia
de indicagio que se trata de estudos de indole exploratéria que pode constituir o centro
desta censura.

E provéavel que o nlimero escasso de intervenientes na maior parte dos estudos se deva
a ainda pouca implanta¢io dos computadores em instituicdes de ensino ndo superior. E
preciso ndo esquecer que hd uma década os computadores ndo eram tdo ubiquos como o
s&o agora. Hoje em dia, e sobretudo nos paises onde a investigagdo nesta drea tem tido
uma maior relevéncia, € pouco comum encontrar escolas onde o computador nio tenha

um papel, ainda que periférico, no processo de ensino/aprendizagem. Por outro lado, a
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invasdo do espaco familiar comeca a ser uma realidade. E provével, portanto, que venham
a aparecer cada vez mais estudos em grande escala, sobretudo na tentativa de confirmar
(ou infirmar) determinadas conclusdes tiradas com um ndmero de intervenientes muito
mais escasso.

Mas mesmo que os sujeitos sejam em niimero mais elevado, e tendo em conta que os
processos ndo se “capturam” com base em produtos (ver abaixo), a enorme quantidade de
dados que € necessario examinar, codificar e, finalmente, quantificar, pode constituir sério
dbice a que o nimero de sujeitos, nalguns estudos, seja mais elevado. Na verdade, mesmo

. nos estudos baseados em produtos (a maior parte deles, como veremos abaixo) — isto €,
aqueles que codificam modifica¢des introduzidas pelos escreventes nos seus textos e nao
através da visualizacdo do processo continuo de escrita — a tarefa de codificacdo €, no
minimo, gigantesca.

No entanto, e apesar destes caveats, parece-nos que hd outro tipo de questdes que é
necessdrio desencobrir e que, quanto a nds, sdo assaz reveladoras de algum desencontro

entre a teoria exposta, € aceite, € a implementa¢ao empirica.

4.3. A revisao como critério em si

As primeiras investigagdes neste campo tinham por objectivo tinico verificar se os alunos
(ou escreventes em geral) reviam mais quando usavam um processador de texto do que
com meios convencionais como a caneta ou a maquina de escrever. Estabeleceram-se,
pois, designs que, eventualmente, produziriam resultados que permitiriam “tirar a limpo”
tal questio. O pano de fundo para este tipo de estudos era o da centralidade do nimero de
revisdes no processo de escrita e a inferéncia — algo primdria — era que quem revisse
mais obteria melhores resultados — em termos de qualidade textual global — nos seus
produtos finais. Um estudo referido acima — o de Bean (1983) — € paradigmatico desta
vis@o. Limitou-se a verificar se o niimero de revisdes aumentou na condi¢do com

processamento de texto, o que, manifestamente, e apesar da positividade dos valores ex-
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pressos, ndo constitui medida eficaz de avaliagdo do impacto sobre o processo de escrita
dos alunos envolvidos.

Esta primeira “fase” foi, eventualmente, ultrapassada, para o que muito contribuiu o
trabalho de Hawisher (1986) de levantamento das questdes que haviam servido de “molas
reais” da investigagdo até af e do tipo de questdes por que, segundo esta investigadora, se
deviam pautar os estudos a realizar no campo dos impactos do computador sobre a escrita.
A problematica, como ja vimos acima, deveria, quanto a ela, girar & volta ndo s6 do nimero
de revisdes, mas do tipo de revisdes e da eficicia “medida” dessas revisGes sobre a qualidade
global do texto produzido em computador.

A maior parte dos estudos mais recentes por nés revistos leva em conta estes

considerandos, tornando mais plausiveis as conclusoes af retiradas.

4.4. Fases de revisao vs. processo(s) de revisdo

Mais uma vez voltamos a esta questdo, agora no 4mbito dos estudos de impacto dos
computadores sobre a escrita.

Reexaminando muito rapidamente, para situarmos esta discussdo, os argumentos
principais levantados contra a visdo “linear” de escrita, vemos que eles se prendem sobretudo
com uma incapacidade de esta “corrente” dar conta da complexidade e da natureza recursiva
daescrita. As implicacdes sobre o processo de revisio sdo enormes: este deixaria de estar
confinado a um espaco e a um tempo definidos (apés a escrita) para permear todo o processo
de escrita, recorrendo sempre que o escrevente ache necessério, e interrompendo, mesmo,
outros processos em curso no momento.

Seria 16gico esperar que os pressupostos desta “pequena” revolugdo tivessem
repercussoes, implicitas ou explicitas, nos estudos da utilizagdo do computador como
ferramenta de escrita. E estas repercussdes teriam visibilidade sobretudo no modo como
seria apurado o tipo e nimero de revisdes efectuadas. Em termos praticos, j4 ndo seria

possivel, nem sequer curial, depois da inflexdo te6rica para o processo, utilizar como
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suporte destes levantamentos os textos, isto é, os produtos, intermédios ou finais, dos
escreventes.

Porém, 0 que se passa é que a esmagadora maioria das investigacdes que revimos procede
exactamente como se a escrita fosse uma sucessdo de fases. Por duas formas: (a) concedendo
tempos fixos, e diferenciados, para a escrita e para a revisdo dos textos (cf. “Tempo de
escrita vs. tempo de revisdo”, mesmo abaixo) e (b) prosseguindo o estudo de um processo
com base em produtos, ainda que intermédios (cf. “Produtos como suporte de apuramento

do processo”, mais abaixo).

4.5. Tempo de escrita vs. tempo de revisdao

Talvez o exemplo mais extremo desta cisura entre escrita e revisao seja o do estudo de
Collier (1983). Como j4 menciondmos esta pesquisa acima, faremos aqui apenas referéncia
a dois aspectos: (a) os sujeitos escreveram uma primeira versao do texto & mao e s6 em
seguida, na “fase de revisdo”, utilizaram o computador — um procedimento nitidamente a
revelia dos pressupostos tedricos identificados (como se a “re-visdo” fosse s6 feita no
computador...; (b) os escreventes tiveram o seu tempo de escrita dividido nitidamente em
dois periodos: um para escrever, o outro para rever.

Encontramos este padrdo, ainda que ndo com caracteristicas tdo intensas, nem com
demarcagdes tdo claras, na maior parte dos estudos a que acedemos. As suas implicagoes
sdo, quando enquadradas teoricamente, devastadoras. Todo o edificio construido pelos
proponentes da visdo “de processo” da escrita parece, pura e simplesmente, ndo importar
grandemente.

Mas também o facto de se utilizarem produtos como base de andlise € refutdvel a luz da

teoria.

4.6. Produtos como suporte de apuramento do processo

“Marcar” as revisdes sobre os produtos dos escreventes constitui, inapelavelmente, clara
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“infracc@0” dos pressupostos tedricos a que a maior parte dos investigadores recorre para
escorar os seus estudos. Se a visdo de escrita como processo é tomada como “boa”, este
procedimento é apenas compreensivel numa altura em que a tecnologia de gravacio “on-
line”, em tempo continuo, do processo de escrita ainda ndo era possivel ou era, em larga
medida, incipiente. Compreendem-se as estratégias, inauguradas por Bridwell (1980), de
marcacdo, a diferentes cores, de revisdes sobre o texto em momentos diferentes da escrita.
Mesmo assim, e com o aparecimento do video, teria sido possivel gravar todo o processo,
como o fez, por exemplo, Matsuhashi (1982, 1987).

Expandiremos esta possibilidade mais abaixo.

Além do que ficou dito sobre a discrepancia com a teoria, € necessario acrescentar que
com a “descri¢@o de processos baseada em produtos” € inevitdvel que escapem aspectos
essenciais deste mesmo processo, nomeadamente o percurso de revisao que os escreventes
fazem a medida que vao construindo o seu texto. Também mais abaixo daremos conta
desta possibilidade.

A conclus@o que podemos retirar € que os investigadores que se basearam em produtos
identificaram ndo o processo em si, mas as marcas de revisdo sobre um produto que demorou
um determinado tempo a adquirir as suas formas intermédias (as primeiras impressdes em
papel) até chegar ao seu delineamento final. Nas palavras de Piolat (1991), estamos perante
um “relato a posteriori dos tipos de modifica¢des (mudangas de superficie versus mudangas
baseadas no texto) que os escreventes fazem as suas versdes preliminares quando usam

processadores de texto...” (p. 265).

4.7. O processo de revisdo em tempo real

Ao arrepio desta tendéncia para basear a observagao de processos em produtos estdo duas
hipbteses: continuar a utilizar a metodologia dos protocolos em voz alta (ver Capitulo I)
ou, alternativa ou cumulativamente, fazer a gravagio continua de todo o processo de escrita.

Visto termos ja dedicado algum espago a primeira metodologia, ficar-nos-emos pela
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explanagdo das tecnologias usadas em algumas investigagdes a que tivémos acesso: Col-
lier (1983); Beserra (1985); Bridwell et al. (1985); Grizinsky (1986); Bridwell-Bowles et
al. (1987), Cullen (1988), Williamson e Pence (1989), Piolat e Roussey (1991) e Owston
et al. (1992).

Collier gravou em video os ecrds dos processadores de texto apenas na tltima sesséo.
Beserra utilizou a mesma técnica, mas durante toda a produgdo textual dos participantes.

Na investigagdo feita por Bridwell et al., os participantes usaram o processador de texto
comercial “Wordstar” e o seu processo de escrita foi registado com o auxilio de dois
programas, desenvolvidos no Computer Center da Universidade de Minnesota. O primeiro
deles “armazena e imprime um registo completo de todas as digitagdes feitas pelos nossos
sujeitos no computador. Regista as digitacdes, tanto as letras normais que o escrevente
digita como os comandos que o escrevente dd a0 computador, e liga esses dados ao relégio
interno do computador, de forma a que as operagdes tenham uma referéncia temporal” (p.
178). O segundo programa “usa o registo temporal das digita¢des para recriar a sessio de
escrita no ecrd do computador” (ibid., p. 178)

Grizinsky fez a gravago das sessdes de escrita em video, tendo, para tal, feito uma
ligacdo directa ao computador.

No que diz respeito a pesquisa de Bridwell-Bowles et al., os participantes que usaram
computador escreveram com o mesmo processador de texto — Wordstar — e os
investigadores gravaram a sua produg@o textual em tempo real usando os mesmos utilitdrios
que Bridwell et al..

No estudo de Cullen foi utilizado um processador de texto “académico” (sofrware de
apoio ao processo de escrita), WANDAH (Writing Aid AND Author’s Helper), que, como
jd vimos mais atrés, € construido por trés médulos: “um processador de texto, um conjunto
de auxiliares de pré-escrita, e vérias rotinas de correcgdo e revisdo” (p. 202). O investigador
“fez passar o sinal de video directamente do monitor do computador para um videogravador
para evitar a utilizagio de uma cAmara intimidatéria, e os alunos ndo tinham de falar alto

enquanto trabalhavam [como teriam de fazer se se tivesse usado a técnica do protocolo em
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voz alta]. O gravador forneceu um registo exacto, em tempo real, do que aparecia no ecra
do computador” (ibid, p. 203).

Williamson e Pence (1989) estudaram o processo de escrita de 184 alunos universitarios,
escreventes ndo bdsicos. Estes foram divididos em dois grupos, um que utilizou
computadores para escrever 0os seus textos e outro cujos elementos escreveram a mao.
Foram usados Apple II+ e o processador de texto era o Bank Street Writer, versao 1. As
sessdes de processamento de texto foram gravadas em video e as observagdes que fazem
em relacdo a este tipo de metodologia sdo apontadas abaixo.

Piolat e Roussey usaram um “sistema de revisdo auxiliado por computador” (p. 159)
chamado SCRIPDEV. Este programa €, no fundo, um processador de texto simplificado
em que o utilizador tem apenas de, através da manipulagio de um lépis Optico, indicar o
segmento linguistico que quer seleccionar e o local para onde o quer movimentar. Apés
cada movimento o computador justifica o texto e regista todas as manipulacdes. Os
investigadores conseguiram, assim, obter uma “série temporal” do conjunto destes
movimentos.

Finalmente, Owston et al. usaram, para a gravagdo em tempo real, um utilitdrio —
ScreenRecorder — “que funcionou discretamente por detrds do processador de texto” (p.
258). Este programa permitiu a “gravagdo em disco de um ‘video electronico’ que podia
ser accionado para se visualizar a criacdo do texto do principio ao fim a velocidade desejada”

(ibid., p. 258).

Piolat e Roussey (1991) alertam para a importincia da gravacgio continua no estudo da
revisdo: “O estudo ‘on-line’ da progressao de actividades complexas tornou-se parte cru-
cial da investigacdo em psicologia cognitiva, dado que se podem tomar decisdes estratégicas
em cada fase da actividade” (p. 158).

Williamson e Pence (1989) acentuam a relevincia desta metodologia em vérias partes
do seu estudo: “O método que usdmos para recolher os dados sobre os alunos a reverem

com processadores de texto e as técnicas de andlise que usdmos para quantificar esses
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dados forneceram-nos uma oportunidade tinica de observar os alunos a escrever” (p. 100).
E mais adiante: “E provavel que as diferentes concepgdes de escrita que os alunos tém do
processo de escrita se tornem evidentes para professores e investigadores quando obtiverem
proficiéncia no processamento de texto, porque 0 meio permite que essas diferencas
aparecam com maior clareza” (ibid, p. 123).

Ao fazer recomendagoes para 0 modo como a pesquisa sobre a escrita com computadores
deveria ter lugar no futuro préximo, Hawisher (1989) faz o encémio do computador como
ferramenta de investigacdo: “Pela primeira vez, temos uma ferramenta com uma enorme
memoria para a gravagao da criac@o e revisido de texto produzido pelos escreventes” (p.
62). E mais adiante, apds referir-se ao programa desenvolvido pela Universidade de Min-
nesota, admira-se com a pouca utilizacio deste tipo de metodologia de aquisi¢io de dados:
“dadas as vantagens de tais registos, € surpreendente que nao se veja mais investigacao
conduzida com estes programas [de gravacio continua do processo de escrita dos sujeitos]” (ibid, p.
62).

Mas € sensivel a tarefa herctilea de processamento da informagao obtida: “Um paragrafo,
com todas as suas revisodes, oferece, muitas vezes, uma pagina inteira de dados, e estes
dados crescem exponencialmente com vdarias versdes de um texto. Assim, uma versio de
trés paginas a dois espagos poderd bem dar dez paginas de dados, que tém depois de ser
comparados com o texto final do escrevente para entender o que foi criado e revisto”.
(ibid, p. 63).

Aliar esta tecnologia de gravagdo em tempo real da escrita em computador com um
programa de anélise das revisdes seria, portanto, uma béncdo! E isto que nos diz a mesma
autora: “Assim, embora agora estejamos de posse da tecnologia que nos ajuda na recolha
de dados de revisdo no-processo, ainda nos falta uma ferramenta expedita que ajude na
andlise” (ibid., p. 63). Uma equipa de investigaco chefiada por Kerstin Eklund, do IPLab,
do Royal Institute of Technology de Estocolmo desenvolveu uma ferramenta que permite
nao s gravar tudo o que o escrevente for fazendo, mas também fazer uma notacdo das

revisoes, notacdo essa independente do sistema em que se estd a trabalhar (numa
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comunicagio apresentada durante a 6th UK Conference on Computers and Writing, que
teve lugar em Aberystwyth em Abril de 1993, a investigadora demonstrou as potencialidades
deste programa). Apesar de ndo conhecermos pesquisas que o tenham usado, pensamos
que poderd constituir inestimavel ajuda para o(a) investigador(a) do processo de escrita

baseado em computador.

4.8. A revisdo como processo e como percurso

Apesar de ndo fornecer uma imagem completa do processo — seria necessario, para isso,
ter acesso directo aos processamentos cognitivos dos sujeitos — o procedimento de
gravagdo continua €, mesmo assim, bastante mais fidedigno do que o da mera anotacdo,
no produto, das modificagbes que vao sendo feitas.

Além disso, de posse de um registo continuo podemos ir mais além da representa¢io do
processo de revisdo: de facto, € possivel ultrapassar a fase da quantificagio dos diversos
tipos de alteragdes efectuadas durante a escrita de um texto e verificar qual o percurso
(isto €, a sequéncia temporal) que um escrevente faz desde que inicia a escrita de um texto
até o dar por terminado.

Piolat e Roussey (1991) debrucaram-se, como vimos atrds, sobre esta problematica do
percurso de reviséo. No entanto, mesmo essa pesquisa tem por base um texto jd produzido
sobre o0 qual os sujeitos vao realizando sucessivas revisdes, a partir das quais os autores
mapeiam o seu percurso de revisao.

Supomos que a informag@o obtida a partir da escrita de textos (e nfio a partir de textos ja
escritos) podera fornecer outro tipo de imagem, mais fidedigna, porque “colada” ao préprio
processo de escrita. Na verdade, a partir da gravagdo em tempo real do percurso dos
escreventes € possivel verificar onde se encontra o cursor a cada momento e, por
conseguinte, representar graficamente a rota de escrita seguida na producdo de um
determinado texto. E provével, entio, que esta aproximagio possa vir a abrir novas janelas

sobre a revisdo e a aumentar decididamente o nosso conhecimento sobre este processo.
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No entanto, fica sempre a salvaguarda de ser pouco (ou mesmo nada) provével que este

processo (ou outro qualquer processo cognitivo) venha a ser totalmente transparente.

4.9. As comparagdes inter e intra-meios

A quase totalidade da pesquisa por nés revista estabelece comparacdes, a que
convencionamos chamar inter-meios, entre os impactos do computador enquanto ferramenta
de escrita e outros meios mais convencionais, como sejam a caneta ou a maquina de escrever.

O computador €, na verdade, um equipamento relativamente recente em locais de trabalho
como o escritdrio ou em locais de aprendizagem formal como as instituicdes de ensino.
Parece, portanto, 6bvio que se quisesse estabelecer, com alguma certeza, se valeria a pena
fazer investimentos, sempre vultuosos, na sua aquisi¢io. Sabemos que a Educacdo nunca
foi uma 4drea “abonada”, o que significa que todos os investimentos aqui feitos,
provavelmente ainda mais do que noutros campos, tém de ser devidamente ponderados e
devem sé-lo com base em estudos empiricos.

No entanto, a cada vez maior ubiquidade do computador torna menos interessante este
tipo de comparagdo: cada vez mais pessoas escrevem com computador, cada vez menos
pessoas conseguem escrever sem computador... Por outras palavras, o computador estd
aqui para ficar...

E tempo, assim, de se determinar diferengas intra-meios, isto &, entre varias ferramentas
de escrita. Sem estudos que comparem processadores de texto com caracteristicas técnicas
diferenciadas, como sejam o tipo de inferface que poem a disposicdo do utilizador e as
potencialidades de edigdo, é pouco provével que se consiga acumular uma base de
conhecimentos suficiente que permita dizer, com alguma seguranca, que, para um
determinado escaldo etdrio, para um escrevente com um estilo de escrita apreensivel, ou
para um certo tipo de actividade de escrita, este processador é melhor que aquele. Ou
concluir, simplesmente, que s3o todos “iguais®.

Owston et al. (1992) sugerem explicitamente que se devem fazer estudos que determinem
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“se hd alguma interac¢do entre o tipo de processador de texto usado e a qualidade de
escrita, em particular com alunos jovens” (p. 269).

Ainda que indirectamente, também Snyder (1993a) propde que os resultados obtidos na
sua investiga¢do, que confirmam a importancia central do computador como ferramenta
de escrita em ambiente de sala de aula, poderiam ser ainda melhores se o hardware e o
software usados fossem mais potentes e sofisticados: “A utilizacdo de hardware e soft-
ware mais sofisticado e potente em estudos futuros levanta a questio de se os efeitos
positivos demonstrados com computadores e software relativamente inferiores siio ainda
mais pronunciados quando se usa tecnologia superior” (p. 20).

Existe jd alguma pesquisa sobre os conhecimentos que é necessdrio deter para se
produzirem processadores de texto que: * ajudem, de facto, 3 producdo escrita; * auxiliem
0 escrevente nos processos inerentes a esta producéo; * se adequem aos diversos estilos de
escrita dos vdrios escreventes; * potenciem capacidades; e, finalmente, facilitem,
verdadeiramente, o processo de escrita, no sentido de aligeirarem sobrecargas cognitivas
e/ou fisicas.

Card et al. (1983) fizeram um trabalho pioneiro, de profunda honestidade cientifica,
sobre a interacgdo ser humano-computador, tendo, para tal, usado a edicdo de texto como
tarefa especifica, com o objectivo de edificar uma base cientifica de apoio 2 concepgao de
interfaces.

Na drea da concepgio e implementaciio de ferramentas de escrita de apoio ao processo
de escrita os exemplos sdo miltiplos: um processador de texto que auxilia os alunos na
produgo textual, a que os autores chamaram “Catch” (Daiute, 1984); um programa de
pos-escrita como RUSKIN (Williams, 1989) e a verséo posterior, McRuskin (McGowan,
1992); um programa de analise textual, The Writing Teacher’s Toolbox (Collins, 1989);
um processador de texto que €, a0 mesmo tempo, um sistema de apoio cognitivo (Sharples
et al., 1989; Sharples e Pemberton, 1992); a producio de um processador de texto modular
(a que jd nos referimos) — WANDAH — (Friedman e Rand, 1989); e de um outro —

Writer’s Workbench —, que ¢ constituido, na verdade, por um série concatenada de
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programas a que o utilizador pode ter acesso quando achar necessério (para uma avaliacio
dos vdrios “programas” que constituem o Writer’s Workbench, cf. Frase et al., 1985).

O artigo de Balajthy et al. (1986-87) dé conta de algum software que, supostamente,
ajuda a adquirir “capacidades de revisdo eficazes” (p. 30). Solomon (1985) também
apresenta uma lista, bastante completa para a época, de software utilizavel na escrita escolar,
além de sugerir uma série de actividades de escrita que podem ser usadas com qualquer
processador de texto. Kellogg (1985) e Reed (1987-88), por exemplo, oferecem sdmulas
bastante completas de sofiware de apoio ao processo de escrita. Zellermayer et al. (1991)
apresentam investigagio que pretendeu verificar os efeitos de uma ferramenta de auxilio
do processo de escrita escolar — Writing Partner — que oferece “orientacoes estratégicas
e metacognitivas nas vérias fases do processo de escrita” (p. 387).

Mas nenhum deles faculta uma comparacio de vdrias ferramentas de escrita baseadas
em computador que, tendo em conta as suas especificidades, possibilite a obtencdo de
dados e, numa fase posterior, leve & formulagio de hipéteses de explicacdo do
comportamento dos escreventes que usam cada uma delas.

Para tal, é necessdrio fazer um levantamento das caracteristicas de vdrias ferramentas
de escrita e, usando uma determinada taxonomia, avaliar, por exemplo, o nimero de
comandos que € necessdrio dar para se obter uma determinada acg¢dio por parte do
processador de texto e, a0 mesmo tempo, verificar a sua facilidade relativa de utilizagdo.

O estudo de Overbaugh (1992) é exemplar do que se pode fazer, ao nivel da identificacdo
de caracteristicas facilitadoras de utilizagdo, neste campo e apresent4-lo-emos, portanto,
de seguida.

O autor propds-se avaliar trés processadores de texto que foram usados nos vérios
trabalhos de investigagdo que integram o volume onde aparece o seu artigo, a saber: Works
para Macintosh, Works para PC e WordPerfect também para PC. Para efeitos de comparagio
foi também avaliado o editor de texto Norton Textra. Neste artigo sdo também descritos
dois programas de auxilio ao processo de composicao escrita: 0 Writer’s Helper e o Writ-

ing to Read.
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O autor definiu quatro categorias de anlise: (a) a digitagio/correccdo de texto; (b) a
formatag¢do e impressdo; (c) a manipulagdo de ficheiros; (d) outras.

Apés estabelecer exaustivamente as potencialidades dos vérios programas em cada uma
destas dreas, Overbaugh desenvolveu um formuldrio de avaliagio que aplicou a cada um
dos trés processadores de texto. Os resultados foram codificados segundo o total de
digitagdes necessarias para a consecugdo das vdrias tarefas identificadas acima e as
conclusdes vdo abaixo:

Os resultados mostram que o processador mais facil e que implica menos digitacSes de
comandos (neste caso, o seu equivalente na manipulagio do rato) para a sua operacio é o
Microsoft Works para Macintosh. De notar que um editor de texto como o Norton Textra
¢ mais fécil de usar e necessita de menos digitacGes para a sua operacdo do que um
processador de texto com o prestigio do WordPerfect (ainda que na sua versdo para DOS).

Isto que significa que, se os l4pis e as canetas sio mais ou menos iguais (ainda que
alguns sejam mais iguais que outros...), 0 mesmo ndo &, de todo, verdadeiro no que diz
respeito aos processadores de texto: a variedade é enorme. Todos os dias, quase literalmente,
somos invadidos, também quase literalmente, por novas implementacdes, novas
potencialidades e cada vez mais menus (descendentes, flutuantes), comandos, “botdes”,
“caixas de didlogo”, icones, e assim por diante.

E, pois, forgoso aceitar que a variavel “processador de texto” — as suas caracteristicas
ergondmicas e as suas potencialidades — deve ser objecto de estudo aprofundado, se

quisermos compreender melhor o impacto do computador no acto de escrita.
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Capitulo 4

Estudo empirico

1. Metodologia

1.1. Caracteristicas gerais do estudo

Os estudos a que tivémos acesso estabeleceram comparagdes inter-meios (computador
versus caneta e/ou mdquina de escrever), prosseguindo o objectivo de verificar os impactos
e as implicagdes da utilizagdo do processamento de texto sobre a escrita, escolar ou nio.
Tentar-se-ia, desta forma, caucionar, ou hipotecar, a inovagio tecnolégica representada
no processador de texto enquanto ferramenta de escrita.

A pesquisa que aqui se apresenta reveste caracteristicas de um estudo exploratério, no
sentido que Borg e Gall (1989) conferem ao conceito, de que acentuam a vertente conjec-
tural, privilegiando a colocacio de questdes ou objectivos, mais do que de hipéteses. Este
cardcter exploratério justifica-se ndo tanto pela falta de uma base teérica de sustentacio
suficientemente delineada, mas antes na medida em que é omissa a pesquisa, de cardcter

comparativo, intra-meios.



1.2. Objectivos

Carece, portanto, de investigacdo o determinar-se se a utilizagio de processadores de texto
com caracteristicas técnicas diferenciadas — tanto do ponto de vista do inferface como no
respeitante as potencialidades postas a disposi¢ao do utilizador —, nomeadamente quanto
a facilidade relativa com que um escrevente pode efectuar operagdes de revisdo, tem algum
impacto sobre o processo de revisdo de texto escrito em Lingua Materna por alunos de 102
ano do Ensino Secunddrio portugués.

Pareceu-nos importante, assim, “desenhar” um estudo que desse conta de possiveis
diferen¢as nos processos de revisao postos em marcha pelos escreventes referidos acima,
numa perspectiva de comparacdo “intra-meios”. Este constituiu o primeiro objectivo deste
estudo.

O segundo objectivo foi o de assegurar uma metodologia de aquisi¢io de dados que
pudesse fornecer uma imagem, em tempo real, do processo externalizado de escrita dos
sujeitos, para que se conseguissem ultrapassar os problemas decorrentes de uma
caracterizagao processual baseada em produtos.

Pretendemos, também com base na recolha de dados em tempo real, proceder ao
estabelecimento do percurso de revisdo dos sujeitos.

O 1dltimo objectivo prendeu-se com a observagdo de possiveis discrepancias entre o
processo de revisdo posto em marcha na escrita de um texto narrativo e de um texto

informativo, sempre na dptica da comparacdo intra-meios.

1.3. Hipoéteses

Tendo em conta os objectivos gerais do estudo, estabeleceram-se as seguintes hip6teses:
Hipétese 1:
Ainda que ndo exista qualquer treino prévio em estratégias especificas de revisdo tex-
tual, o processo de revisdo de alunos de 102 ano do Ensino Secundirio portugués serd

significativamente mais “maduro” (isto é, exercer-se-4 mais a todos os niveis, mas
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sobretudo ao nivel do “sentido” — “macro” e “compreensdo”, nos termos da taxonomia
por nds utilizada) quando estes usarem processadores de texto com um interface mais
perto do utilizador (ou seja, gréfico) e com potencialidades acrescidas de revisio,
Hipotese 2:

O percurso de revisdo dos alunos que usarem processadores de texto mais “potentes”
serd menos linear, isto é, revelard mais retrocessos e avangos na superficie do texto
existente e os deslocamentos implicarfo revisdes a niveis mais “altos” (niveis intrafrdsico

€ macro).

1.4. Varidveis

As varidveis que identificimos como sendo pertinentes para o estudo sdo as seguintes:

Varidvel independente:

* os diferentes processadores de texto usados (Edit do DOS, Word 4.0 para DOS e Word
2.0 para Windows).

Varidveis dependentes:

* o processso de revisdo dos diferentes sujeitos

* o percurso de revisdo dos diferentes sujeitos

As seguintes varidveis foram fixadas:

* idade

* professora de Portugués

A varidvel sexo foi controlada para cada um dos processadores de texto utilizados.

1.5. Sujeitos

Os sujeitos do estudo foram em niimero de seis, tendo sido distribuidos dois — um do
sexo masculino e outro do sexo feminino — por cada processador de texto. Os alunos

pertenciam a duas turmas do 10° ano do Agrupamento IV (Humanidades), de uma Escola
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Secunddria dos arredores de Lisboa, com a mesma professora de Portugués. Todos os
sujeitos tinham 15 anos de idade.

Os sujeitos foram escolhidos aleatoriamente a partir do preenchimento de um inquérito,
que foi administrado em ambas as turmas, de entre os alunos interessados em participar na
experiéncia.

Nenhum dos sujeitos sabia que o objectivo da experiéncia era o de estudar especificamente
0 seu processo de revisdo, no entanto, os sujeitos foram informados que o processo de

escrita dos seus textos iria ser gravado em video.

1.6. Instrumentos

Para a concepe¢ao e desenvolvimento do instrumento de andlise do processo e do percurso
de reviséo dos sujeitos partimos do sistema produzido por Faigley e Witte em 1981, que
assenta numa divisdo em trés grandes categorias de mudangas: i) mudangas de superficie;
i) mudancas baseadas no texto e iii) mudancgas macro.

Mais tarde (1984) os mesmos autores integraram no seu sistema uma dimenséo reclamada
por Bridwell (1980) — a da extensgo de texto envolvido na mudanca efectuada—, tendo
retido seis das classes sugeridas por esta dltima (excluindo, no processo, uma que diz

respeito as mudangas textuais), a saber: i) mudancas graficas; ii) mudancas lexicais; iii)

RevisGes
Mudangas de superficie Mudangas no sentido
Mudancas Mudangas que Mudangas Mudangas

formais preservam o sentido microestruturais macroestruturais
Ortografia Adicdes AdigGes Adigdes
Tempo, nimero Apagamentos Apagamentos Apagamentos
e modalidade Substitui¢bes SubstituicGes SubstituicGes
Abreviatura Permutas Permutas Permutas
Pontua¢do DistribuicGes Distribuigoes DistribuigGes
Formato ConsolidagGes Consolidagdes Consolidacdes

Figura 24 — Sistema de anélise de Faigley e Witte (1984)
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mudangas em expressdes; iv) mudangas em oragdes; v) mudancas frasicas e vi) mudancas
multifrésicas (ver Figura 24).

A grande maioria dos autores que tem estudado processos de revisdo usa o sistema
desenvolvido por Faigley e Witte inalterado. Todavia, duas autoras, que levaram a cabo
um estudo comparativo de processos de revisdo com e sem computador (Paoletti e
Pontecorvo, 1991), reduziram a complexidade do sistema, flexibilizando-o0, a0 mesmo
tempo. Assim, propuseram dois grandes niveis de analise de revisdo textual: (1) niveis de
deteccdo do erro e (2) operagdes no tratamento dos erros, isto é, diferentes tipos de correcgio.

Os niveis de detecgdo de erro sdo os seguintes:

(a) macroestrutural — a detecc@o a este nivel requer a andlise de uma parte extensa do
texto (mais de uma frase). As mudancas afectam, em certa medida, a estrutura do
proprio texto, por exemplo, intervencdo em pardgrafos e operagdes de formatagio.
Encontrar e exprimir linguisticamente a relagdo ou separaco entre dois paragrafos
tem consequéncias para a organizagdo global do texto, o que requer nio sé trabalho
formal como cognitivo.

(b) compreensdo — esta detecgdo também requer a andlise de uma parte extensa do texto,
mas a mudanga ndo afecta a estrutura do texto, ainda que a deteccio de ambiguidade
referencial requeira muitas vezes um exame de mais de uma frase.

(c) intrafrisica — esta detecc@o envolve um erro sintdctico ou morfolégico, e a solugio
requer a andlise de uma tinica frase. Os desajustamentos também estio incluidos nesta
categoria.

(d) convengao — esta detecgdo envolve convengdes da linguagem escrita; por exemplo, a

segmentacdo de palavras, a ortografia, algumas utilizagdes convencionais da virgula.

As operagdes sdo codificadas segundo quatro categorias: (a) Apagar; (b) Acrescentar; (¢)
Substituir (apagar parte do texto e introduzir algo de novo em seu lugar); e (d) Mover

(mover parte de um texto para outro lado).
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Para os efeitos do estudo de que ora se dd conta elaborou-se um instrumento de anilise
baseado no de Faigley e Witte, com as modificagdes introduzidas por Paoletti e Pontecorvo,
tendo-se acrescentado alguns itens que permitissem levar em conta o facto de se tratar de
um estudo que compara processadores de texto e ndo papel e caneta, por um lado, e
computador, por outro. Para além disto, e dado que queriamos obter uma imagem do
percurso de revisdo dos sujeitos, acrescentdmos algumas dimensdes que permitissem fazé-lo.

O sistema que se apresenta abaixo estd, assim, dividido no que designamos por
“dimensGes”; nesse sentido, o sistema proposto por Faigley e Witte e posteriores
modifica¢Oes constituem o que chamamos de “dimenséo linguistica”, “dimensio
operacional” e “dimensdo espacial” (ver Tabelas 25, 26 e 27).

De modo a podermos representar graficamente as mudangas que 0s alunos iam fazendo
no seu texto, acrescentdmos uma “dimensao temporal”, cujas operagdes foram registadas
em intervalos de um minuto (ver Tabela 28).

Finalmente, introduzimos uma tdltima dimens&o neste sistema de an4lise que se prende
com o tipo de operagdes que os sujeitos tiveram de fazer para levarem a cabo determinadas

mudangas textuais (ver Tabela 29).

Tipo de detecgio Coédigo
Detecco macroestrutural _ MACRO
Detecgdo na compreensdo COMP
Deteccéo intrafrédsica INF
Deteccdo nas convengdes CONV

Tabela 25 — Dimens#o linguistica

Operaciio Codigo
Apagar AP
Acrescentar AC
Substituir SU
Mover MO

Tabela 26 — Dimens#o operacional
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BALCTLHIAU i dLLuiayay wuuigu
| cardcter a
> 1 cardcter; < 1 palavra b
1 palavra c
> 1 palavra (excluindo expressao) d
expressao e
oragdo f
frase g
> frase; < pardgrafo h

1 pardgrafo

> pardgrafo

—

*
J

Figura 27 — Dimenséo espacial

Intervalo (minutos) Cadigo
0-1 0
1-2 1
2-3 2
3-4 3
etc.

Figura 28 — Dimensgo temporal

Operacio Codigo

Posicionar cursor a direita cur

Modo de insercgdo ins

Seleccionar sel

Alinhar C (centrar), D (alinhar pela direita), E

Formatar caracteres

Tipo de letra, Tamanho da letra

Indentacio

(alinhar pela esquerda), J (justificar)

car (carregado), it (itdlico), sub
(sublinhado), ndo car (“desfazer” o
carregado)

Tx (T =tipo de letra; x = tamanho da
letra em pontos) - ex. Times 12 pt

x cm (ex., 0,5 cm)

Figura 29 — Dimenséo tecnoldgica
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1.5. Procedimento

1.5.1. Fase de seleccdo dos sujeitos

Em primeiro lugar, seleccionaram-se duas turmas de 10? ano com a mesma professora de
Portugués, da mesma drea curricular — no caso vertente, do Agrupamento IV
(Humanidades). Em seguida, administrou-se um inquérito a uma turma que nfo iria
participar na experiéncia. O objectivo deste procedimento foi o de verificar a existéncia de
dreas-problema na compreensdo ou de dificuldades gerais no seu preenchimento. Dado
que ndo houve qualquer queixa em relagdo quer aos itens que figuravam no inquérito, quer
ao seu formato procedeu-se a sua administragdo nas turmas escolhidas.

Os objectivos deste inquérito eram dois: 1) verificar a existéncia de alunos interessados
em participar na experiéncia; ii) fazer confluir sujeitos interessados em participar para os
mesmos grupos de trabalho. O ponto 4 consta do inquérito explicitamente para dar conta
do primeiro objectivo, enquanto o ponto ii) ficou assegurado através da insercdo de um
horério a preencher pelos interessados.

Do ponto de vista dos sujeitos — ideia feita explicita no préprio inquérito — o resultado
final do seu labor tomaria a forma de uma publicagio que integraria textos de alunos do
10° ano. Também no inquérito se informava que seria dada instru¢do prévia na utilizagio

de um processador de texto.

1.5.2. Fase de instrucdo

Aos alunos seleccionados foi dada instrugdo de cardcter puramente técnico na utilizacio
de trés processadores de texto — um processador diferente para cada grupo.

Todos os alunos, independentemente do processador de texto a aprender, tiveram o
mesmo tipo de instru¢do — por tarefas — tendo-lhes sido facultada documentagéio com o
mesmo formato e o mesmo tipo de mancha gréifica.

Esta instrug\ﬁo teve a duracdo de 3 tempos lectivos (50 minutos cada) para cada um dos
processadores e foi dada pelo investigador utilizando materiais e técnicas de ensino com

bons resultados noutras situa¢des de aprendizagem.
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No final da fase de instrucdo todos os sujeitos se submeteram a um teste cujo objectivo
era o de verificar se haviam aprendido a manejar com algum a-vontade o processador de
texto com que irlam trabalhar. O teste revestiu a forma de revisdo de um texto apresentado
no computador que diferia do que constava da folha e os alunos tiveram de repor a forma
original do texto, cotejando o que se encontrava no ecrd do computador com o que podiam
ver na folha.

Nenhum dos alunos revelou ter dificuldade em completar esta tarefa e, portanto, passou-

se a fase de escrita dos textos.

1.5.3. Fase de escrita

Antes de comegarem a escrever os textos, e para que a motivacgdo fosse alta, disse-se aos
alunos que os seus textos figurariam numa publicacdo a circular pela escola que se intitularia
“Olh’a escrita”.

Para qualquer das tarefas dispunham de um maximo de dois tempos lectivos (2 x 50
minutos) ndo consecutivos. Por razdes tedricas jd explanadas no Capitulo 3, ndo se definiu

qualquer compartimentacdo em “tempo para escrita” e “tempo para revisao”.

1.5.4. Processadores de texto utilizados

Antes de prosseguir, € necessdria uma nota cautelar: apesar de o Edit do DOS nfo poder
ser considerado um processador de texto — &, outrossim, um editor de texto com algumas
capacidades alargadas —, nomed-lo-emos desta forma sempre que for referido neste
trabalho.

Os processadores de texto usados para o estudo foram os seguintes: i) Edit do DOS; ii)
Word 4.0 para DOS; iii) Word 2.0 para Windows. No caso dos dois primeiros ndo foi
utilizado o rato, apesar de qualquer deles o “suportar”.

A escolha recaiu sobre estes produtos por razdes que se prendem com as suas
caracteristicas técnicas, suficientemente diferenciadas para poderem servir de paradigma

a outros existentes no mercado.
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1.5.5. Caracteristicas gerais

1.5.5.1. Edit do DOS

Este processador de texto tem potencialidades muito limitadas no que diz respeito a revisdo
de texto — objectivo do estudo vertente —, sobretudo se for usado sem rato. As funcoes
de inser¢do e cOpia podem ser acedidas a partir do menu Edit e estdo agrupadas nos ja
ubiquos “cortar”, “copiar” e “colar”, respectivamente Cut, Copy e Paste.

A movimentag¢do do cursor € feito a partir das teclas de cursor (1< |—>), mas,
conjuntamente com outras teclas, abre-se o leque de potencialidades.

Pode seleccionar-se texto através da utilizagdo conjunta da tecla shift ou das teclas shift
e Cirrl e das teclas de cursor.

Este processador carece de qualquer fungéo de alinhamento de texto — com excepgio
do alinhamento automético pela esquerda — podendo-se, manualmente, conseguir algum
controlo tipografico através da abertura de espagos & esquerda com a barra de espagos.
Esta “tictica” nfio pode, obviamente, aplicar-se & “justificacio” de texto (alinhamento do
texto simultaneamente pela direita e pela esquerda).

Téao-pouco existe a possibilidade de alteracdo das caracteristicas graficas de caracteres

(tipo, tamanho, corpo).

1.5.5.2. Word 4.0 para DOS

Este processador de texto tem potencialidades que fizeram histéria e que, hoje ainda, se
encontram nos produtos do topo de gama. A defini¢do de “folhas de estilo”, a possibilidade
de utilizagéo do rato, o acesso relativamente simples aos menus, a defini¢do de “esquemas
gerais” (“outline”) fizeram deste processador de texto um “campedo de vendas”.

Para os propdsitos deste estudo ndo se tocaram todas as potencialidades desta ferramenta;
apenas aquelas que se nos afiguraram de maior relevo para a escrita de um texto e sua
revisdo foram contempladas na fase de instrugio.

As fungdes de (a) “cortar”, (b) “copiar” e (c) “colar” sdo activadas a partir,

respectivamente: (a) da tecla Del; (b) do comando Copy a que se tem acesso premindo a
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tecla Esc (para aceder & linha de comandos, em baixo no ecrd) e, em seguida, a tecla C
(Copy); e, finalmente, (c) da tecla Ins ou, alternativamente, do comando Insert da linha de
comandos.

As potencialidades de seleccao de texto sdo bastante mais alargadas do que no caso do
Edit do DOS, se bem que a panéplia de teclas e combina¢des também faga acrescer a
dificuldade inicial em as memorizar.

A deslocacdo do cursor € feita através das teclas de cursor (1< |—) e a selecgdo de
uma ou mais letras € alcangada premindo-se simultaneamente a tecla de cursor e a tecla
shift. As teclas de funcdo (F) servem para selec¢des mais complexas: desde a frase antes
ou depois da que se estd a trabalhar, até a seleccio de todo o texto.

Por outro lado, este processador permite a altera¢@o das caracteristicas gréaficas de letras,
palavras ou de qualquer bloco de texto. A tecla de Alf, em conjugacdo com outras teclas,
permite alterar estas caracteristicas de maneira relativamente simples e rdpida.

E possivel alinhamentos “reais”, também através da conjugagdo da tecla Alf com outras.

Finalmente, as entradas de pardgrafo, atribuicdo de margens ao texto e a numeragao de
péginas sdo outras potencialidades a disposi¢ao do utilizador e que foram trabalhadas na

fase de instrucdo.

1.5.5.3. Word 2.0 para Windows

Na altura em que decorreu a experiéncia, este processador de texto era largamente
considerado como o “estado da arte”, pelo qual se mediam todos os outros existentes no
mercado. Com um ambiente totalmente grafico, “suporte” de rato, botdes, menus
descendentes e a possibilidade de abertura simultinea de vérias janelas de texto, constituiu
um avango significativo na defini¢do do que podem ser interfaces préximos do utilizador.

As potencialidades técnicas deste processador sdo demasiadas para poderem ser
enumeradas confortavelmente. E bastante “normal”, alids, que um utilizador nio conhega

sendo uma pequena parte do manancial de opgdes a que tem acesso.
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Para efeitos do estudo efectuado, teve de se proceder a uma selecgdo das potencialidades
que se afiguraram mais uteis. Assim, a énfase foi colocada no manuseamento do rato, na
seleccdo de letras, palavras ou blocos de texto com o rato, nas capacidades de modificacéo
dos atributos graficos via botdes, na possibilidade de vérias visualizacdes do mesmo
documento, na utilizagdo dos “elevadores” — horizontal e vertical — para o deslocamento
do texto no ecrd, e para a possibilidade de formatagdo das margens e da numeragio

automdtica de paginas.

1.5.6. Tarefas

1.5.6.1. I*tarefa

A primeira tarefa de escrita era de cardcter narrativo e consistia numa frase que os sujeitos
teriam de integrar, intocada, no seu texto, onde quisessem. A frase era a seguinte: “O
quarto estava vazio. L4 dentro o André andava furiosamente de um lado para o outro”. O
problema retdrico que os sujeitos tinham de resolver era duplo: por um lado, tinham de
encontrar uma solugao para o facto de o quarto estar vazio; por outro, encontrar uma razao
que explicasse o comportamento de André.

A excepgdo de dois alunos, todos usaram na sua totalidade os dois tempos lectivos de
que dispunham para a escrita do seu texto. Apés instados para verificarem se estavam
totalmente satisfeitos com o seu texto — e ndo tendo esgotado o tempo atribuido — esses
sujeitos (A e C) afirmaram ndo ter nada a modificar.

Os alunos escreveram os seus textos sem consultas “externas”, fazendo, no entanto, ao
investigador algumas perguntas de caricter técnico — fundamentalmente na fase de

gravacio do texto.

1.5.6.2. 2°tarefa

Esta tarefa implicava o visionamento de um excerto de um video sobre “Energias
alternativas” com a duragdo de cerca de 26 minutos e posterior escrita de um texto a partir

das notas tiradas. Durante o visionamento os alunos podiam andar para tras e para a frente
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a fim de reverem uma ou outra sec¢io do video. Este visionamento tinha a duragdo maxima
de 50 minutos. Para a escrita do texto dispunham de um méximo de duas sessdes de 50
minutos cada.

Também nesta tarefa apenas um sujeito ndo utilizou na sua totalidade o tempo de que

dispunha para a completar.

1.5.7. Equipamento

Foram utilizados dois computadores 386 a 16MHz com 2 Mb de RAM e “carta” VGA,
que “corriam”, sem muita perda de velocidade, mesmo o processador mais “pesado” — o
Word 2.0 para Windows.

Numa destas maquinas foi instalada uma placa de aquisicdo “Multivideo system” com
médulo digitalizador, da Vine Micros.

No outro computador instalou-se uma placa “TV Coder”.

A ambas as placas se ligaram gravadores video, o que permitiu a gravagdo em tempo
real dos textos escritos pelos alunos.

Por uma questdo de seguranca na aquisi¢do de dados, usou-se, para os programas a
“correrem” em DOS, um “utilitirio” que permite a gravacao, para um ficheiro, da utilizagdo
do teclado durante uma sessdo de trabalho — DOS Phantom, versdo 2.9, da P2 Enter-

prises. Este programa ndo permite fazer este tipo de gravacdo em Windows.

2. Apresentacao dos resultados

2.1 Texto 1

2.1.1. Dimensdo linguistica

2.1.1.1. Dados gerais

A andlise dos dados foi feita com base no visionamento dos videos com as gravacdes do

processo de escrita dos sujeitos e assento na grelha das revisdes que estes iam fazendo.
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A Tabela 30 apresenta os dados totais para os varios niveis de revisdo para os trés
processadores de texto utilizados. E bem nitida a diferenca entre o nivel convengdo e os
outros. No entanto, o segundo nivel — intrafrdsico — apesar de apresentar um valor
sensivelmente mais baixo, distancia-se dos textualmente mais “globais”.

No que diz respeito ao niveis compreensdo e macro, os totais sao extremamente baixos
— 8 e 7, respectivamente.

Debrugando-nos agora sobre os totais para cada um dos processadores de texto no que
respeita ao nivel convengdo verificamos que as diferengas sdo muito pequenas e que o
Word 4.0 €, dos trés, aquele com o qual se fizeram mais revisdes. Os outros dois apresentam
valores bastante aproximados (Tabela 31).

No nivel intrafrdsico os valores sdo bastante préximos para o0 Word 4.0 e o Edit dos
DOS. E visivel a diferenca com o Word 2.0 para Windows (Tabela 32).

Em relac¢do ao nivel compreensdo, a diferenca é mais acentuada para o Word 2.0.; os
outros dois processadores quedaram-se por 1 e 2 revisdes (Tabela 33).

No ltimo nivel de andlise — macro — é de assinalar que foi com o Edit do DOS que
mais revisoes foram feitas, ainda que o valor nfo se distancie, de todo, dos apresentados

para 0 Word 2.0 e 4.0. (Tabela 34).

Nivel N %

CONV 628 87.3
INF 76 10.6
COMP 8 1.1
MACRO 7 1.0

Tabela 30 — Dados totais

Processador de texto N %

Word 2.0 188 29.9
Word 4.0 248 39.5
Edit DOS 192 30.6

Tabela 31 — Diferencas entre processadores de texto: nivel convengdo
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Processador de texto N %

Word 2.0 43 56.6
Word 4.0 12 15.8
Edit DOS 21 27.6

Tabela 32 — Diferencas entre processadores de texto: nivel intrafrasico

Processador de texto N %

Word 2.0 5 62.5
Word40 1 125
Edit DOS 2 25.0

Tabela 33 — Diferencas entre processadores de texto: nivel compreenséo

Processador de texto N %

Word 2.0 2 28.6
Word 4.0 2 28.6
Edit DOS 3 42.8

Tabela 34 — Diferencas entre processadores de texto: nivel macro

2.1.1.2. Dados por sujeito

Fazendo agora uma apresentagdo mais fina dos dados, comecamos a verificar algumas
diferengas significativas entre sujeitos que utilizaram o mesmo processador de texto — no
que diz respeito, em primeiro lugar, ao nivel convengdo. O que é mais visivel, numa primeira
andlise, é a discrepéncia entre sujeitos, para 0 Word 2.0 e o Edit, dos totais de revisdo. O
exemplo do Word 2.0 para Windows € paradigmadtico: enquanto o sujeito A efectuou 145
modificagdes, com o mesmo processador o sujeito B apenas levou a cabo 43 revisdes (o
que equivale, respectivamente, a 23.1% e 6.8% do total de mudangas a este nivel). Observa-
se um padrdao semelhante para o Edit do DOS, mas os valores para o Word 4.0 sdo
extremamente “coerentes”.
A Tabela 35 d4 conta dos dados correspondentes a este primeiro nivel — convengdo.

Antes de apresentarmos os dados referentes ao nivel intrafrdsico é de referir que apenas
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Processador de texto Sujeito N %

Word 2.0 Windows A 145 23.1
B 43 6.8

Word 4.0 DOS C 121 19.3
D 127 20.2

Edit DOS E 120 19.1

F 72 11.5

Tabela 35 — Nivel convengdo, por sujeito

Processador Sujeito Operagiio
" Justificagcdo" "ndo car" "indent"
Word 2.0 A 1 1 0
B 0 0 0
Word 4.0 C 0 0 0
D 3 0 1
Edit DOS E 0 0 0
F 0 0 0

Tabela 36 — Outras operacdes no nivel convengdo, por sujeito

os sujeitos A e D fizeram algumas “formatagdes” de texto. Estas implicaram a “justificacdo”
do texto, a anulacdo de uma altera¢do de caracteristicas tipogréficas de caracteres (“ndo
bold”) e a “indentagcdo” de um segmento textual (Tabela 36).

Passando agora a apresentar os dados relativos ao nivel intrafrdsico, constatamos que a
grande massa de revis@o se concentra no primeiro processador — 56.6% do total. Talvez
relevante seja alguma discrepincia nos valores para os sujeitos A e B (Tabela 37).

Em rela¢do ao nivel compreensdo, apenas os sujeitos D e E ndo efectuaram qualquer
revisdo: além disso, € de notar que os sujeitos que usaram o Word 2.0 foram os que
efectuaram mais revisdes a este nivel (Tabela 38).

Finalmente, em relagdo ao nivel macro verificamos que apenas os sujeitos A, D e F,
respectivamente utilizadores do Word 2.0, Word 4.0 e Edit efectuaram revisoes (2, 2 e 3,

respectivamente) — Tabela 39.

2.1.2. Dimensdo operacional

Nesta sec¢do analisaremos o tipo de operagdes que os alunos fizeram ao reverem o seu

primeiro texto.
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Processador de texto Sujeito N %

Word 2.0 Windows A 27 35.5
B 16 21.1

Word 4.0 DOS C 5 6.6
D 7 9.2

Edit DOS E 9 11.8

F 12 15.8

Tabela 37 — Nivel intrafrdsico, por sujeito

Processador de texto Syjeito N %
Word 2.0 Windows A 2 25.0
B 3 37.5
Word 4.0 DOS C 1 12.5
D 0 0.0
Edit DOS E 0 0.0
F 2 25.0

Tabela 38 — Nivel compreensdo, por sujeito
Processador de texto Sujeito N %

Word 2.0 Windows A 2 28.6

B 0 0.0

Word 4.0 DOS C 0 0.0

D 2 28.6

Edit DOS E 0 0.0

F 3 42.8

Tabela 39 — Nivel macro, por sujeito

2.1.2.1. Nivel convengao

No nivel convengdo, além da 6bvia inexisténcia de qualquer revisdo feita através de
movimenta¢gdo — MO — (pois estamos perante revisdes de apenas um ou dois caracteres),
constatamos que € através da substituicdo que os sujeitos levam mais a cabo este tipo de
revisdo — 49.3% do total de modificagGes, contra 16.9% para os apagamentos e 33.8%
para as adi¢Oes (Tabela 40).

Os dados globais para cada um dos processadores apresentam algumas diferencas
interessantes. Nos casos da substitui¢io e da adi¢do é no Word 4.0 que se revelam os

valores mais elevados. O apagamento obteve discrepancias menos visiveis, com o Word
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Operacio N %

SU 307 49.3
AP 105 16.9
AC 211 33.8
MO 0 0.0

Tabela 40 — Dados totais: nivel convencdo

Processador de texto Operacio
SU AP AC MO
N % N % N % N
Word 2.0 89 29.0 38 36.2 59 28.0 0
Word 4.0 119 38.8 38 36.2 88 41.7 0
Edit DOS 99 322 29 27.6 64 30.3 0

Tabela 41 — OperacSes por processador de texto: nivel convengdo

2.0 e 0 Word 4.0 a apresentarem valores iguais, mas ndo muito distantes dos do Edit
(Tabela 41).

Vejamos agora os dados correspondentes a cada sujeito (Tabela 42). No que respeita as
substitui¢des, o sujeito A detém o valor mais elevado (74) e o sujeito F aparece a seguir,
com 64. As 15 substitui¢des efectuadas pelo sujeito B constituem o valor mais baixo. Sdo
de realcar as discrepancias no interior do mesmo processador de texto (sobretudo no caso
do Word 2.0). No que se refere aos apagamentos, foi o sujeito A que usou mais esta
operagdo. Ja nas adi¢des, destacam-se os sujeitos B e F, por terem efectuado bastante

menos revisdes que oS restantes.

2.1.2.2. Nivel intrafrasico

Também no nivel intrafrdsico a operagéo de substituicdo foi a mais usada, alids com uma
percentagem elevada em relagdo as outras (Tabela 43).

Quando observamos estes valores do ponto de vista do processador usado (Tabela 44),
notamos que as substituicdes foram mais frequentes no Word 2.0, 0 mesmo se passando

no que se refere as adigdes. Mas também € de salientar o niimero de substituicdes feitas
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Processador de Sujeito Operacio

texto
SU AP AC MO

N % N % N % N

Word 2.0 A 74 24.1 27 25.7 42 199 0
B 15 4.9 11 10.5 17 8.1 0

Word 4.0 C 55 17.9 21 20.0 45 213 0
D 64 209 17 16.2 43 204 0

Edit DOS E 59 19.2 19 18.1 42 19.9 0
F 40 13.0 10 9.5 22 10.4 0

Tabela 42 — OperagSes por sujeito ao nivel convengdo

Operacio N %
SuU 43 56.6
AP 12 15.8
AC 21 27.6
MO 0 0.0

Tabela 43 — Dados totais: nivel intrafrdsico

com o Edit do DOS (13 contra 29 do Word 2.0 e 5 do Word 4.0).

A Tabela 45 dé4 conta dos valores por sujeito. Através dele verificamos que, se
exceptuarmos o caso do apagamento, em que o sujeito F levou a cabo mais mudangas do
que qualquer outro sujeito, sdo os sujeitos A e B— com o Word 2.0 para Windows — que

efectuaram mais operacdes, quer de substitui¢o, quer de adi¢io.

2.1.2.3. Nivel compreensio

A medida que vamos avancando para niveis mais “globais” de revisdo, nota-se uma enorme
descida nos valores absolutos. O valor maximo é de 2 revisdes — registado com o Word

2.0. No entanto, também com os outros processadores se registam algumas modificagdes

textuais (Tabela 46).

2.1.2.4. Nivel macro
Por fim, ao nivel macro sdo computdveis apenas os sujeitos A, D e F, com duas revisées
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Processador de Operacio

texto
SU AP AC MO
N % N % N % N
Word 2.0 29 61.7 5 35.7 9 60.0 0
Word 4.0 5 10.6 2 14.3 5 333 0
Edit DOS 13 27.7 7 50.0 1 6.7 0

Tabela 44 — Operagdes por processador de texto: nivel intrafrdsico

Processador de Sujeito Operacio
texto
SuU AP AC MO

N % N % N % N

Word 2.0 A 19 404 3 214 5 333 0

B 10 21.3 2 14.3 4 26.7 0

Word 4.0 c 3 6.4 0 0.0 2 13.3 0

D 2 4.2 2 14.3 3 20.0 0

Edit DOS E 6 12.8 2 14.3 1 6.7 0

F 7 14.9 5 35.7 0 0.0 0

Tabela 45 — OperagGes por sujeito ao nivel intrafrdsico

por substitui¢do e apagamento e trés por apagamento, respectivamente.
E de assinalar que em nenhum dos niveis e com nenhum dos processadores de texto foi
levada a cabo qualquer operagdo de movimentagdo, quer de caracteres, quer de palavras,

quer de segmentos frasicos (Tabela 47).

2.1.3 Dimensdo tecnoldgica

Os meios usados incluem o cursor (comum a todos os processadores), o rato e os botdes
(s6 utilizéveis, para efeitos do estudo, no Word 2.0 para Windows).

Interessa, portanto, apenas contabilizar as utilizagdes do cursor e/ou do rato, no caso
deste dltimo processador. Dos dois sujeitos que tiveram acesso ao Word para Windows, o
sujeito A utilizou, quase absolutamente, o cursor, tendo recorrido apenas 5 vezes ao rato.

Nunca usou os botdes.
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Processador de texto Sujeito Operacio

SU AP AC MO
Word 2.0 A 0 2 0 0
B 2 0 0
Word 4.0 C 0 0 1 0
D 0 0 0 0
Edit DOS E 0 0 0 0
F 1 1 0 0

Tabela 46 — OperagSes ao nivel compreensao

Processador de texto Sujeito Operacio

SU AP AC MO

Word 2.0 Windows A 2 0 0 0

B 0 0 0 0

Word 4.0 DOS C 0 0 0 0

D 0 2 0 0

Edit DOS E 0 0 0 0

F 0 3 0 0

Tabela 47 — Operaces ao nivel macro

Meio N? de operacoes
Sujeito A Sujeito B
N % N %
cursor 171 97.2 48 77.4
rato 5 2.8 12 19.4
botdes 0 0.0 2 32

Tabela 48 — Meios usados pelos sujeitos A e B

Quanto ao sujeito B, usou mais o rato que o sujeito A e, dos dois, foi o inico a recorrer

aos “botdes” (Tabela 48).

2.1.4. Dimensdo léxico rotal

Feitas as contas, os sujeitos C e D tém uma velocidade média de escrita conservada supe-
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rior aos outros — 6.9 € 7.7, respectivamente. O sujeito E aproxima-se destas médias, com
6.2 palavras conservadas por minuto. Outro pormenor interessante prende-se com o facto
de, durante a 1% sesséo, se exceptuarmos o sujeito B, todos terem médias de digitacdo mais
altas do que na segunda sessio.

Se verificarmos as médias por processador de texto, chegamos a conclusio que os dois
sujeitos que trabalharam com o Word 4.0 para DOS apresentam o valor médio de 7.3
palavras conservadas contra 4.6 para os que usaram o Word 2.0 para Windows e 4.9 no

caso no Edit do DOS (Tabela 49).

2.1.5 Dimensdo espacial

A esmagadora maioria das altera¢es efectuadas com os varios processadores é a nivel de
um s6 cardcter. Todas as outras modificacdes apresentam valores muito mais baixos (Tabela
50).

O que era visivel ao nivel dos processadores de texto — a “vantagem” das alteraces ao
nivel do cardcter — € agora confirmado por uma leitura mais individualizada. Mesmo a
modificacdo de palavras € escassa. Revis6es em dimensdes maiores sdo raras: destacaremos
apenas as cinco alteragdes feitas pelo sujeito D, que implicaram todo um pardgrafo. As

alteragdes a nivel do pardgrafo foram de carécter “tipografico” (Tabela 51).

Proc. Suj. 12 sess@o 22 sessdio Texto 1
texto

N Tmp.  Méd. N Tmp. Méd. N Tmp. Méd.

Word2.0 A 356 75 4.7 — — — 356 75 4.7
B 218 57 3.8 209 39 54 427 96 44
Word4.0 C 271 39 7.1 109 17 6.4 277 56 49
D 343 42 8.2 211 30 7.0 554 72 7.7
EditDOS E 298 43 6.9 211 39 54 509 82 6.2
F 191 45 4.2 189 62 3.0 380 107 3.6

Tabela 49 — Dimens3o 1éxico total
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Extensio da Processador de texto

actuaciio
Word 2.0 Word 4.0 Edit DOS

N % N % N %

a 173 72.7 223 84.8 187 85.8

b 13 55 18 6.8 1 0.5

c 27 11.3 8 3.0 14 6.4

d 7 2.9 3 1.1 9 4.1

e 7 29 2 0.8 1 0.5

f 1 04 2 0.8 2 09

g 7 29 0 0.0 2 0.9

h 1 04 0 0.0 0 0.0

i 0 0.0 5 1.9 0 0.0

j 0 0.0 1 0.4 2 0.9

TT 2 0.8 1 04 0 0.0

Tabela 50 — DimensZo espacial por processador de texto
Extensiio Processador de texto
Word 2.0 Windows Word 4.0 DOS Edit DOS
Sujeitos
A B C D E F

N % N % N % N % N % N %
a 137 718 36 581 109 858 114 83.8 117 907 70 78.7
b 10 5.7 3 4.8 11 8.7 7 5.1 1 0.8 0 0.0
c 18 102 9 145 2 1.6 6 44 10 738 4 4.5
d 3 1.7 4 6.5 2 1.6 1 0.7 1 0.8 8 9.0
e 6 34 1 1.6 1 0.8 1 0.7 0 0.0 1 1.1
f 0 00 1 1.6 1 0.8 1 07 0 00 2 2.2
g 0 00 7 113 0 00 0 00 0 00 2 2.2
h 0 0.0 1 1.6 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
i 0 0.0 0 0.0 0 0.0 5 3.7 0 0.0 0 0.0
j 0 00 0 0.0 1 0.8 0 00 0 00 2 2.2
TT 2 1.1 0 0.0 0 00 1 07 0 00 0 0.0

Tabela 51 — Dimens#o espacial por sujeito
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2.1.6 Dimensdo temporal

O padrao de revisdo ao longo do tempo pode ser verificado através da visualizagdo grafica
do seu percurso textual. Os graficos abaixo sdo obtidos a partir de observagoes da linha
em que se encontra o cursor a intervalos de um minuto. No caso dos sujeitos A e C nédo
existe sessao 2 do texto 1, dado estes terem dado por terminados os seus textos no final da

primeira sessao.

2.1.6.1. Sujeito A

Como se pode ver na Figura 52, o percurso que o sujeito A faz na escrita do seu texto é
fundamentalmente “linear”; faz “incursdes” de revisdo em quatro momentos distintos em
que “sobe” da linha em que se encontrava a escrever naquele momento. Isto é, a0 minuto
28 passa da linha 10 para a linha 8 e dai para a 6. Mais a frente, ja no minuto 32, sobe da
14 para a 12 e em seguida para a 11. Finalmente, ao minuto 52 passa para a linha 21, de
onde salta para a 18 e, j4 no minuto 53, para a linha 8, para retomar a partir dai um curso
linear. No 1° recuo houve trés alteracdes ao nivel intrafrdsico e duas ao nivel convengdo,

enquanto todas as modificagdes feitas nos 2° e 32 recuos foram ao nivel convencdo.

2.1.6.2. Sujeito B

Por seu turno, o sujeito B revela, na sua 1* sessdo, um padrdo algo diferente. Quando se

encontrava na linha 4 faz um retrocesso até 4 linha 1 € 0 mesmo se passa no momento em

Sujeito A - 1* sessdo
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Figura 52 — Padrfo de revisdes do sujeito A durante a 1* sessdo
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Figura 53 — Padréo de revisdes do sujeito B durante a 12 sessdo
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Figura 54 — Padrfo de revisdes do sujeito B durante a 22 sesso

que estd a escrever na linha 5. Na linha 12 hd um outro retrocesso, para a linha 10, e
sucessivamente para a linha 1. Menos acentuada é a passagem da linha 7 para a linha 5. A
excepgdo de uma revisdo ao nivel intrafrdsico no 2° recuo, todas as outras foram efectuadas
ao nivel convengdo. A Figura 53 d4 conta deste percurso de reviso.

Jd na 2* sessdo este mesmo sujeito tem um percurso quase linear da linha 14 até a linha
27, apenas “perturbado” por duas “incursdes” as linhas 11 e 14 quando se encontrava,
respectivamente, na 23 e na 26. No primeiro dos recuos, h4 uma modificacio ao nivel da
compreensdo e duas ao nivel da convengdo. As duas alteragdes no segundo recuo s3o ao

nivel intrafrdsico (Figura 54).

2.1.6.3. Sujeito C

Passando agora 2 andlise do padrdo de revisdes do sujeito C, verifica-se um percurso

completamente linear, da linha 1 2 linha 32. O dinico “recuo” verifica-se ao minuto 40, em
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que passa da linha 32 para a 30, intercalando af algum texto entre o pentltimo e o tdltimo
paragrafos (Figura 55).

Como j4 foi referido, este sujeito deu por terminado o seu texto na 1* sessdo.

2.1.6.4. Sujeito D

O sujeito D tem um percurso bastante mais “sinuoso”, no sentido em que faz cerca de dez
“incursdes” a linhas anteriores a que se encontrava em cada um desses momentos. Por
exemplo, ao minuto 13 encontrava-se na linha 12, tendo recuado, no minuto seguinte, até
a linha 6. Entre os minutos 15 ¢ 16 hd o recuo de uma linha — da 13 paraa 12 —ea
subida, ao minuto 19, é bastante maior: da linha 15 para a 3 para logo passar para a linha
1. Outro bloco de revisdes acontece no minuto 32: da linha 30 passa para a 23. Encontrando-
se, ao minuto 36, ja na linha 35 faz um recuo até a linha 17, dai prosseguindo
descendentemente até 4 21, passando pela 23 até a linha que entretanto havia abandonado.
Todas as revisdes feitas nestes “recuos” foram efectuadas ao nivel convengdo(Figura 56).

Durante a 2* sessdao (Figura 57) este mesmo sujeito apresenta um padrdo de revisdo
sistemdtica a partir do minuto 28: estando na linha 58 faz um longo recuo até a linha 27,
continuando sempre a subir, fazendo revisdes sucessivamente nas linhas 3, 4, 5, 8, 15, 18,
31,35 e 36, dando, em seguida, o seu texto por terminado. Antes desta “longa marcha” faz

algumas revisdes em linhas anteriores aquela em que se encontrava, nomeadamente ao

Sujelto C - 1* sessiio

linhas
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Figura 55 — Padrfo de revisdes do sujeito C durante a 12 sessfo
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Figura 56 — Padro de revises do sujeito D durante a 12 sesséio
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Figura 57 — Padrdo de revisGes do sujeito D durante a 22 sessdo

minuto 9, quando passa da linha 41 para a 40; ao minuto 15, da 47 para a 45; ao minuto 19,
da 51 para a 47; e ao minuto 22 da 54 para a 53 e logo para a 52. Todas as revisoes feitas

nos “recuos” se quedaram pelo nivel convengdo.

2.1.6.5. Sujeito E

No que respeita ao sujeito E, podemos dizer que o seu padrio de revisdo é quase
perfeitamente “linear” (Figura 58). De facto, apenas se desvia deste tipo de curso ao minuto
7, em que se encontrava na linha 7 para, ao minuto 9, ir até i linha 3. A Unica outra
“subida” d4-se a0 minuto 39, em que passa da linha 25 para a linha 24, Ambas as alteragdes
se deram ao nivel intrafrdsico.

Durante a 22 sessdo o seu padrio de escrita ainda se revelou mais “linear”: na verdade,
este mesmo sujeito apenas efectuou uma revisio — ao nivel convengdo — mais acima do
ponto onde se encontrava o cursor de momento: ao minuto 31 este estava posicionado na

linha 43 e a0 minuto 33 passou a estar na linha 40 (Figura 59).
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Figura 58 — Padrfo de revisGes do sujeito E durante a 12 sessdo
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Figura 59 — Padrfo de revisdes do sujeito E durante a 22 sess&o

2.1.6.6. Sujeito F

O sujeito F (Figura 60) sobe, ao minuto 10, da linha 4 para a 3, onde efectua uma revisio
ao nivel intrafrdsico. O recuo da linha 15 para a 9 contém uma série de alteracdes ao nivel
convencao.

Na segunda sessdo(Figura 61) faz uma tinica subida: ao minuto 42 passa para a linha 24,

quando ja se encontrava na 26, para efectuar uma revisdo ao nivel intrafrdsico.

2.2 Texto 2

2.2.1 Dimensdo linguistica

2.2.1.1. Dados gerais

A Tabela 62 apresenta os dados totais para os varios niveis de revisdo para os trés

processadores de texto utilizados. Tal como no caso do primeiro texto, é também no nivel
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Figura 60 — Padrdo de revisGes do sujeito F durante a 12 sesséo
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Figura 61 — Padrfo de revisGes do sujeito F durante a 22 sessdo

convengdo que a maior parte das revisdes foi efectuada. Mais uma vez o nivel intrafrdsico
se distancia dos textualmente mais “globais”. Os valores correspondentes aos niveis
compreensdo € macro sao extremamente baixos.

Debrugando-nos agora sobre os totais para cada um dos processadores de texto, no que
respeita ao nivel convengdo, verificamos que 0 Word 4.0 para DOS se destaca nitidamente
dos outros dois, que apresentam, alids, valores quase iguais (Tabela 63).

Para o nivel intrafrdsico €, mais uma vez, o Word 4.0 o processador que apresenta o
valor mais alto, seguido, no entanto, de muito perto pelo Word 2.0 para Windows. O Edit
encontra-se a alguma distancia destes valores.

Em relagdo ao nivel compreensdo, os valores sio tdo baixos que é arriscado tentar,

sequer, detectar diferencas significativas (Tabela 65).

147



Nivel N %

CONV 588 85.2
INF 95 13.8
COMP 3 0.5
MACRO 3 0.5

Tabela 62 — Dados totais

Processador de texto N %
Word 2.0 139 23.6
Word 4.0 311 52.9
Edit DOS 138 23.5

Tabela 63 — Diferencas entre processadores de texto: nivel convengdo

Processador de texto N %
Word 2.0 36 379
Word 4.0 46 484
Edit DOS 13 13.7

Figura 64 — Diferencas entre processadores de texto: nivel intrafrdsico

No dltimo nivel de andlise — macro — apenas foram feitas revisdes com o Edit do
DOS. Apesar disso, todas elas se prendem com “falsas partidas”, isto €, com apagamentos

de frases iniciadas em comeco de pardgrafo (Tabela 66).

2.2.1.2. Dados por sujeito

Fazendo agora uma apresenta¢ao mais fina dos dados verificamos, desde logo, no que diz
respeito ao nivel convengdo, que o Word 4.0 se destaca dos outros dois processadores.
Outro facto a relevar € a diferengca — ainda que ndo muito grande, mas, paradoxalmente,
maior para os sujeitos que usaram o Word 4.0 — entre as modifica¢des levadas a cabo
pelos alunos que usaram o mesmo processador de texto (Tabela 67).

Os sujeitos fizeram algumas “formatacdes” de texto, acrescendo, em relagdo ao texto 1,

o “centramento” de texto, op¢do que, alids, foi usada por trés dos sujeitos. A justificacdo

148




Processador de texto N

Word 2.0 1
Word 4.0 2
Edit DOS 0

Tabela 65 — Diferengas entre processadores de texto: nivel compreensdo

Processador de texto N
Word 2.0 0
Word 4.0 ]
Edit DOS 3

Tabela 66 — Diferencas entre processadores de texto: nivel macro

de texto obteve o valor mais alto e foi efectuada pelo sujeito D (utilizador do Word 4.0) —
Tabela 68.
Passando agora a apresentar os dados relativos ao nivel intrafrdsico, constatamos que o

niimero maximo de alteracdes foi feito pelo sujeito D, sendo os sujeitos que usaram o Edit

Processador de texto Sujeito N %
Word 2.0 Windows A 88 14.9
B 51 8.7
Word 4.0 DOS C 197 335
D 114 194
Edit DOS E 61 104
F 77 13.1

Tabela 67 - Nivel convengdo, por sujeito

Processador Sujeito Operacao
J nio car C ital ind
Word 2.0 A 0 1 0 0 0
B 0 0 1 0 0
Word 4.0 C 0 0 0 0 0
D 4 0 2 2 1
Edit DOS E 0 0 1 0 0
F 0 0 1 0 0

Tabela 68 — Outras operagdes no nivel convengdo, por sujeito
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Processador de texto Sujeito N %

Word 2.0 Windows A 18 18.9
B 18 18.9

Word 4.0 DOS C 18 18.9
D 28 29.5

Edit DOS E 7 7.4

F 6 6.4

Tabela 69 — Nivel intrafrdsico, por sujeito

Processador de texto Sujeito N
Word 2.0 Windows A 0

B 1

Word 4.0 DOS C 0

D 2

Edit DOS E 0

F 0

Tabela 70 — Nivel compreensdo, por sujeito

Processador de texto Sujeito N
Word 2.0 Windows A 0

B 0

Word 4.0 DOS C 0

D 0

Edit DOS E 0

F 3

Tabela 71 — Nivel macro, por sujeito

do DOS aqueles que menos modificagdes fizeram a este nivel. A aproximagio de valores
no interior dos vérios processadores (4 excepg¢do do Word 4.0) € de acentuar (Tabela 69).
Em relagao ao nivel compreensdo, apenas os sujeitos B e D efectuaram revisao (Tabela
70).
Finalmente, em relagdo ao nivel macro verificamos que sé um dos sujeitos efectuou
efectuou modificacdes (que, tal como vimos acima, correspondem a “falsos comegos” de

pardgrafo) — Tabela 71.
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2.2.2. Dimensdo operacional

Nesta sec¢do analisaremos o tipo de operagbes que os alunos fizeram ao reverem o seu

segundo texto.

2.2.2.1. Nivel convengao

Confirmam-se aqui os dados obtidos no texto 1, a saber, que os sujeitos operacionalizam
mudangas ao nivel convencdo sobretudo através de substituicdes. Da mesma forma, o
valor que se segue ao das substitui¢des € o das adi¢Oes (Tabela 72).

Para qualquer das operagdes, 0 Word 4.0 obteve sempre os valores mais elevados, mais
ainda no caso das substitui¢Oes, em que se destaca nitidamente dos outros processadores
de texto (Tabela 73).

A Tabela 74 permite-nos verificar que € o sujeito C que faz pender os resultados destas
operagdes para 0 Word 4.0. De facto, o sujeito C, que também usou o mesmo processador,
apresenta valores bastante préximos dos dos outros escreventes (2 excep¢do das

substiui¢cdes, onde se demarca).

Operacio N %
SU 316 55.0
AP 114 19.8
AC 145 25.2
MO | 0 0.0

Tabela 72 — Dados totais: nivel convengdo

Processador de texto Operagiio
SU AP AC MO
N % N % N % N
Word 2.0 74 234 24 21.1 39 26.9 0
Word 4.0 177 56.0 60 52.6 65 44.8 0
Edit DOS 65 20.6 30 26.3 41 283 0

Tabela 73 — Operacdes por processador de texto: nivel convengéo
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Processador de Sujeito QOperagio

texto
SU AP AC MO

N % N % N % N

Word 2.0 A 47 14.9 17 14.9 23 159 0
B 27 85 7 6.2 16 11.0 0

Word 4.0 C 114 36.1 45 395 38 26.2 0
D 63 19.9 15 132 27 18.6 0

Edit DOS E 37 11.7 11 9.6 12 8.3 0
F 28 8.9 19 16.6 29 20.0 0

Tabela 74 — Operagdes por sujeito ao nivel convengdo

2.2.2.2. Nivel intrafrasico

Também aqui a operacdo mais utilizada foi a substitui¢do, com a adigdo a ocupar o segundo
iugar na preferéncia dos alunos (Tabela 75).

Se olharmos agora para as operagdes do ponto de vista do processador de texto usado
(Tabela 76) verificaremos que a distribuicio dos valores se faz com o Word4.0 em primeiro

lugar (ainda que, no caso da substitui¢do, com o mesmo valor do Word 2.0) em todas as

Operacio N %
SU 56 589
AP 13 13.7
AC 25 26.3
MO 1 1.1

Tabela 75 — Dados totais: nivel infrafrdsico

Processador de Operacio
texto ’
SU AP AC MO
N % N % N %
Word 2.0 24 429 3 23.1 9 36.0 0
Word 4.0 24 429 7 53.8 14 56.0
Edit DOS 8 14.2 3 23.1 2 8.0 0

Tabela 76 — Operagdes por processador de texto: nivel intrafrdsico
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Processador de Sujeito Operagiio
texto
SU AP AC MO

N % N % N % N

Word 2.0 A 12 21.4 2 15.4 4 16.0 0

B 12 214 1 7.7 5 20.0 0

Word 4.0 C 11 19.7 1 7.7 6 24.0 0

D 13 23.2 6 46.1 8 320 1

Edit DOS E 6 10.7 1 7.7 0 0.0 0

F 2 3.6 2 15.4 2 8.0 0

Tabela 77 — Operacdes por sujeito ao nivel intrafrdsico
operagoes.

E possivel, a partir da Tabela 77, identificar o sujeito D como “responsdvel” pela primazia

do Word 4.0 neste dominio. Na verdade, em todas as operagdes foi o que efectuou mais

mudangas.

2.2.2.3. Nivel compreensao

Neste nivel é muito escassa a mudanga. Apenas os sujeitos B e D (respectivamente com 1

e 2 substituicdes) exerceram a potencialidade de revisdo (Tabela 78).

2.2.2.4. Nivel macro

Mais uma vez nos aparecem 3 revisdes feitas pelo sujeito F. Mais uma vez terd de ficar

dito que estas operagdes sdo, de facto, falsos comegos de pardgrafo: dai que se trate de

Processador de texto Sujeito Operacio
SU AP AC MO
Word 2.0 A 0 0 0 0
B 1 0 0 0
Word 4.0 C 0 0 0 0
D 1 0 1 0
Edit DOS E 0 0 0 0
F 0 0 0 0

Tabela 78 — Operacdes ao nivel compreensdo
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Processador de texto Sujeito Operagio

SuU AP AC MO

Word 2.0 Windows A 0 0 0 0

B 0 0 0 0

Word 4.0 DOS C 0 0 0 0

D 0 0 0 0

Edit DOS E 0 0 0 0

F 0 3 0 0

Tabela 79 — Operagdes ao nivel macro

apagamento e ndo de outra qualquer operagdo (Tabela 79).

2.2.3. Dimensdo tecnologica

Tal como para o texto 1, contabilizaremos apenas as utiliza¢des do cursor e/ou do rato

com o Word 2.0 para Windows. Como se pode ver na tabela abaixo, a maior parte das

revisdes foi levada a cabo através da utilizacdo do cursor (101 para o sujeito A e 61 no

caso do sujeito B). Os “botdes” foram apenas usados 1 vez, pelo sujeito B (Tabela 80).

2.2.4. Dimensdo léxico total

Ao contrério do texto 1, neste caso todos os sujeitos (a excep¢do do C) tiveram médias de

digitago superior na escrita deste texto (Tabela 81). Outro aspecto interessante prende-se

com o facto de os sujeitos que usaram o Word 4.0 serem os que apresentam uma velocidade

Meio N2 de operacdes
Sujeito A Sujeito B
N N %
cursor 101 95.3 61 87.2
rato 8 11.4
botdes 1 14

Tabela 80 — Meios usados pelos sujeitos A e B
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Proc. Suj 1% sessiio 2% sessiio Texto 1

texto
N Tmp. Méd. N Tmp. Méd. N Tmp. Meéd.
Word 2.0 A 104 32 33 183 42 4.4 287 74 39
B 177 46 3.8 96 22 4.4 273 68 4.0
Word 4.0 C 396 58 6.8 339 60 5.7 735 118 6.2
D 305 42 7.3 343 41 84 648 83 7.8
EditDOS E 257 51 50 — — — 257 51 5.0
F 163 37 4.4 218 32 6.8 381 69 5.5

Tabela 81 — Dimens&o 1éxico total

de digitacdo mais alta na primeira sessdo. Na segunda sessio o sujeito D conserva a dianteira,
mas o segundo lugar é ocupado pelo sujeito F. Se levarmos em conta a média da 1% com a

2% sessoes, o topo € conservado pelos alunos que escreveram com o Word 4.0.

2.2.5. Dimensdo espacial

O que se disse quanto ao texto 1 vale também aqui no que concerne a extensao da revisao:

a esmagadora maioria das alteracdes foi feita ao nivel do caricter (Tabela 82). Saliente-se

Extensio Processador de texto
da actuacio
Word 2.0 Word 4.0 Edit DOS
N % N % N %
a 127 72.2 286 79.4 136 88.3
b 13 7.4 12 33 4 2.6
c 23 13.1 31 8.6 6 39
d 7 4.0 8 22 5 32
e 3 1.7 ] 14 1 0.6
f 2 1.1 4 1.1 1 0.6
g 0 0.0 8 22 1 0.6
h 0 0.0 1 03 0 0.0
i 0 0.0 0 0.0 0 0.0
j 0 0.0 0 0.0 0 0.0
TT 1 0.6 5 14 0 0.0

Tabela 82 — Dimens&o espacial por processador de texto
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Extensio Processador de texto

Word 2.0 Windows Word 4.0 DOS Edit DOS
Sujeitos
A B C D E F

N % N % N % N % N % N %

a 74 69.8 53 757 190 884 96 662 59 86.8 77 89.5
b 6 57 7 100 6 28 6 41 2 29 2 23
c 19 179 4 57 13 60 18 124 4 59 2 23
d 3 2.8 4 57 2 09 6 41 1 15 4 47
e 2 1.9 1 14 1 05 4 28 1 1.5 0 00
f 1 0.9 1 14 2 09 2 14 1 1.5 0 00
g 0 00 0 00 1 05 7 48 0 00 1 1.2
h 0 00 6 00 0 00 1 07 O 00 O 00
i 0 00 06 00 0 00 O 00 O 00 0O 00
J 0 00 0 00 0 00 O 00 O 00 O 00
TT 1 0.9 0 00 O 00 5 34 0 00 0 00

Tabela 83 — Dimenso espacial por sujeito

que os valores a seguir em grandeza correspondem a modificagdes em palavras (c). Por
tltimo, € de referir que os sujeitos que usaram 0 Word 4.0 usaram quase todo o “espectro”
de extensdo de revisdes.

A Tabela 83 apenas confirma que os sujeitos C e D foram os que mais operagdes fizeram
em quase todas as extensdes, indo o destaque, no caso das modificagdes num sé caricter,
para o sujeito C. No entanto, o sujeito D efectuou mais revisdes em quase todas as outras

extensoes, mesmo quando comparado com todos os outros escreventes.

2.2.6. Dimensdo temporal

O padrio de revisdo ao longo do tempo pode ser verificado através da visualizagdo gréfica
do seu percurso textual. Os graficos abaixo sdo obtidos a partir de observacdes da linha
em que se encontra o cursor a intervalos de um minuto. No caso do sujeito E ndo existe

sessdo 2 do texto 2 dado este o ter dado por terminado no final da primeira sessgo.
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2.2.6.1. Sujeito A

Como se pode ver na Figura 84, o percurso que o sujeito A faz na escrita do seu texto é
fundamentalmente “linear”; faz “incursdes” de revisdo em dois momentos em que “sobe”
dalinha em que se encontrava a escrever naquele momento. Isto €, a0 minuto 20 passa da
linha 8 para a linha 6 e daf para a 7. Mais a frente, ji no minuto 23, sobe da 9 paraa 12 e
em seguida para a 11. As “subidas” sdo marcadas por revisdes aos niveis convengdo e
intrafrdsico.

Jd na 2% sessdo este mesmo sujeito faz uma pequena “subida” da linha 13 para alinha 12
ao minuto 3 e s6 ao minuto 43 sai da linha 25, onde se encontrava, parair até a 13. Também
aqui as “subidas” sdo marcadas por revisdes aos niveis intrafrdsico e convencdo (Figura

85).

2.2.6.2. Sujeito B

Por seu turno, o sujeito B revela, na sua 12 sessao (Figura 86), um padrao quase perfeitamente

Sujeito A - 1® sessio

14+
12 4
104
3
6 4
4
2]

linhas

temmpo

Figura 84 — Padrfo de revisdes do sujeito A durante a 12 sess@o

Sujeito A - 2* sesso

25+
204
15+

linhas

|~
10+
51
O A
Q - m o w 0 o o «+ ~ & " < ~ =3 3 [l
- - o o N N m m [yl m "0 <

tempo

Figura 85 — Padrfo de revisdes do sujeito A durante a 22 sess@o
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linear: a unica vez em que o cursor sobe em relagdo a linha em que o sujeito estava a
escrever € ao minuto 37, em que passa da linha 11 para a linha 9, onde efectua duas
revisodes ao nivel convengdo e duas ao nivel intrafrdsico.

Na 22 sessdo este mesmo sujeito comegou a escrever na linha 14 e acabou na linha 19

(Figura 87).

2.2.6.3. Sujeito C

Passando agora a anilise do padrao de revisdes do sujeito C, verifica-se que este fez trés
“incursdes” acima da linha onde se encontrava com o cursor no momento: ao minuto 24
vai da linha 21 para a linha 18 — onde faz uma alterac@o ao nivel intrafrdsico; ao minuto
46 passa da linha 34 para a 33, onde fez uma alteracdo ao nivel convengcdo. Ao minuto 57,
estando ja na linha 42, recua para a linha 41, mesmo jé no final da primeira sessao — para
efectuar duas revisdes, uma ao nivel intrafrdsico e outra ao nivel convengdo (Figura 88).

Quanto a 2?2 sessdo, a unica vez em que o sujeito “sobe” € ao minuto 31, passando da

Sujeito B - 1* sessfo

linhas

39
4
4.

tempo

Figura 86 — Padrao de revistes do sujeito B durante a 12 sessdo

Sujeito B - 2 sessdo

tempo

Figura 87 — Padr@o de revisdes do sujeito B durante a 22 sessdo
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Sujeito C - 1* sessiio
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Figura 88 — PadrZo de revisdes do sujeito C durante a 1* sessdo

Sujeito C - 2* sessiio
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Figura 89 — Padrfo de revisdes do sujeito C durante a 2* sessdo

linha 60 para a 46 — para fazer uma correc¢do ao nivel convengdo —, descendo logo de

seguida (Figura 89).

2.2.6.4. Sujeito D

O sujeito D, durante a 1* sessdo do seu texto, voltou atrds para fazer revisdes por trés
vezes: a0 minuto 4 subiu da 52 para a 4* linha, ao minuto 21 encontrava-se na linha 17 ¢
subiu para a 16 e, finalmente, a0 minuto 31 passou para a linha 23, tendo a dltima revisao
tido lugar na linha 25. As revisdes efectuaram-se aos niveis intrafrdsico e convengdo
(Figura 90).

Durante a 22 sessdo (Figura 91) este mesmo sujeito apresenta um padrio sistemético de
revisdo a partir do minuto 42: estando na linha 72 faz um longo recuo até a linha 1, con-
tinuando sempre a subir, fazendo revisdes metddicas e dando, em seguida, o seu texto por
terminado. Antes desta “longa marcha” faz apenas uma subida para revisdo, nomeadamente

ao minuto 37, quando passa da linha 68 para a 66. E de realcar que € o tinico sujeito que
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Sujeito D - 12 sessio
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Figura 90 — Padrio de revisdes do sujeito D durante a 12 sessdo
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Figura 91 — Padréo de revisGes do sujeito D durante a 22 sesséo
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Figura 92 — Padrio de revisdes do sujeito E durante a 12 sessfo

examina o seu texto tAo “sistematicamente”, mas sobretudo para fazer alteragdes ao nivel
convengdo, se bem que se contem, entre elas, modificacdes aos niveis intrafrdsico e

compreensao.

2.2.6.5. Sujeito E

No que respeita ao sujeito E, podemos dizer que o seu padrdo de revisdes € quase
perfeitamente “linear” (Figura 92). De facto, apenas se desvia deste curso ao minuto 9, em

que se encontrava na linha 9, para ir até a linha 7 — modificacdo ao nivel convencdo. A
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Figura 93 — Padrfo de revisdes do sujeito F durante a 12 sess&o
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Figura 94 — Padro de revisdes do sujeito F durante a 22 sessdo

segunda “subida” d4-se ao minuto 11, em que passa da linha 11 para a linha 10 (intrafrdsico)
e aterceira di-se ao minuto 34, quando passa da linha 24 para a 23 (convenc¢do). A tltima
modificacdo (minuto 49) foi também efectuada ao nivel convencdo.

O sujeito E deu por terminado o seu 2° texto durante a primeira sessao.

2.2.6.6. Sujeito F

Quanto ao sujeito F, na primeira sessdo apenas fez uma subida, ao minuto 7, da linha 5
para a 4, para uma modificac@o ao nivel convencdo (Figura 93).

Na segunda sessao (Figura 94), o sujeito F andou para linhas anteriores com o cursor
por duas vezes: ao minuto 4, da linha 22 para a 20 e ao minuto 26 da linha 36 para a 35,

tendo sido ambas as alteragdes ao nivel convengdo.
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3. Discussao dos dados

3.1. Hipétese 1

A primeira hip6tese que colocdmos fot a de que os alunos que usassem processadores
mais “potentes” — sendo esta “poténcia” qualificada em termos de facilidade de utilizagdo
e potencialidades acrescidas de modificagdo textual — fariam mais revisoes a niveis mais
“elevados” ou, se se quiser, mais “profundos” (para “niveis de revisao” cf. Capitulo 2).
Esta formulacio, abertamente optimista, € compativel com os resultados obtidos em
alguns estudos que se debrugaram sobre a escrita baseada em computador e pressupde que
a tecnologia, por si, pode ter um impacto positivo sobre a escrita de jovens em idade
escolar (cf. “visdes de topo” como Barker, 1987; Zvacek, 1988; Hawisher, 1989 e 1989a;
Piolat, 1991; Schwartz et al., 1992; Erickson, 1992; Bangert-Drowns, 1993; Snyder, 1993).
Pressupde, também, que a ferramenta computacional usada € uma varidvel significativa
que facilita o processo de escrita, ndo s6 pelo facto de o utilizador ndo ter de reescrever
todo o texto apds ter efectuado uma determinada alteragdo (Daiute, 1986), como pelo tipo
de dispositivos de revisdo incluidos nos processadores de texto. Esta facilitacdo levard,
supostamente, a uma melhoria concomitante dos produtos textuais obtidos. Como a revisdo
€ um processo fundamental na obtengio de textos coerentes e coesos, a facilitacdo revelar-
se-ia, a nivel da revisdo, em alteracdes preferentemente “macro” e de “compreensao”.
Mas, para além de tudo isto, sdo de relevar as diferencas entre os proprios processadores
de texto — no inferface e nas potencialidades de revisdo. Se uma caneta é uma caneta
(ainda que possa escrever mais ou menos “docemente”, ou, pela sua beleza, possa dilatar
o prazer da escrita...) o mesmo néo se pode dizer dos processadores de texto. Diferente
pode ser a interacgdo com o utilizador, quer “suporte” rato ou ndo; diferentes os tipos de
“menu” (hierdrquico, descendente, etc.); diferentes as teclas de acesso aos comandos —
necessitando de mais ou menos digitacdes; diferentes ainda as potencialidades de revisdo.
Para que os resultados indiciem uma confirma¢do desta primeira hipétese hd que verificar-

se, desde logo: (a) alguma predominincia nos valores relativos aos niveis de revisdo mais
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“elevados™; (b) uma variagio sensivel nos nimeros apurados para os varios processadores
de texto, e (c) uma aproximag¢ao na quantidade de alteracoes efectuadas pelos sujeitos que
tenham usado a mesma ferramenta de escrita.

A primeira das condi¢des torna, desde logo, problematica a confirmacao da hipétese.
De facto, a distincia a que se encontra a revisao de nivel convengdo em relagdo as outras
¢ enorme (para dar um exemplo: oito vezes mais que as revisoes de nivel intrafrdsico e
cerca de oitenta e nove vezes mais do que as de nivel macro, no que se refere ao texto 1).
As intervengoes ao nivel intrafrdsico, em niimero expressivamente superior as dos niveis
compreensdo e macro, constituem outros tantos indicios da infirmacao da hipétese colocada.
Por dltimo, saliente-se a quase auséncia de revisao aos niveis mais significativos do ponto
de vista da reorganizacdo textual.

Por esta via, portanto, a hip6tese que colocdmos nio €, manifestamente, confirmada.

Mas estas consideracdes devem ser arbitradas por leituras mais profundas dos resultados.

Vale, pois, a pena confirmar a (in)dependéncia destes valores quanto ao processador de
texto usado. Comecemos pelo nivel convengdo.

O que surpreende, de imediato, é que os valores para 0 Word 2.0 e o Edit, no texto 1, sdo
bastante semelhantes, enquanto o Word 4.0 se destaca claramente destes dois processadores.
O mesmo se observa quanto ao texto 2: valores muito aproximados para o Word 2.0 e o
Edit do DOS e, para o Word 4.0, um niimero que é mais de duas vezes superior ao dessas
duas ferramentas de escrita. Isto implicaria, em principio, que o processador intermédio
seria aquele que “solicitaria” maior nimero de alteragdes ao nivel da convengdo. Deixemos
pendente qualquer conclusdo até analisarmos os dados por sujeito.

Debrugemo-nos agora sobre o nivel intrafrdsico. E a este nivel que as diferencas entre
processadores de texto so mais marcadas. H4, na verdade, um aumento das revisdes quando
caminhamos do Edit do DOS para o Word 2.0, se estes valores forem vistos na sua totalidade
(isto €, texto 1 + texto 2) — 79, 58 e 34, respectivamente para o Word 2.0, 0 Word 4.0 e o
Edit. Pela primeira vez, desde que inicidmos a discussio dos resultados obtidos, deparamos

com valores que podem permitir o vislumbre de algum impacto do computador sobre a
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escrita destes alunos, ainda que a um nivel intermédio entre a mera correcgao ortografica
e as alteracOes de impacto mais abrangente

Uma vez chegados aos niveis de revisdo que mais contribuem para methorias textuais
globais (compreensdo e macro), o que constatamos € a quase auséncia de modificagdes,
visivel para qualquer uma das ferramentas usadas.

Como conclus@o intermédia, poderemos reiterar a infirmagao da hipétese, deixando, no
entanto, em aberto a possibilidade de aos niveis convengdo e intrafrdsico ter havido alguma

influéncia do processador de texto utilizado.

Se recorrermos agora as diferencas entre sujeitos que usaram o mesmo processador
notaremos que, para o texto 1, os utilizadores do Word 2.0 demonstram uma grande
discrepancia no nimero de revisdes efectuadas ao nivel conveng¢do, o mesmo acontecendo
— ainda que ndo de forma tdo marcada— com o Edit. Por outro lado, revela-se uma
grande homogeneidade nos valores do Word 4.0. Seria, pois, de esperar que o mesmo
acontecesse para o texto 2. Mas o que se verifica é que a homogeneidade continua a ser
verdade para quem usou o Word 2.0 e o Edit, mas os sujeitos C e D (utilizadores do Word
4.0) apresentam valores bastante distantes. Ou seja, a condicdo de “aproximacio na
quantidade de alteracGes” que postuldmos acima néo fica salvaguardada.

Regressemos a andlise das revisdes ao nivel intrafrdsico. Se os dados em bruto (discutidos
acima) apontam para alguma diferenca, quando tomados individualmente hd que introduzir
algumas cautelas suplementares, pois o niimero de revisdes efectuadas pelos sujeitos que
usaram o Word 4.0 é demasiado discrepante para poder ser visto em bloco. No texto 1 os
sujeitos C e D fizeram, respectivamente, 5 e 7 revisoes a este nivel. Por outro lado, durante
a escrita do texto 2 estes mesmos sujeitos efectuaram 18 e 28 alteracdes, também
respectivamente. A acrescer a estas observagdes, é notdrio que, de todos os escreventes, o
sujeito C € o tnico que apresenta uma subida na quantidade de revisdes intrafrdsicas no
texto 2. Estes resultados podem indicar uma de duas coisas: ou o tipo de texto é factor

interveniente e deve ser levado em conta nesta andlise, ou, simplesmente, o sujeito D
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efectuou mais revisoes na escrita do segundo texto. Ora, 0 que se verifica € que apenas
este aluno fez mais revisoes a este nivel neste texto, o que, de certa forma, invalida a
primeira hipdtese. Talvez, portanto, estejamos perante tragos de escrita que apontam para
aproximacoes individuais a tarefa de escrita, mais do que para outros factores extrinsecos
ao individuo.

Passemos ao nivel compreensdo. Ainda que no texto 1 os sujeitos que usaram o Word
2.0 tivessem sido os escreventes que mais revisdes fizeram a este nivel (2 cada um deles),
foram todas por apagamento e ndo sdo em ndmero suficiente para podermos retirar
conclusdes seguras quanto a influéncia do processador de texto no processo de revisdo dos
alunos que integraram a experiéncia.

Finalmente, ao nivel macro, mesmo na presenca de alteracdes, estas sdo dificilmente
computdveis como contribuindo para uma reelaboragéo significativa do texto — veja-se o
caso das trés alteracOes ao nivel macro feitas pelo sujeito F por apagamento, em ambos os

textos, alids j referidas anteriormente, e que constituem falsos comegos de pardgrafo.

Podem retirar-se algumas conclusdes a partir destas considera¢des. Em termos gerais, os
alunos que intervieram nesta experiéncia denotam um processo de escrita que € apelidado,
por vdrios autores, de “incipiente”. Os escreventes “incipientes” fazem pouca revisio e
quando a fazem limitam-se a corrigir erros ortogrificos. As altera¢des que introduzem nos
textos que escrevem revelam uma incidéncia quase nula em niveis de revisio mais profundos
(cf., por exemplo, Sommers, 1980 e Faigley e Witte, 1981). Sommers (ibid., p. 387) fala
mesmo de uma “filosofia de revisdo do tipo diciondrio”, conceito que se aplica quase
perfeitamente ao processo de revisdo destes alunos.

A enorme quantidade de modificagdes ao nivel convengdo pode ter sede na fraca
proficiéncia na digitacdo textual que € revelada pela maioria dos sujeitos. Daiute (1986),
por exemplo, suspeita que as rotinas manuais de digita¢do, aliadas 2 aplicacio de comandos
(de revisdo, entre outros) podem constituir uma sobrecarga que impeca os escreventes

“bésicos” de canalizarem a sua atengdo para aspectos mais globais da escrita. Também
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Dalton e Hannafin (1987) notaram este tipo de problema e sugeriram que o esforco de
concentragdo que os alunos tinham de fazer para executarem a tarefa que tinham entre
maos era dificultada por este aspecto técnico da digitacdo. Quando nos debru¢armos sobre

a média de palavras “conservadas” voltaremos a este assunto.

Outras dimensdes sdo relevantes para a nossa discussdo: o tipo de operagoes que os sujeitos
fizeram; os meios usados (no caso dos sujeitos que trabalharam com o Word 2.0 para
Windows); a quantidade de palavras escritas “conservadas” (isto €, que foram mantidas
em contagens determinadas a intervalos de um minuto); e a “profundidade” das
modifica¢des (de uma letra a todo o texto).

Consideraremos, de seguida, um de cada vez, estes factores.

Talvez o dado mais significativo, no que toca as operagdes efectuadas, seja o de, levados
em conta ambos 0s textos, apenas um sujeito ter efectuado 1 movimentagdo de texto (e
esta ao nivel infrafrdsico) — “que sdo gases” para “gases que sao”. A operagdo de
movimentacdo a este nivel € pouco comum e apenas poderd indiciar pouco “discernimento
tecnoldgico” por parte do sujeito que a levou a cabo. A auséncia, para todos os outros
sujeitos, de operagdes deste tipo pode decorrer do facto de todos eles deterem um processo
de revisdo baseado fundamentalmente em altera¢des aos niveis convengdo, nao sendo
muito comum que uma movimentagio se efectue para blocos menores que uma frase ou,
no minimo, um segmento frasico como uma oragao completa.

Nao pode ser por acaso que a operagao mais usada, em todos os niveis de revisao, foi a
substitui¢do. Das 719 modifica¢des que os sujeitos fizeram, no primeiro texto, 358 foram-
no por substitui¢do, aproximadamente o mesmo ratio sendo discernivel no que respeita ao
segundo texto. No nivel em que a substituicdo foi a operagao mais usada — convencdo —
o seu valor total ronda o dobro de todos os outros procedimentos de alteragdo. A explica¢éo
para estes valores tem de combinar dois elementos: uma profici€ncia de digitagdo muito

baixa e um processo de revisdo virado, quase exclusivamente, para melhorias de superficie.
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Cabe aqui falar de modificacoes “tipograficas”, ou seja, as que alteram o aspecto grafico
do texto ou de segmentos textuais. A utilizacdo destas potencialidades pressupGe duas
coisas: uma apropriagao das potencialidades de arranjo grafico dos vérios processadores
(aqui, mais do que noutras opgdes, notam-se diferencas entre as vérias ferramentas de
escrita), algum empenho no apuramento do aspecto geral do texto e, mais localmente, na
chamada de atencdo do leitor para determinada palavra ou frase.

Nesta matéria foi o sujeito D que levou a cabo mais operagdes e num espectro mais
alargado de op¢des: das 18 alteracdes, 12 foram da sua lavra. Ndo parece conseguir-se
discernir um padrdo que recubra cada um dos diferentes processadores, pelo que, mais
uma vez, teremos que imputar as discrepincias nos valores obtidos a varia¢des individuais

e a “idiossincrasias graficas™.

Passemos agora a andlise dos meios usados. Os sujeitos que usaram o Word 2.0 para
Windows tinham a sua disposi¢cdo um interface grafico que favorecia a utilizagdo do rato.
Isto significa que, em principio, o ndmero de operagdes efectuadas com este dispositivo
seria em nimero maior do que aquelas em que tivesse sido usado o cursor. Por outro lado,
também o facto de este processador de texto deter “botdes” poderia significar que os sujeitos
o0s usariam como operagdes “de atalho”, equivalentes icénicos as “teclas de atalho” dos
interfaces puramente ndo grificos.

No entanto, o que se verifica é que a esmagadora maioria das operagdes foi feita com o
cursor, quer no caso do texto 1, quer no que respeita ao texto 2. Isto pode significar que os
sujeitos ndo se apropriaram suficientemente deste tipo de interface para conseguirem,
numa perspectiva de “economia de movimentos”, usar com maior vantagem um dispositivo
como o rato, talvez porque este dispositivo necessita de algum tempo acrescido de
habituacdo para que se torne vantajoso em relagdo ao cursor tradicional. Porém, se ligarmos
a inépcia tecnoldgica ao processo de revisdo destes escreventes obtemos uma imagem

mais “redonda”: se as necessidades gerais de revisdo destes sujeitos se quedam pela alteragdo
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de um cardcter ou, no méaximo, de uma palavra, entdo o cursor, enquanto dispositivo de

interac¢do, é perfeitamente suficiente. Voltaremos a este argumento mais abaixo.

Na mesma direcc¢do da fraca apropriacdo da tecnologia por parte dos escreventes vai a
quantidade de palavras “conservadas”. Apesar de ndo dispormos de dados relativos a
velocidade de digitacdo média de um utilizador regular de uma maquina de escrever ou de
um computador, mesmo assim €, obviamente, muito baixa a quantidade de palavras que
estes alunos escreveram por minuto. Mesmo levando em conta que este factor “conservagéo”
ndo equivale ao nimero de palavras digitadas de facto, podem tirar-se, folgadamente,
duas conclusdes: em primeiro lugar, a rapidez de digitaco textual dos vérios sujeitos &
muito baixa; em segundo lugar, de todos os intervenientes na experiéncia, oS que usaram
o Word 4.0 sdo aqueles que detdm uma velocidade de digitacio mais alta. E fundamental
referir, no entanto, que com este método de contagem interferem factores cruciais como a
quantidade de “planificagdo” intercalar e de revisdo, se bem que seja bastante mais “realista”
do que a mera contagem de palavras que foram sendo digitadas pelos escreventes.
Poder-se-ia tomar como bom, para efeitos desta discussdo, o argumento usado por alguns
investigadores, segundo o qual a maior rapidez de digitagdo pode resultar numa maior
atencfo a aspectos bem mais importantes da escrita. Contudo, o que se verifica, com os
dados que obtivémos, é que, a qualquer nivel, nenhum destes sujeitos revela um padréo de
revisdes quantitativa ou qualitativamente dissemelhante do dos outros, o que implica que

tenhamos de dirimir, pelas razdes aduzidas, este argumento no caso vertente.

Por iiltimo, a “profundidade” das alteragdes levadas a cabo. Mais uma vez, ainda que com
algumas diferencas entre sujeitos que usaram o mesmo processador de texto, o que se
constata € que a maior parte das alteracdes teve lugar ao nivel da letra ou da palavra, o que
¢ inevitdvel, pois as alteragdes aos niveis convengdo e intrafrdsico imperaram. Nao nos

parece que se possam acrescentar razdes para este facto as que adiantdmos acima.

168




Emergem, lenta mas liquida e seguramente, destes dados duas imagens: i) o processador,
por si, a tecnologia de suporte da escrita, ndo parece ser fulcral na modifica¢cdo/melhoria
do processo de revisdo dos alunos integrados nesta experiéncia. Esta conclusdo é
corroborada por uma alta percentagem de estudos efectuados nesta drea de investigacdo
(cf. Capitulo 3); ii) ao arrepio do que certos autores (Collier, 1983; Rosenbaum, 1988;
Grejda e Hannafin, 1992a, por exemplo) afirmam — que a tecnologia pode interferir com
a producdo textual dos alunos, pela incapacidade de estes dominarem o sistema
computacional — parece-nos ser possivel, isso sim, estabelecer a existéncia de uma
interaccao, algo insuspeitada, entre a utilizagdo das potencialidades de revisdo dos
processadores de texto e os processos de revisdo dos seus utilizadores. O que parece poder
concluir-se € que se um determinado escrevente detém um processo de revisdo baseado,
sobretudo, em altera¢des aos niveis mais “baixos” (ou seja, convengdo e intrafrdsico),
entdo de pouco lhe valem as potencialidades acrescidas oferecidas por processadores
“estado-da-arte”, cumulados de op¢des e ferramentas. Por detrds desta afirmacio esti,
também e reforcadamente, o facto de os sujeitos conhecerem as potencialidades de revisao
dos processadores de texto que lhes couberam, pois todos efectuaram, com €xito, apés a
fase de “tratamento”, as tarefas de revisdo que lhes foram propostas. Mais do que procurar
explicacbes em incapacidades de pendor puramente técnico, pois, parece valer a pena
olhar para outras paragens, ou melhor, para visdes mais integradoras, isto €, para a relagdo
estreita entre capacidades cognitivas de revisdo e utilizacdo das potencialidades técnicas

dos processadores de texto.

3.2. Hipdtese 2

Aos formularmos a hipétese 2 partimos de dois principios: i) € possivel captar o percurso
de revisdo dos escreventes tendo como suporte de trabalho o computador; ii) o percurso de
revis@o dos escreventes “bdsicos” é ndo s6 mais linear que o de escreventes experientes,

como os “recuos” que se verificam no seu percurso de revisdo tém por objectivo primor-
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dial alteracGes a niveis “baixos” — convengdo e intrafrdsico. O primeiro principio decorre
da metodologia de recolha de dados que adoptdmos. O segundo procede de uma verificagdo
empirica que lhe é anterior e que o escora, a saber, que o processo de revisao de escreventes
inexperientes estd mais preso a nogOes de “limpeza” textual e menos a visoes globais, de
coesdo e coeréncia, de um determinado texto.

A confirmar-se a hipétese que colocdmos, o percurso dos alunos que integraram a
experiéncia seria tanto mais linear quanto menor fosse a “poténcia” do processador de
texto usado e os recuos que os alunos fizessem prender-se-iam tanto mais com niveis
“altos” ou “profundos” de revisdo quanto mais potente fosse o processador de texto usado.

Inquiramos os dados. Das vinte e uma sessodes registadas, duas delas apresentam um
padrdo totalmente linear. Um desses textos foi feito com o Word 2.0 e o outro com o

Word 4.0. Nas restantes sessGes, numas mais do que noutras, deparamos com recuos mais

Texto 1
Sessdo 1 Sessdo 2 Obs.
Sujeito CONV INF COMP MACRO CONV INF COMP MACRO

A X X — — — — — — nio fez 22 sessdo
B X X — — X X X —

C — — — — —_ — — — ndo fez recuos/ndo

fez 22 sessdo

D X — —_ — X — — —

E — X — — X — — —

F X X — —_ — X — —

Tabela 95 — Tabela remissiva das operagOes feitas nos “recuos” textuais (texto 1)

Texto 2
Sesséo 1 Sessdo 2 Obs.
Sujeito CONV INF COMP MACRO CONV INF COMP MACRO
A X X — — X X — —_
B X X —_— — — — — —
C X X — _ X — — —
D X X — — X X X —
E X X — — — — — — néo fez 22 sessdo
F X — — — X — — —

Tabela 96 — Tabela remissiva das operages feitas nos “recuos” textuais (texto 2)
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ou menos acentuados. Se observarmos mais atentamente o que se passou durante estas
“subidas” no texto, veremos que, independentemente do processador de texto usado,
estamos perante revisoes aos niveis menos “elevados”, como se pode verificar pelas tabelas
remissivas que aqui se apresentam (Tabelas 95 e 96).

O sujeito D (Word 4.0) foi aquele que fez incursdes mais profundas no seu texto. Tanto
na escrita do primeiro como do segundo texto, € ja na 2° sessdo de cada um deles, passa da
linha onde se encontrava (o final do texto) para o principio, efectuando alteragGes

sistemdticas aos niveis convengdo e intrafrdsico.

Estes dados apontam numa sé direc¢o: a infirmagao desta hipdtese 2. Te¢camos, portanto,
algumas consideragdes aos resultados obtidos.

Em primeiro lugar, gostariamos de salientar a impressionante clareza com que se pode
apreciar o percurso efectivo de revisdo dos escreventes através dos graficos incluidos na
sec¢do da apresentacao dos resultados. Estes dados por sessdo vém corroborar, € iluminar,
alguns aspectos sobre os quais j4 nos haviamos debru¢ado aquando da discussdo da hipétese 1.

Em segundo lugar, ao contrédrio do que afirmavam alguns autores — sobretudo porque
baseavam a sua investiga¢do da escrita em imagens “estdticas” do texto, comparando apenas
“versdes” intermédias e finais, o que inviabilizava a obtengfo de “imagens em movimento”
do texto enquanto vai sendo construido — estes alunos ndo comegaram a escrever no
principio e acabaram no fim (por exemplo, Crowley, 1977, in Faigley et al., 1985).

Em terceiro lugar, ndo se pode afirmar que a maior ou menor “linearidade de percurso”
esteja dependente do processador de texto usado. Como vimos, foram apenas os sujeitos B
e D que efectuaram incursdes mais “profundas”, e usaram, respectivamente, o Word4.0 e
0 Word 2.0 para Windows, o que ndo constitui evidéncia suficiente para confirmar a
hipétese. Mais uma vez, portanto, parece-nos ser possivel depreender destes dados que o
percurso de revisdo estd mais dependente de estratégias de escrita adquiridas do que da
ferramenta de escrita que se esteja a usar, no que diz respeito aos sujeitos que fizeram

parte desta experiéncia.
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Em quarto e iltimo lugar, o facto de conseguirmos, em poucas linhas, escalpelizar
percursos denota que os escreventes “basicos” detém um processo de revisdo extremamente
limitado, que se confina, quase exclusivamente, a altera¢des ortograficas e lexicais,

imperativamente localizadas, deixando de lado outras modificagdes a niveis mais elevados.

Para explicar o percurso quase “linear” da escrita destes alunos poderemos invocar
argumentos de indole e “latitudes” diversas — cognitivos, desenvolvimentais, sociais. Os
primeiros realgam: as limitagdes mnemonicas e atencionais (Daiute, 1985); a frouxa
representacdo mental dos objectivos e ideias-chave do texto a escrever (Scardamalia e
Bereiter, 1986) ou das suas intencdes e critérios (Flower et al., 1986); sobrecargas cognitivas
(Glynn et al., 1982); ou ainda a quebra de controlo executivo (Bereiter e Scardamalia,
1987). Os aspectos desenvolvimentais prendem-se com uma demasiada colagem ao texto,
o0 que revela algum egocentrismo, que, por seu turno, impde alguma impossibilidade de
alunos deste escaldo etdrio conseguirem um distanciamento suficiente para poderem
escrevé-lo e 18-lo do ponto de vista do presumivel leitor (Flower, 1979, chama a esta
incapacidade de distanciamento “prosa baseada no escrevente”). As explicagdes “sociais”
— que gostariamos de ver aqui reforcadas— apontam para o tipo de “comunidade de
escrita” de que estes alunos sempre fizeram parte e a que tiveram acesso, comunidade essa
que se caracteriza por um ambiente pouco favordvel a escrita — seja pela pequena
quantidade de escrita que se faz; pela auséncia quase total de motivagao para a producao
textual; pelo facto de o professor constituir, a0 mesmo tempo, audiéncia e avaliador; ou
pelo escasso tempo que € dado aos alunos para terminarem as suas tarefas de escrita.
Apesar de ndo dispormos de dados que confirmem as observagdes que se seguem, €
possivel que numa tal “comunidade escolar de escrita” se criem hébitos de escrita — que
se arreigam a pouco e pouco — que nutrem a rapidez em detrimento do rigor, a linearidade
em vez da recursdo, o conhecimento em prejuizo da sua transformacdo. Se € verdade que
a nossa “comunidade de escrita escolar”, em termos gerais, assim se caracteriza, entdo €

porque os alunos que integraram a experiéncia a ela acederam deveras € nela se integraram. ..
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4. Conclusoes

Resta-nos retirar algumas conclusdes do estudo que efectudmos, apontar algumas limitacoes
notadas e aludir a algumas vias de exploragdo futura.

Em primeiro lugar, devemos reforgar a ideia transmitida por Hawisher (1989) de que o
computador € uma ferramenta de investigacao da escrita extremamente potente e flexivel.
Com base neste tipo de equipamento € provavel que a pesquisa dos processos e percursos
dos escreventes venha a obter imagens mais “finas”, dado que o computador permite a
aquisicdo de uma imagem continua, em tempo real, das externaliza¢des do processo de
escrita.

Em segundo lugar, este estudo ajuda a confirmar a noc¢io de escrita como processo
(ver, sobretudo, Flower, 1979; Flower e Hayes, 1980; Hayes e Flower, 1980a, 1980b,
1986; Flower et al., 1986), como ressalta do facto de este poder ser “mapeado” e de o seu
percurso ser passivel de visualizagdo grafica. E também que a revisdo é um processo
recorrente, embebido no processo mais geral de escrita, parece resultar indesmentivel.

Alis, talvez o mérito maior — se algum tiver — desta pesquisa € o de ter fixado a
varidvel temporal do processo de revisdo, estabelecendo uma inflexdo diferente no
apuramento da quantidade de actos de revisdo — a varios niveis —, na direc¢io do registo
grafico do percurso dos escreventes.

Como j4 afirmdmos na seccdo de discussdo dos resultados, a evidéncia que se acumulou
neste estudo nfo permite corroborar os resultados da investigacdo que tende a dar como
certa a hipétese de o computador ser uma ferramenta de escrita que, por si s6, e pela
grande motivacao que agrega ao acto de escrita, ajuda na melhoria do processo de revisdo
de escreventes “bdsicos” ou incipientes.

Mas vai um pouco mais longe: a utilizagdo (ou ndo) de determinadas caracteristicas
“avancadas” dos processadores de texto prende-se menos com a capacidade de apropriaco
dessas potencialidades técnicas e mais com a desnecessidade de as usarem, devido, em
grande medida, a o seu processo de revisdo se basear fundamentalmente em alteragdes aos

niveis convengdo e intrafrdsico, como ja vimos.
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O estudo apresenta algumas limitacdes evidentes: o nimero reduzido de sujeitos
impossibilita a generalizacdo das conclusdes dele retiradas, o que significa que a pesquisa
que possa ser conduzida a partir dos dados aqui obtidos terd, forcosamente, de incluir um
nuamero substancialmente mais elevado de sujeitos. Por outro lado, o espago de tempo que
os alunos tiveram para se adaptarem a tecnologia, o niimero e o tipo de textos que tiveram
de elaborar podem nao ter sido suficientes para que todos os aspectos do seu processo de
escrita pudessem vir a tona.

E provével que uma refinacdo na metodologia de descricdo do processo e do percurso
possa vir a revelar determinadas caracteristicas da escrita que tenham passado despercebidas
neste estudo. Uma hipdtese interessante de trabalho seria prosseguir a investigagio iniciada
por Roussey e Piolat (1990) (ver Capitulo 3), mas tendo por suporte a producio textual e
a sua imagem em continuo e nio apenas textos pré-fixados, ndo escritos pelos sujeitos.

No seguimento de algumas observagoes de Owston et al. (1992), parece-nos importante
que futuros estudos deste tipo integrem no design nio sé instrugdo dos aspectos técnicos
da utilizacdo do processamento de texto, mas também um ensino da escrita enquanto
processo, para que se possa, com alguma seguranga, verificar se este tipo de ensino pode
trazer beneficios a escrita escolar quando conjugado com a utilizagdo de uma ferramenta
de escrita como o processador de texto.

Por ultimo, gostariamos de salientar que o facto de a pesquisa sobre a escrita e a revisao
de alunos “incipientes” apresentar conclusoes contraditérias ndo deve constituir motivo
para desisténcias ou denigragdes liminares das metodologias usadas. Antes deve constituir
estimulo para que novas aproximacdes sejam ensaiadas, novas explicagdes encontradas
para dgsfasamentos e discrepancias e novas varidveis sejam identificadas e, sobretudo,
para que as vertentes cognitiva, desenvolvimental e social da escrita possam conjugar-se

num modelo integrado de explica¢do do comportamento de escrita deste tipo de escreventes.
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Sujeito A

Texto 1
N® palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0

1_2 0

2_3 0

3_4 1 2 Rui

4_5 2 2 ca

5.6 7 2 rua.

6_7 4 2 aulas,

7_8 7 2 conversar

8.9 1 2 conversar um
9.10 3 3 rapazes
10_11 6 3 um
11_12 5 4 no
12_13 6 5 era
13-14 1 5 0s
14-15 4 5 estavam a
15-16 9 5 bem
16-17 1 6 Todos
17-18 4 6 principalmente o
18-19 8 7 organizador do
19-20 2 8 Tiago
20-21 2 8 ca
21-22 10 8 ficava
22-23 7 10 casa
23-24 8 10 casa
24-25 5 10 muito
25-26 4 11 impedia-o
26-27 7 11 quando
27-28 8 12 podia
28-29 0
29-30 0 12 podia
30-31 7 13 acampamento,
31-32 6 14 dinheiro
32-33 2 14 procurado
33-34 2 11 ter um
34-35 6 11 colegas
35-36 0 11 colegas
36-37 1 11 e
37-38 7 14 transporte,
38-39 6 15 para
39-40 6 15 ele
40-41 8 16 acampar
41-42 3 17 altura
42-43 6 17 sentio
43-44 2 17 calafrio
44-45 7 18 perguntar
45-46 3 18 interrompeu
46-47 5 19 altura que
47-48 6 19 ele
48-49 5 20 coragem e de
49-50 3 20 de novo
50-51 7 21 méses um
51-52 7 22 posso ir?
53-54 0
54-55 6 23 ires
55-58 5 24 Era
56-57 11 24 como
57-58 3 25 Ele
58-59 3 25 para 0
59-60 4 25 pensou
60-61 10 26 importante
61-62 4 26 De repente
62-63 6 26 O quarto
63-64 7 27 andava
64-65 7 27 0 outro.
65-66 1 28 Era
66-67 8 28 que ele
67-68 5 29 como ele
68-69 11 29 Unica
69-70 5 31 Subitamente
70-71 10 32 olhando para
71-72 7 32 mas
72-73 7 33 temos um
73-74 S 33 quando da
74-75 4 33 fuga
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Sujeito A

Texto 2

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo
0-1 2 1| ALTERNATIVAS
"1-2 0 1| ALTERNATIVAS
2.3 3 3 as
3_4 3 3 mais
4_5 5 3 ambientais
5_6 2 4 por isso
6_7 6 4| paraparaas
7_8 1 4 energias
8_9 1 S| irrenovaveis,
9_10 7 5 primordios
10_11 0 5 primordios
1112 3 5 existencia
12_13 8 6 como
13-14 0 6 como
14-15 5 7 podem
15-16 3 7| ecossistema
16-17 6 7 homem
17-18 5 8 desertos
18-19 0 8 desertos,
19-20 3 8| desiquelibrios
20-21 1 8 ambientais
21-22 2 9| aumentou o
22-23 7 9 atmosfera
23-24 5 10 estufa.
24-25 0 10 estufa.
25-26 0 10 estufa.
26-27 4 11 observa o
27-28 7 11 energia,
28-29 8 12 0S mais
29-30 3 12 apoluigao
30-31 1 13 Destes
31-32 3 13 poluidor
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Sujeito A

Texto 2

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo
0-1 3 12 dos mais
"2 4 12 carvdo
2.3 6 13 para a sua
3_4 1 13 substituicdo
4_5 0 13 substituicdo
5_6 3 13 nucleares
6_7 4 13 poluidoras
7.8 3 14 580 mais
8_9 3 14 fazendo assim
9_10 8 14 pequena
10_11 0 14 pequena
1112 5 15 renovaveis
12_13 5 15 futuro
13-14 4 16 energias que
14-15 5 16 disposi¢do e
15-16 0 16 disposi¢ao
16-17 4 16 nao nos
17-18 6 17 solar,
18-19 0 17 solar,
19-20 9 17 esta ao
20-21 4 17 utilizada
21-22 2 17 varias
22-23 1 17 fungdes
23-24 3 17 pouca
24-25 8 18 tempo
25-26 6 18 captar,
26-27 4 19 que
27-28 5 19 fotovéltaicas a
28-29 4 19 podiam
29-30 4 20 energia
30-31 7 21 energia
31-32 10 22 utilizada,
32-33 4 22 California
33-34 4 22 mais
34-35 3 23 representa
35-36 6 23 energia
36-37 4 24 Tambem
37-38 8 24 alternativa
38-39 6 25 utilizada.
39-40 2 25 concluir
40-41 5 25 energias
41-42 10 26 | alternativa para
42-43 0 26 futuro.
43-44 0 26 futuro.
44-45 0 26 futuro.
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Sujeito B

Texto 1

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo
0-1 3 1 estava
1.2 7 1| furiosamente
2_3 7 2 Pensava
3_4 4 2 dos
4.5 2 2 pelos
5.6 7 2 sair
6.7 3 2 com 0s
7.8 4 3 escola
8_9 0 3 escola
9_10 4 4 ele
10_11 3 4 Unico a
1112 3 4 sair
12_13 9 5 amigos da
13-14 0 3| amigos da escola
14-15 7 4| preocupacgio?
15-16 6 4 tantas
16-17 4 5 0posi¢ao?
17-18 3 5 André
18-19 0 5 0posi¢an?
19-20 5 4 tanta
20-21 7 4 barreiras?
21-22 6 5 André
22-23 5 5 va0
23-24 7 6 ir
24-25 2 6 E assim
25-26 0 6 ir?
26-27 10 6 0 que fazer
27-28 5 6 aborrecer
28-29 7 7| silenciosamente
29-30 11 8 discussdo
30-31 0 8 discussao
31-32 0 8 discussdo
32-33 0 8 discussdo
33-34 0 8 discussao
34-35 6 8 discutisse
35-36 0 8 discutisse
36-37 4 8 discutir
37-38 9 8| deixem sair!
38-39 1 8 pensou
39-40 4 9 retirar-se
40-41 1 10 0
41-42 7 10 poder
42-43 10 11 para ele
43-44 0 11 para ele
44-45 8 11 saida o
45-46 6 12 festas
46-47 10 12 quarto
47-48 9 13 tarefas
48-49 2 13 casa
49-50 0 13 casa
50-51 0 13 casa
51-52 0 13 casa
53-54 0 13 casa
54-55 0 13 casa
55-56 0 13 casa
56-57 0 13 casa
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Sujeito B

Texto 1

N° palavras | Linha |Acaba em...
Intervalo
0-1 5 13(casa
"1 3 13escola.
"2-3 9 14 |porque
"3-4 8 15|amiga
"4-5 6 15 |estudado.
5.6 0 15 |estudado
6_7 5 15 |paixdo de
7_8 4 3 |escola
8_9 10 16 |razdo pela
9_10 8 16 |noite
10_11 3 17|A méae do
1112 6 17 |decidiu
12_13 9 18|Ap6s uma
13-14 11 18 |deixa-lo
14-15 9 190 André
15-16 1 19 |radiante!
16-17 10 20|casa
17-18 10 21 |novas que
18-19 9 21 |um grande
19-20 11 22 |diante da
20-21 1 22 |Susana.
21-22 5 23 |saida
22-23 0 22 |Susana.
23-24 0 22 |Susana.
24-25 4 23 |campainha.
25-26 8 23 |boleia
26-27 7 24 pronto
27-28 8 24Susana.
28-29 0 24 |Susana.
29-30 15 25|palavra
30-31 7 26 |brilhavam
31-32 6 26|eela
32-33 9 27 |deixou
33-34 2 27 |felizes.
34-35 0 27 |felizes.
35-36 0 27 |felizes.
36-37 0 27 |felizes.
37-38 0 27 |felizes.
38-39 0 27 |felizes.
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Sujeito B

Texto 2

| N°palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 0

1.2 0 0

2_3 2 1 Energias alternativas

3_4 1 3 Desde

4_5 1 3 0

5.6 6 3 Homem

6._7 8 3 vez,

7_8 4 4 Talvez se

8_9 8 4 dela
9_10 3 4 como o
10_11 5 4 um ser por
11_12 5 5 por natureza
12_13 0 5 por natureza
13-14 7 5 gastar energia
14-15 0 5 gastar energia
15-16 3 ) Em média, um
16-17 2 6 gasta
17-18 5 6 automovel
18-19 9 7 paises
19-20 6 8 Uma familia
20-21 9 8 toneladas de
21-22 4 8 uma vez
22-23 8 9 extraordinaria
23-24 6 9 popula¢ao
24-25 8 9 resultados sdo
25-26 8 9 resultados sdo
26-27 8 9 resultados sdo
27-28 4 9 arvores
28-29 4 10 substituidas
29-30 1 9 530
30-31 8 10 substituidas
31-32 5 11 energia
32-33 4 11 graves
33-34 3 11 exemplo,no
34-35 1 11 tendo
35-36 6 11 Acidas e
36-37 5 12 arder
37-38 3 9 estdo a vista
38-39 3 10 estdo a vista
39-40 1 9 ha
40-41 0 12 arder
41-42 9 12 gas
42-43 13 13 absorvem
43-44 4 13 fotosintese
44-45 4 14 solar e
45-46 6 14 Estufa
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Sujeito B

Texto 2
N palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 14 Estufa

1.2 1 15 Mas

2_3 6 15 traz

3_4 6 15 traz

4_5 0 14 Estufa

5_6 7 15 pior

6_7 8 15 disponivel

7_8 8 16 morrer

8_9 3 17 retirar
9_10 10 17 energia
1011 9 18 necessario
11_12 4 18 gastar tanta
12_13 5 18 Combustiveis
13-14 8 19 Gas
14-15 10 19 de nos
15-16 10 20 COM TANTA
16-17 1 20 ENERGIA?
17-18 0 20 ENERGIA?
18-19 0 20 ENERGIA?
19-20 0 20 ENERGIA?
20-21 0 20 ENERGIA?
21-22 0 20 ENERGIA?
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Sujeito C

Texto 1

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 5 1 tarde.

1.2 12 2 hoje

2.3 11 3 Naquela

3.4 11 5 principio

45 12 6 coasca de

56 6 7 Mutaj...

6_7 0 7 Muta. ..

78 4 7 mée

8.9 6 8 matraquilhos
910 10 9 das [orelhas]
10_11 6 10 La
1112 12 11 Sim
12_13 12 12 sua
13-14 7 13 desintegragio
14-15 6 14 do [reino]
15-16 5 14 tempo
16-17 4 15 segundo
17-18 13 16 quadrados e
18-19 5 16 Enfim
19-20 8 17 André
20-21 5 18 chamava-se
21-22 6 19 Farto
22-23 9 20 pela [janela]
23-24 9 20 Anacleta
24-25 9 21 gordinha”
25-26 10 23 Sua [alteza]
26-27 8 24 professora
27-28 ixl 25 desintegrador
28-29 9 26 nio
29-30 12 27 uma [ravina]
30-31 1 28 stegossauro
31-32 9 29 a [televisio])
32-33 4 30 apos
33-34 10 31 camas
34-35 0 31 camas
35-36 0 31 camas
36-37 0 31 camas
37-38 0 31 camas
38-39 0 31 camas
39-40 0 - -
40-41 7 31 professora
41-42 11 33 e a [oportunidade)]
42-43 9 34 amada
43-44 1 34 Anacleta
44-45 10 35 sombra
45-46 6 36 casado e
46-47 8 37 e
47-48 14 38 militar
48-49 0 38 militar
49-50 9 39 com
50-51 4 40 cumprido o
51-52 10 41 mulher
52-53 3 4 grande e
53-54 4 42 Syma...
54-55 8 43 e a [minha mae]
55-56 5 44 brasileira
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Sujeito C

Texto 2
N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo
0-1 9 1 enegia
12 5 2 desta
2.3 8 3 desenvolvidos
3_4 6 4 mundial.
4.5 8 5 Média
56 4 6 menor
6.7 7 7 das
7.8 7 8 VIDEO
89 10 9 India
910 10 10 energia,
10_11 10 10 energia,
1112 10 11 condigbes
1213 17 12 ano.
13-14 9 13 decadéncia
14-15 4 14 floresta
15-16 9 14 condigdes na
16-17 5 15 paises
17-18 4 15 Unidos da
18-19 8 16 (e
19-20 6 17 familia
20-21 9 18 sub-desenvolvido
21-22 1 19 Vendo
22-23 6 19 escaceia,
23-24 7 20 oferta.
24-25 6 21 anos 90,
25-26 6 21 oportunidade as
26-27 7 22 papel
27-28 0 22 papel
28-29 0 22 papel
29-30 1 22 representarem
30-31 6 22 ambiente
31-32 13 24 natural
32-33 6 24 dispendiosos
33-34 2 25 David
34-35 4 25 Energy
35-36 10 26 naturais
36-37 8 27 Energia
37-38 6 28 fabricas
38-39 4 28 oxidos
39-40 10 30 CcQ2
40-41 2 30 O carvdo
41-42 8 31 Terra
42-43 5 31 CO2
43-44 5 32 davida
44-45 7 33 SOLAR
45-46 10 34 folhas
46-47 8 35 é
47-48 7 35 libertado o
48-49 2 35 {O)
49-50 12 37 também um
50-51 8 38 que
51-52 9 39 proporgdes
52-53 3 39 assim
53-54 9 40 médio das
54-55 6 4 Hansen
55-56 9 42 Patterson
56-57 9 42 mudanga
57-58 9 43 ambiente
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Sujeito C

Texto 2
N° palavras | Linha Acaba em. ..
Intervalo

0-1 6 43 mudar

1.2 12 44 Energia

2.3 1 44 que

3.4 1 45 consumimos

45 8 46 mals

5.6 6 47 Irrenovévels

6_7 3 47 Energias

78 3 48 0O mundo

8 9 11 49 petréleo
9 10 5 49 Energia
10_11 0 49 Energia
11_12 4 50 foi
12_13 0 50 foi
13-14 0 50 foi
14-15 0 50 foi
15-16 10 50 Esta
16-17 1 51 Energia
17-18 0 51 Energia
18-19 5 51 jaque
19-20 2 51 consome
20-21 7 52 fossels
21-22 2 52 Energia
22-23 2 53 hiper-econémica
23-24 7 54 preciso
24-25 12 55 afio ao
25-26 9 56 Energia.
26-27 9 57 FOTOVOLTAICAS
27-28 5 58 basicamente
28-29 6 59 esta
29-30 8 59 como
30-31 7 60 afirmar que
31-32 0 60 afirmar que
32-33 2 61 através
33-34 0 61 através
34-35 7 61 CALOR
35-36 6 62 que nos
36-37 3 62 vapor
37-38 4 63 mover
38-39 4 63 geradores
39-40 6 64 Energias
40-41 1 64 Renovaveis
41-42 5 65 Ogoden
42-43 11 66 unica que
43-44 1 67 Renovavel
44-45 11 67 captar
45-46 14 68 globo
46-47 6 69 sistema
47-48 7 69 em todo o
48-49 13 71 das
49-50 5 71 problemas de
50-51 9 72 escasso
51-52 4 73 nio
52-53 4 73 preciso
53-54 11 74 Noruega
54-55 7 75 ondas
55-56 2 75 Agua
56-57 14 76 gerador
57-58 12 78 Energia
58-59 8 79 desde
59-60 10 81 ESFORCO
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Sujeito D

Texto 1

N° palavras | Linha |Acaba em...
intervalo
0-1 0 0 -
1.2 8 1 André
2.3 0 0 -
3_4 0 0 -
4_5 2 1 diario:
5_6 15 4 que
6_7 3 4 filosofia
78 18 6 conseguir
8_9 15 8 lado
9_10 8 9 num
10_11 14 10 sei
1112 10 11 chamé-lo.
12_13 8 11 pele
13-14 7 12 ideal
14-15 1 9 que
15-16 17 14 tentar
16-17 11 15 ter de
17-18 8 15 tudo.
18-19 0 15 fudo.
19-20 4 3 margo
20-21 0 15 tudo.
21-22 15 18 descobrir
22-23 13 19 mas
23-24 15 20 bindculos
24-25 15 22 acesas e
25-26 13 24 preparar o
26-27 14 26 ria
27-28 2 27 André
28-29 1 27 Fui
29-30 12 28 ramos
30-31 4 28 para o
31-32 12 30 La dentro
32-33 10 31 outro
33-34 12 32 Talvez
34-35 10 34 rapazes
35-36 17 34 | importante
36-37 11 36 contente
37-38 0 0 -
38-39 2 37 consegui
39-40 9 38 mas
40-41 3 38 que ele
41-42 4 38 conhecer
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Sujeito D

Texto 1

N° palavras Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 10 -

1.2 0 17 -

2.3 0 28 -

3.4 0 28 -

4.5 9 39 0 meu

56 9 40 mundo

6.7 9 4 leltura.

7.8 6 37 deitar

8.9 11 40 Hoje,
8_10 14 41 perguntar
10_11 9 42 é que
11_12 2 42 rapaz
12_13 2 42 como ele
13-14 10 44 ao pé de
14-15 15 46 Parede?
15-16 1 47 Eu
16-17 10 47 vir
17-18 6 48 pelo [caminha]
18-19 17 50 minha.
19-20 7 51 irmos
20-21 6 53 combinada
21-22 16 54 aceitel
22-23 3 55 amigos
23-24 0 55 amigos
24-25 5 53 saber
25-26 13 54 pai.
26-27 1 55 Derrepente
27-28 7 55 minha
28-29 17 58 sera que
29-30 [ 58 realidade?...
30-31 0 - -
31-32 0 - -
32-33 0 - -
33-34 0 - -
34-35 0 - -
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Sujeito D

Texto 2
N°® palavras Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 1 1 ENERGIAS

1.2 6 3 SECULO

2.3 2 3 XXl o

3.4 g 4 energia,

4.5 6 6 Por

56 8 7 utilisa

6.7 4 7 mundial.

7 8 5] 8 paises

8.9 5 9 paises ndo
9_10 11 10 vias de
10_11 8 11 o que
11_12 5 1 utilisa
12_13 [} 12 energia.
13-14 1 12 lenha
14-15 0 12 lenha
15-16 0 12 lenha
16-17 9 13 mais e
17-18 12 14 menos
18-19 11 15 infelismente
19-20 13 16 desertos
20-21 4 17 florestas
21-22 0 16 crescimento de
22-23 6 17 fontes
23-24 10 18 0 gés natural,
24-25 11 19 fornecimento
25-26 7 19 energia dos
26-27 11 20 éa
27-28 12 23 elc.
28-29 12 24 questad do
29-30 10 25 organizadas por
30-31 14 25 entdo
31-32 4 26 resposta.
32-33 11 27 gases,
33-34 3 28 nitridoe
34-35 10 29 ambiente
35-36 0 29 ambiente
36-37 8 30 energia é a
37-38 13 31 convertem em
38-39 9 32 meio de
39-40 8 33 estufaque
40-41 17 35 lua
41-42 2 35 sem ar.
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Sujeito D

Texto 2
N° palavras Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 35 Sem ar.

12 3 36 fossii

2.3 0 35 ar.

3.4 12 37 queimado

4.5 8 38 ambiente.

56 0 38 ambiente.

6.7 0 38 ambiente.

7.8 9 39 governo

8_9 17 41 governos
9_10 6 42 para a
10_11 1 42 concretizagéo
11_12 0 42 concretizagdo
12_13 0 42 concretizagéo
13-14 15 44 ambiente
14-15 12 45 carbono
15-16 13 47 a
16-17 9 48 carbono.
17-18 9 49 alternativas que
18-19 7 50 surgio
19-20 17 51 sentir
20-21 10 52 fazer?
21-22 11 53 1 ano
22-23 7 53 vantagens
23-24 10 54 também
24-25 13 56 séo
25-26 17 57 solares
26-27 7 58 consistem
27-28 17 60 elicazes
28-29 13 61 utfl
29-30 11 63 distAncias
30-31 11 64 energia
31-32 1 64 Hedlica
32-33 13 65 chave
33-34 12 67 mundial
34-35 4 68 energia
35-36 12 69 alimentam
36-37 1 69 geradores
37-38 8 67 possivel
38-39 5 68 vento.
39-40 14 71 futuro
40-41 8 72 oxigénio
41-42 0 72 oxigénio
42-43 0 72 oxigénio
4344 0 72 oxigénio
44-45 0 72 oxigénio
45-46 0 72 oxigénio
46-47 0 72 oxigénio
47-48 0 72 oxigénio
48-49 0 72 oxigénio
49-50 0 72 oxigénio
50-51 0 72 oxigénio
51-52 0 72 oxigénio
53-54 0 72 oxigénio
54-55 0 72 oxigénio
55-56 0 72 oxigénio
56-57 0 72 oxigénio
57-58 0 72 oxigénio
58-59 0 72 oxigénio
59-60 0 72 oxigénio
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Sujeito E

Texto 1

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo
0-1 6 3 chuva,
1.2 5 3 Dezembro,
2.3 7 3 sossegado,0
3_4 13 5 que
4_5 5 5 aniversario
5_6 14 6 la
6_7 6 6 André
7_8 5 7 gritar
8_9 6 7 sair
9_10 4 8 iniciado
1011 12 9 na
1112 5 9 nova
12_13 5 9 era
13-14 8 10 anterior a
14-15 8 1 passado a
15-16 6 11 para ele
16-17 8 12 comegou
17-18 8 13 a
18-19 11 13 escola
19-20 2 13 mudou
20-21 7 14 até a
21-22 4 14 vesti
22-23 12 15 a moda
23-24 4 16 combinado
24-25 12 16 quanto
25-26 5 17 encontro!
26-27 10 18 que
27-28 3 19 piorar
28-29 0 19 piorar
29-30 0 19 tinha
30-31 7 20 cada
31-32 9 21 sair com
32-33 8 21 néo
33-34 11 22 mundo
34-35 10 23 explodir
35-36 4 23 André
36-37 7 24 mobilado
37-38 9 24 discutir
38-39 5 25 completamente
39-40 6 25 cumprir
40-41 11 26 dentro
41-42 10 28 outro.
42-43 0 28 outro.
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Sujeito E

Texto 1
N° palavras | Linha | Acaba em...
intervalo

0-1 0

1.2 0

2.3 2 28 Enfim

3.4 6 28 paz

4.5 4 29 sem

56 9 29 sensagio

67 3 30 comegou

7.8 8 30 fazer

8 9 2 30 pensei- 0
9_10 11 31 pena
10_11 4 31 deixei eu
11_12 8 32 muito
12_13 4 32 comigo
13-14 8 33 duas
14-15 3 33 diferentes.
15-16 8 34 entdo
16-17 7 35 escadas
17-18 12 35 bater e
18-19 8 36 tera
19-20 2 36 pensei,
20-21 4 37 lentamente
21-22 10 37 chamou a
22-23 10 38 aberta
23-24 0 38 aberta
24-25 4 38 tinha
25-26 10 39 voltei
26-27 1" 40 adormeci.
27-28 1Al 41 com o
28-29 9 42 todo
29-30 12 42 aparecido
30-31 5 43 decidi ndo
31-32 7 43 | desobedecido.
32-33 0 43 | desobedecido.
33-34 0 43 | desobedecido.
34-35 9 44 a virlll,
35-36 0 44 a virltl.
36-37 0 44 a virllt,
37-38 0 44 a virlll.
38-39 0 44 a virlll,
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Sujeito E

Texto 2
N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 2 3 ALTERNATIVAS

1.2 8 6 pela

2_3 2 6 mundial

3_4 7 7 electrica e

4_5 6 8 paises

5.6 5 8 energia

6_7 0 8 energia.

7_8 2 9 dial, por

8_9 10 10 por
9_10 5 10 mais do
1011 8 10 gasta como
1112 1 11 necessidade
12_13 8 12 sabe
13-14 5 12 escassa,
14-15 6 13 90. 0
15-16 11 15 (o]
16-17 7 15 energias
17-18 3 15 excessivo
18-19 4 15 tem-se
19-20 3 16 poluido
20-21 7 16 e 0s
21-22 6 17 | responsaveis pela
22-23 2 17 destruigdo da
23-24 2 17 atmosfera
24-25 3 18 resultado da
25-26 6 18 carbono.
26-27 1 18 Como
27-28 5 20 mudangas
28-29 11 21 inundagdes
29-30 2 21 tempestades
30-31 7 21 fertil
31-32 3 22 insuficientes
32-33 0 22 insuficientes
33-34 11 23 utilizagéo de
34-35 9 24 capturar 1%
35-36 3 25 solares
36-37 7 25 energia util
37-38 2 25 num ano
38-39 0 25 num ano
39-40 0 25 num ano
40-41 0 25 num ano
41-42 9 26 energia . A
42-43 10 27 poluent e
43-44 6 27 adquiri-la
44-45 3 29 da energia
45-46 12 29 vento é
46-47 1 30 insuficiente
47-48 10 30 produzida
48-49 5 32 atavés da
49-50 6 32 torna
50-51 5 33 ambiente.
51-52 0 33 ambiente.
52-53 0 33 ambiente.
53-54 0 33 ambiente.
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Sujeito F Texto 1 Sessao 1

N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 Q

1.2 0 0

2_3 0 0

3_4 1 2 andré

4_5 3 2 cidade

5_6 5 2 olhos

6.7 3 1 mar

7_8 4 2 embora por

8_9 7 3 nesse
9_10 3 3 fim de semana...
10_11 2 3 as coisas
1112 5 4 O ar
12_13 4 4 agradou-lhe, a
13-14 10 5 Sabado
14-15 6 5 acoda
15-16 4 5 ensonados
16-17 1 6 Depois
17-18 6 6 alguma
18-19 4 6 saem
19-20 3 6 ja
20-21 4 7 andré
21-22 8 8 viajem
22-23 6 8 disturbios
23-24 5 8 rebanho
24-25 3 9 ovelhas que
25-26 7 9 De resto
26-27 10 i0 ma.
27-28 7 11 deserta pois
28-29 7 i1 povoagio mais
29-30 1 12 proxima
30-31 4 13 salta
31-32 5 13 acasa
32-33 12 14 ede
33-34 3 14 nao
34-35 2 14 ninguem
35-36 0 15 ninguem
36-37 6 15 cuidadosa,
37-38 3 15 a chave.
38-39 0 16 a chave.
39-40 1 16 André
40-41 2 16 desesperado
41-42 3 16 |Entrando em casa %4
42-43 8 16 andava
43-44 7 17 outro.
44-45 6 18 avos no
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Sujeito F

Texto 1

N° palavras | Linha |Acaba em...
Intervalo
0-1 0 18 baile.
1.2 0 18 baile.
2_3 0 18 baile.
3_4 3 19 de um
4_5 0 19 no baile.
5_6 4 19 muito se
6_7 5 19 0 que
7.8 4 20 Desde
8_9 5 20 até
9_10 2 20 de
10_11 4 20 as de
1112 3 20 | escaparam.
12_13 8 21 e qual
13-14 5 21 quando
14-15 0 21 guando
15-16 0 21 quando
16-17 4 22 familiares.
17-18 0 22 familiares.
18-19 0 22 familiares.
19-20 0 22 familiares.
20-21 4 23 ansia
21-22 0 23 cheio de
22-23 0 23 Ansia
23-24 2 23 corre para
24-25 5 23 avos
25-26 2 24 avo,avd
26-27 3 25 surpresa
27-28 1 23 corre
28-29 5 24 Todos
29-30 2 24 saudades.
30-31 4 25 passou
31-32 1 25 André
32-33 1 25 guloso
33-34 1 25 até
34-35 2 25 com
35-36 3 25 até
36-37 5 25 havia.
37-38 5 26 febem
38-39 3 26 ha
39-40 6 26 férias
40-41 2 27 passou
41-42 0 27 passou.
42-43 3 24 abragos
43-44 5 24 para
44-45 0 25 para
45-46 0 26 para
46-47 7 25 mergulhos
47-48 8 26 campo é
48-49 3 26 As
49-50 2 26 tudo
50-51 6 26 stress da
51-52 5 28 regresso
53-54 5 28 ficaram
54-55 9 29 férias
55-56 5 30 deste
56-57 7 30 |aventurase
57-58 4 31 seu
58-59 1 31 avd
59-60 9 32 mais
60-61 5 32 figuem
61-62 1 32 bem.
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Sujeito F

Texto 2
N° palavras | Linha Acaba em...
Intervalo

0-1 0 0

1.2 2 2 alternativas

2_3 0 2 alternativas

3_4 1 4 Desde

4_5 0 4 Desde

5_6 12 4 debates

6.7 1 4 e

7_8 1 5 reunides

8_9 3 6 alegam
9_10 5 6 competentes
10_11 3 6 fazerem
1112 2 7 estudiosos
12_13 9 7 conta a
13-14 3 8 consumos
14-15 6 9 york o
15-16 7 9 luz que
16-17 8 10 sociedade.
17-18 2 11 vamos
18-19 0 11 saciedade.
19-20 0 11 sociedade.
20-21 1 11 Tomas
21-22 6 1 asua
22-23 6 11 distribuicdo
23-24 4 12 mas ndo
24-25 4 12 consequEncias,
25-26 10 13 atmosfera
26-27 5 13 que
27-28 9 14 enxofre.
28-29 0 14 enxofre,
29-30 5 15 produz
30-31 8 15 India
31-32 0 15 India
32-33 11 16 prazoe
33-34 8 16 debates
34-35 7 18 paises
35-36 9- 19 redugio
36-37 5 19 nucleares
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Sujeito F

Texto 2

N° palavras | Linha |Acaba em...
Intervalo
0-1 8 20 fontes
1.2 7 21 |RENOVAVEL
2.3 9 22 mas
3_4 11 22 issO 0
4_5 0 22 isS0 0
5.6 8 24 clima é
6_7 11 25 existentes
7_8 3 25 provoca o
8_9 10 26 no
9_10 11 26 amigo
1o_11 8 27 porque
1112 6 27 realizagao
12_13 4 29 Toda a
13-14 10 29 através
14-15 2 29 degelo.
15-16 5 30 | aprveitadas
16-17 7 30 solar e
17-18 0 30 solar.
18-19 11 31 através
19-20 8 32 sélulas
20-21 6 33 energias
21-22 6 33 espago.
22-23 12 34 dito
23-24 7 35 tenham
24-25 10 36 um
25-26 8 36 |sempre bom
26-27 5 37 mundo e
27-28 14 38 sabem,
28-29 11 39 nossos.
29-30 0 39 nossos.
30-31 0 39 nossos.
31-32 0 39 nossos.
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Anexo 2

Produtos textuais




Sujeito A — Texto 1

Tinham acabado as aulas, no meio do campo de jogos estavam a conversar um
grupo de rapazes, estavam a fazer planos para um acampamento que tinham combinado
no principio do ano.

Os ultimos preparos estavam a ser combinados e tudo parecia estar a correr bem.
Todos estavam anciosos, principalmente o André que tinha sido o grande organizador
do acampamento.

- André, vém ci.- chamava a mie da janela de sua casa, que ficava pertinho da
escola.

André era um rapaz muito dinamico, mas em casa o seu pai era muito rigido, e
isso, impedia-o de ter um melhor relacinamento com os seus colegas e quando queria
sair 4 noite muitas vezes ndo podia.

André tinha preparado durante meses o acampamento, tinha arranjado maneira
de angariar dinheiro, tinha procurado qual seria o melhor meio de transporte e qual o
melhor local para acampar. Mas, tinha um problema, ele nio tinha contado aos pais que
ia acampar.

Quando chegou a altura de contar aos pais, ele sentio um calaftio:

- Paa...-estava prestes a perguntar quando alguem interrompeu. Ele sentio
naquela altura que ninguem prestava atengdo ao que ele dizia.

Ganhou coragem e perguntou de novo:

- Pai, estive a organizar durante méses um acampamento com a minha turma,
posso ir?

- Bs novo de mais para ires acampar sosinho. NAO PODES...

Era escusado perguntar de novo pois a palavra do pai era como uma sentencga.

Ele caminhou para o quarto.Parou e pensou: os meu pais ndo devem saber como
isto € importante para mim.

De repente alguem abrio a porta. O quarto estava vazio. L4 dentro o André
andava furiosamente de um lado para o outro. Era o seu irmdo, era mais novo que ele.
Falou com ele, como ele percebesse com 1 ano de idade, mas ele era a tinica pessoa que
0 ouvia.

Subitamente teve uma ideia, e concretizou-a.

Passado 15 anos olhando para trds, ndo sei se fiz bem, mas 0 meu irméo e eu
temos um futuro agora como nunca teriamos quando da nossa fuga.
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Sujeito A — Texto 2

ENERGIAS ALTERNATIVAS

Hoje em dia, as pessoas estdo mais sensiblisadas com os problemas ambientais, por
isso tenta-se encontrar uma alternativa para para as energias irrenovaveis, que Servem o
homem desde o primordios da sua existencia.

As energias irrenovaveis ndo s6 poluem mais, como, quando gastas em demasia
podem desiquelibrar um ecossistema. Em busca de energia o homem transformou
muitas florestas em desertos, causou desiquelibrios ambientais, aumentou o nivel de
dioxido de carbono na atmosfera, causando assim o efeito estufa.

Quando se observa o numero gasto hoje em dia em energia, vé-se que Sao OS
combustiveis fosseis os mais utilisados, e tambem estes os mais causadores de
polui¢do. Destes o mais poluidor € um dos mais utilisados & o carvdo, que ja tem uma
alternativa para a sua substituicdo as centrais nucleares, estas sdo menos poluidoras
mas sdo mais caras, fazendo assim com que a sua procura seja mais pequena.

Mas sdo as energias renovaveis a alternativa para o futuro.

Uma das energias que estd 4 nossa disposi¢do e nds n3o nos usufruimos dela € a
energia solar, esta é j4 utilizada para vérias fungdes. A sua pouca utilizacdo € escassa
pois s6 4 pouco tempo se descobrio como se podia captar, os cientistas descobriram que
através das celulas fotovdltaicas os raios solares podiam ser trasformados em energia.

Tambem a energia éolica, ¢ uma energia alternativa ao nosso dispor, mas tambem
esta € pouco utilizada, de todo o mundo € no estado da California é onde mais utilizada,
e representa apenas cerca de 2,5% da energia gasta nesse estado.

Tambem a energia das ondas é uma energia alternativa, mas apenas na Noruega é
utilizada. Podemos concluir entdo que apesar das energias alternativeis ainda serem
pouco utilizadas, sdo a grande alternativa para o futuro.
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Sujeito B — Texto 1

O quarto estava vazio. L4 dentro o André andava furiosamente de um lado para o outro,
pensando na resposta dada pelos seus pais, quando lhes pediu para sair a noite com 0s seus
amigos da escola.

" Qual o motivo para tanta preocupac¢do? Qual a razdo para tantas barreiras? Porqué tanta
oposi¢do?"- pensava o André revoltado- " Se os outros vdo, porque € que eu ndo hei-de
ir?"- E assim andava o André, sem saber o que fazer, pois como nfo queria aborrecer oS
pais, limitou-se a ouvir silenciosamente e a retirar-se da sala onde se tinha dado a
discussio."Se eu ndo discutir, talvez eles mudem de ideias e me deixem sair!"- pensou o
André ao retirar-se.

O André estava disposto a tudo, para poder sair naquela noite.Durante os dois dias
anteriores a saida, o André ndo se importava com festas de "amigos" que pudessem aparecer;
arrumava sempre o seu quarto, o que era rarissimo, ajudava a mae nas tarefas da casa e ia
logo para casa depois da escola.

Na realidade, o André queria sair naquela noite, porque sabia que ia ver a sua grande
"amiga" do liceu onde j4 tinha estudado.Era uma velha paixdo de adolescentes, que durara
até hoje. Essa era a razio pela qual o André queria tanto sair naquela noite.

A mée do André ao vé-lo tdo empenhado, decidiu falar com o pai para deixd-lo sair. Apés
uma longa conversa com o pai do André, ambos concordaram em deix4-lo sair sexta-feira 4
noite, o que deixou o André radiante!

Sexta-feira depois das aulas, o André, foi logo para casa arranjar-se para a grande noite.
Vestiu as cal¢as novas que comprara especialmente para a ocasido, e tomou um grande banho
de perfume, pois ndo quieria fazer ma figura diante da Susana.

Quando tocaram 4 campainha, o André ficou euférico, pois a sua boleia ja havia chegado
e ele estava pronto para se encontrar com a tdo misteriosa Susana.

Chegados ao local da festa, a primeira pessoa a quem o André dirigiu a palavra foi a
Susana. Os seus olhos brilhavam enquanto conversava com ela e ela correspondia com um
grande sorriso, 0 que os deixou muito felizes.
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Sujeito B — Texto 2

Energias Alternativas

Desde o principio do mundo, que o Homem tem necessidade de consumir e por sua vez,
gastar energia. Talvez se esta ndo existisse, 0 Homem ndo necessitasse dela, mas como o
Homem é um ser curioso e esbanjador por natureza, aproveita-se de toda esta situa¢do: gastar
energia.

Em média, um Americano gasta mais combustivel no seu automével durante um ano,que
uma familia normal nos paises em vias de desenvolvimento.

Um pais sub-desenvolvido gasta por ano , 5 toneladas de lenha e uma vez que a taxa de
crescimento da populacdo aumenta de ano para ano,os resultados estdo a vista; ha cada vez
mais drvores destuidas sem serem substituidas.

O consumo excessivo de energia, leva a consequéncias graves,tendo como exemplo as
Chuvas Acidas e pocos de petroleo a arder. Todos estes processos libertam Dibxido de
Carbono,um gis prejudicial ao ser humano, mas muito benéfico para as plantas,que o
absorvem e realizam a fotosintese absorvendo a energia solar e também produzindo um
Efeito de Estufa.

O ambiente mudard para melhor ou pior, dependendo do modo como usarmos a energia
disponivel no mundo. A energia nuclear estd a morrer!

Se conseguissemos retirar 1% da energia dos raios do sol, teriamos tanta energia
suficiente durante um ano, que jd ndo seria preciso gastar tanta energia como gastamos em
Combustiveis Fosseis como o Carvao,o Petréleo e o Gés.

Antes de comecarmos a gastar tanta energia, temos de nos questionar a nos préprios: O
QUE QUEREMOS FAZER COM TANTA ENERGIA?
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Sujeito C— Texto 1

Tinha sido ontem 2 tarde. Tudo estava calmo. Alids, tudo parecia estar calmo. No mundo
de hoje em dia as coisas nunca correm como todos nés queremos. Naquela cidade
immagindria, numa rua que embora pequena, néo tem nem principio nem fim. Nessa rua,
havia uma casa, semelhante a uma coasca de pistachio onde vivia a familia
Mutdjdégmégnekiink. Na cozinha, a mie (Dérprodaldazska), trabalhava afanosamente a
jogar matraquilhos enquanto o pai (Kanovanoldaasko), pintava as unhas dos dedos das
orethas. O quarto estava vazio. L4 dentro o André estava furiasamente de um lado para o
outro. Sim, realmente possesso e o seu EGO estava, tal qual como a sua sombra a
caminhar para a total desintegracido de si, o préprio ser do Reino Monera. Ja hd muito
tempo, 0,000001 milésimos de segundo, que nada de téo estranho acontecia naqula cidade
com 10 metros quadrados e 90 milhdes de habitantes. Enfim chegou a professora particular
de nepalense do André, que era obesa e chamava-se Mafalda Sofia de Monépuld6sk Pek.
Farto ja daquelas aulinhas impingidas pelos papds, André foge pela janela para ir ter com a
sua namorada, Anacleta Teresa Pacheco. Era uma menina a "puxar p'r gordinha", com o
cabelo ruivo- aloirado num pentiado tipo cabeleira de Sua Alteza Dom José.

Em casa, quando nem a professora, nem os pais encontraram André, pegaram cada um no
seu desintegrador particular(de particulas) e, ao encontrarem-no a fazer néo se sabe o qué
com Anacleta, mataram os dois que cairam de uma ravina com 2 cm. e esburrachados por
uma pata de Stegossauro, morreram. E claro, os pais e a professora arrependeram-se e
deram-lhe como presente o regresso a vida e a oprtunidade de poder casar ja naquele
minuto com a sua amada Anacleta.

Com efeito, naqula morna tarde de 900 graus & sombra, André e Anacleta casaram-se.
Casado e adulto André desistiu das suas aulas de nepalense e, até que um dia foi chamado
pelo governo para cumprir o 52 serv¢o militar que era ter de partir troncos de esferovite com
as pestanas. Cumprido o servigo, amor  pétria e foi langado junto com a mulher no grande
e paradisiaco esgoto de Symajpnhitchalheykh.

Apés esta cena, a telenovela tinha chegado ao fim,e a minha mée desligou a televisdo e
fomos todos apds a longa metragem, que por azar era brasileira, para as nossas queridas e
amadas camas.
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Sujeito C — Texto 2

Pois €, embora ndop parecga, de toda a energia consumida no mundo, 3/4 desta sdo
utilizados pela populagdo dos paises ditos desenvolvidos, ou seja, 1/4 da populacdo
mundial.

As condicoes de vida, assim como a Esperanca Média de Vida € menor nos paises
sub-desenvolvidos que vivem normalmente das profissdes do sector primdrio. No filme
VIDEO sobre as Energias Alternativas foi dado o exmplo da india, onde, por causa do
pobre e ineficaz abstecimento de energia, para levar a vida quotidiana de muitos indianos
com condi¢des sdo cortadas milhdes de arvores o que dd um total de 5 toneladas de lenha
por ano, € uma das principais razdes que leva a decadéncia e destruicdo da floresta. Ao
mesmo tempo que se vive sem condi¢des na india e até noutros paises, nos Estados Unidos
da América, um americano (no seu carro), consome (e consequentemente polui) mais que
uma familia inteira, para todas as suas necessidades, num pais sub-desenvolvido.

Vendo bem, a ENERGIA nfo renovavel escasseia, hd muito mais procura do que
oferta, por isso devemos dar oportunidade as ENERGIAS ALTERNATIVAS de
representarem o seu papel tAo importante que preservar o ambiente.

Hoje em dia, nos anos 90, abundam o carvdo e o gas natural, que embora renovavei,
sdo muito dispendiosos.

Segundo David Moskovits, da U.S. Energy, na qualidade de analista quimico disse
que as catistrofes naturais punham em risco o consumo racional da Energia, e que as
centrais eléctricas, fabricas e automéveis libertavam 6xidos sulfurosos e nitricos assim
como diéxido de carbono ou CO2. O carvdo € o combustivel féssil mais prejudicial a Terra
pois liberta toneladas de CO2.

Das Energias Renovéveis, sem diivida, a mais conhecida é a ENERGIA SOLAR,
pela qual € realizado o processo da Fotossintese nas folhas das plantas e € através deste que
€ captado o CO2 e € libertado o Oxigénio (O).

Quando atavés dos agentes polidores € libertado o0 CO2 (este também um combustivél
f6ssil) processa-se o Efeito de Estufa, que com o passar dos anos aumenta as suas
propor¢des, fazendo aumentar assim a temperatura do planeta e o nivel médio das dguas do
mar. Segundo James Hansen ndo hi beneficidrios dum clima sempre em constante
mudanga, e, segundo Watt Patterson, faz-se muito pouco pelo ambiente
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Sujeito D — Texto 1

Querido didrio:

Hoje dia 16 de Margo, tive um dia cheio de novidades.

A primeira foi na escola. Descobri que afinal a filosofia nfo € impossivel de se
perceber tudo tem a sua 16gica e acho que até eu, vou conseguir escrever alguma coisa.

A segunda novidade foi que tenho vizinhos novos mesmo ao meu lado. Quando
estavam a descarregar a mobilia, reparei num rapaz lindo que deve ser da minha idade ou
um pouco mais velho. S6 sei o seu nome porque ouvi a mée dele a chamé-lo.Chama-se
André, tem os cabelos dourados a pele morena, olhos claros, enfim o rapaz ideal. Depois
do jantar vou para cima da drvore que estd do outro lado da rua, para tentar descobrir mais
alguma coisa sobre ele. Podes ficar descansado que depois eu conto-te tudo.

Acabei de vir da rua fui fazer aquilo que te tinha dito. Fui tentar descobrir coisas
sobre o André. O que custou mais foi subir & drvore mas foi por uma causa justa. Depois
de 14 estar em cima, tirei os meus bindculos e olhei para dentro da casa dele.

Tinham os estores abertos, as luzes acesas e as malas a porta.

Na cozinha a mie dele estava a preparar o jantar. O pai estava sentado numa cadeira a
brincar com o irméo, que ria.

Como nio conseguia ver o André tive de subir mais alguns ramos. Olhei atentamente
para o sotio que parecia um quarto. O quarto estava vazo. L4 dentro o André andava
furiosamente de um lado para o outro. Fiquei intrigada com o que podia estar a acontecer
com ele. Talvez estivesse apenas preocupado com o sitio onde ia pdr as suas coisas. Nio
deve de ser nada muito importante porque logo em seguida foi para a cozinha e parecia-me
contente.

Nio consegui ver mais nada porque eles fecharam os estores. Espero que amanhé o
possa conhecer.

Agora tenho de me ir deitar porque amanhi tenho de acordar sem olheiras, para estar
apresentdvel.

Hoje, sai de casa ao mesmo tempo que o André. Ele veio ter comigo para me
perguntar aonde era a escola. Eu estava preplexa. Como € que um rapaz como ele veio ter
logo comigo N
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Quando ele chegou ao pé de mim perguntou-me? Desculpa podes me dizer onde €
que fica a escola secunddria da Parede? Eu a tremer, respondi: eu vou para ld se quiseres vir
comigo podes vir.

Ele aceitou. Fomos a conversar pelo caminho e quando chegdmos a escola ele foi
para a turma dele e eu fui para a minha,

Combindmos encontrarmo-nos 4 uma hora para irmos juntos para casa.

No caminho fiquei a saber que ele se tinha mudado para c4 por causa do emprego do
pai.

Derrepente senti a um puxio era a minha mée a acordar-me. Eu nem queria acreditar.
tinha sido tudo um sonho de dois dias.

Seré que este sonho ndo se tornard realidade?...
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Sujeito D — Texto 2

ENERGIAS ALTERNATIVAS

Nos nossos dias, quase no século XXI, o combustivel e a electricidade sdo, em
termos de energia, a base da nossa civiliza¢do.

Por incrivel que pareca, 1/4 dos paises industrializados utiliza 3/4 da energia mundial.

Um exemplo contrastivo dos paises industrializados com os paises néo
industrialzados é a América com um outro pais em vias de desenvolvimento . Um
americano utiliza num carro, o que uma familia desses paises utiliza durante um ano inteiro
em lenha, o que significa que uma famlilia esforca-se mais e nad s6 obtem menos enregia
por dia como também destr6i muitas florestas. Estas florestas infelizmente , nunca ou quase
nunca sio substituidas e isso origina o crescimento de desertos.

Na terra todas as fontes de energia sdo abundantes (como o carvdo , 0o gés natural,
etc) mas o que existe € uma crise do seu fornecimento.

Segundo David Moskovitz, um analista de energia dos Estados Unidos da América, o
consumo de energia € a raiz dos problema como as chuvas 4cidas, os derrames de petrdleo,
etc.

S6 desde a dois ou trés anos é que a questio do ambiente se tornou mais polémica.
Diversas conferéncias organizadas por especialistas e também com a ajuda dos mass media,
colocaram questoes que até entdo algumas ndo tinham resposta. Exemplo destas questdes
sd0 as centrais eléctricas, carros que libertam gases, 6xidos sulfurosos, nitridos e CO2
gases que sdo extremamente prejudiciais para o meio ambiente.

Um processo de produgéo de energia € a fotossintese, em que as plantas capturam a
luz do sol e a convertem em combustivel. Esta fonte nédo é s6 um meio de fornecimento de
energia, como ajuda também no efeito de estufa. Se ndo existisse deixaria de existir vida
na terra, e 0 nosso planeta seria como a lua, sem ar.

O di6éxido de carbono é um combustivel fossil que depois de queimado contribui na
desagregacio do equilibrio do meio ambiente.

Os especialistas dizem que ha por parte do governo muitas palavras e projectos mas
poucas acgbes, uma vez que requerem custos muito elevados e os governos ndo dispde de
verbas para a sua concretizagio.

De todas as fontes de energia o carvio é a mais prejudicial para o ambiente. Um quilo
de carvdo equivale a um quilo de diéxido de carbono para a atmosfera.

Pensa-se que a energia nuclear pode no futuro substituir a energia térmica porque
produz muito menos di6éxido de carbono.
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Mas A que pensar em outras energias alternativas que sejam renovéveis. O Sol em
1970 surgiu como uma possivel alternativa de fornecimento de energia devido a crise de
petréleo que se fazia sentir. O problema surgiu quando se pds a questédo como o fazer?

1% dos raios solares servia para o abastecimento de 1 ano. A energia solar tem
também mais vantagens visto que é nio sé extremamente abundante como € também
saiddvel para o meio ambiente.

Para o aproveitamento deste tipo de energia sdo utilizados grandes pain€is solares
onde existem células fotovoltaicas. Estas células consistem em elementos de areia ou cilica
que tranforma a luz do sol em electricidade. S&o pouco eficazes porque € usada muita luz
solar para pouca energia. Talvez pudesse ser util

no deserto uma vez que pode ser transmitido para grandes distincias, mas isso € um
caso a pensar.

Outros tipos de enregias renovaveis sdo:

A energia Hellica (aproveitamento do vento) que pode ser muito itil quando
colocada em lugares chave. S6 a Califérnia produz 83% deste tipo de enrgia a nivel
mundial. Infelizmente este tipo de energia s6 € possivel em locais onde exista vento.

Outro tipo de energia € a Hidrdulica que é aproveitada através de ondas que alimentam
geradores.

O que importa € que o nosso ambiente deja preservado para que de futuro néo seja
nacessario andarmos com mascaras de oxigénio.
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Sujeito E — Texto 1

Estava um daqueles dias de chuva, lembro-me perfeitamente,10 de Outubro, c4d em
casa estava tudo sossegado,0 T6 a dormir,a Ana no quarto a ler um livro que lhe
tinham oferecido no aniversario,o co a dormir e o0 gato a brincar com os novelos de
12.Tudo sossegado tudo menos o André que ndo parava de gritar aos meus ouvidos
que queria sair.

O André tinha iniciado as aulas a pouco tempo e como todos os anos acontece tinha-
se apaixonado por uma nova menina-Katia.Mas esta era especial, tinha sido eleita no
ano anterior a MAIS BELA da escola.

No ano passado a Katia praticamente nio olhava para ele,mas este ano como que por
milagre comecou a interessar-se. O André andava euforico com a expectativa de
poder vir a namorar a MAIS BELA da escola.Ele mudou completamente tudo desde
a personalidade até a roupa, passou a vestir regularmente uma camisa &s riscas com
um lengo por dentro,a moda desse ano.

Tinha combinado um encontro com a famosa Katia no café¢ do bairro,a quanto tempo
esperava ele este encontro!

Como anteriormente disse estava um dia de chuva impressionante que parecia querer
piorar.Assim como o tempo tinha tendéncia a piorar o André estava cada vez mais
furioso.

Como poderia eu deixa-lo sair com um dia assim? ele por sua vez nio parava de
dizer que eu era a pior coisa do mundo. Até que eu tambem acabei tal como ele por
explodir e disse:sabes André aquele quarto que ainda ndo estd mobilado,pois € vai,
imidiatamente para 1a!!! e sem discutir. Ele praticamente estarreceu, ficou
completamente parado até que acabou por cumprir o que lhe disse.

O quarto estava completamente vazio. L4 dentro o André andava furiosamente de um
lado para o outro.Enfim consegui estar por momemtos em paz, um bom filme sem
barulho tudo o que eu queria.Até que uma sensacao terrivel me comecou a assaltar,
mas que raio foi eu fazer-pensei- o André esperava este encontro 4 tanto tempo que
até faz pena,porque nao o deixei eu sair? Por ontro lado ele tinha sido muito
insubordinado a gritar comigo daquela maneira.Ali estava eu dividida entre duas
situacOes bem diferentes. Voltei a reflectir um pouco e decidi entdo deixar o André ir.
Subi as escadas até que cheguei ao dito quarto bati e voltei a bater e nada de resposta
do menino André, que terd acontecido, pensei,abri a porta lentamente e ele ndo
estava mas uma coisa me chamou a atencdo a janela!, a janela do quarto estava
completamente aberta, a esperteza dele tinha ultrapassado a minha.Muito
decepsionada com a atitude dele voltei a descer as escadas e sentei-me como dantes,
por fim adormeci.Devo ter dormido uma meia hora até que acordei com o toque da
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campainha da porta. Era o André todo encharcado e pior que isso a chorar, a Katia
ndo tinha aparecido por esse motivo decidi ndo castigar o André por me ter
desobedecido.

Mais uma vez o castigo ndo tardou a vir!!!.
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Sujeito E — Texto 2

ENERGIAS ALTERNATIVAS

Sdo diversos os tipos de energia utilizada pela populagio mundial nomeadamente a
energa eolica, solar, electrica e nuclear .

1/4 da populagdo dos paises desenvolvidos gasta 3/4 da energia mundial, por exemplo
um americano gasta mais combustivel no seu carro durante um ano, do que uma familia
do mundo sub-desenvolvido gasta como necessidade.

A cerca de uma década que se sabe que a energia € escassa,e agora nos anos 90, o
carvao o gaz natural e todas as energias s@o utilizadas.

O ambiente devido ao uso excessivo de energias poluentes tem-se tornado super
poluido, por exemplo as centrais electricas e os automoveis sdo o0s principais
responsaveis pela destrui¢do da atmosfera como resultado da producdo demasiada de
dioxido de carbono.Como consequencia irdo ocorrer rapidas mudancas climaticas(
aumento do nivel do mar,aumento das secas,inundacGes e tempestades. Grandes areas
de terra fertil vao- se tornar insuficientes.

Uma das solughes para proteger o meio ambiente seria a utilizacdo de energias
alternativas, por exemplo se fosse possivel capturar 1% dos raios solares isso iria
permitir fornecer tanta energia util num ano como a utilizag8o de outro tipo de energia .
A energia solar tem diversas vantagens: € melhor, menos poluente s6 que nido se
consegue adquiri- la.

Outra poderia ser a energia eolica s6 que a energia do vento & insuficiente.Cerca de 83%
da energia eolica do mundo € produzida na california.

S6 através da utilizagdo de energias renovaveis se torna possivel o melhoramento do
ambiente.
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Sujeito F — Texto 1

André,rapaz da cidade moreno,cabelo preto,e olhos cor do mar. Era passivo,embora por vezes
irrequieto. Gostava da cidade mas nesse fim de semana as coisas seriam bem diferentes. A
noticia agradou-lhe,a alegria era tanta que nesse dia mal dormiu. Sébado de manha levantou-se
muito excitado,acorda os pais meio ensonados No meio de discussdo,e,alguma confusdo
e,repreenssdes saem de casa algo excitados. Especialmente André cujo desejo era ver os avos.
A viajem foi longa e sem grandes disturbios,hd excep¢do de um rebanho de ovelhas que os fez
demorar algum tempo. De resto nfo se pode dizer que a viajem no foi ma. Chegados ha aldeia
um pouco deserta pois era dia de festa na povoag@o mais préxima . André ancioso corre para a
casa dos avés. Ao tocar hd campainha qual o seu espanto e de seus pais,ndo estava ninguem.
Felizmente a mde que era cuidadosa,trouxera a chave. Entrando em casa ? O quarto estava
vazio.L4 dentro andré andava furiosamente de um lado para o outro. Esperaram horas e os av0s
no baile. Os velhotes muito se divertiram,visitaram tudo o que havia para visitar. Desde as
barracas de artesanato até as de louga ndo escaparam. Cheios de compras regressaram a casa,e
qual ndo & seu espanto quando véem os seus familiares. André cheio de &nsia corre para junto
dos av6s. Todos matam saudades no meio de abracos André desafia o avd para ir ao lago. No
meio de grandes mergulhos todos se divertem. O ar do campo € realmente bom.As drvores tudo
aquilo fez bem,o stress da cidade desapareceu. E de regresso André e seus pais ficaram
saudosos das férias que passaram, ansiosos pelas prximas férias. André o personagem vivo
deste texto falou aos colegas das aventuras e desventuras com o seu avd. Bem o que € que se
pode dizer até 4 proxima e fiquem bem.
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Sujeito F — Texto 2
Energias alternativas

Desde hd muito tempo que a energia tem sido alvo para grandes debates e reunides. Os
responsdveis acusam as autoridades competentes de nada fazerem, muitos estudiosos apelam
para se fazerem campanhas tendo em conta a racionalizagdo dos consumos. sabe-se que em
nova york o combustivel é abundante e a luz que desempenha um grande papel em toda a
sociedade. Tomas Edison pensou e realizou a sua espectativa quanto 4 venda e distribui¢@o de
electricidade mas ndo pensou nas suas consequéncias,assim como o combustivel que ao ser
largado na atmosfera através de gases largados que € o caso do monéxido de carbono e
enxofre. sabe-se que um americano produz mais energia num ano que uma familia india. néo
se pensou nas consequéncias que viriam a longo prazo e estas comecam a ser alvo de grandes
debates. Margrett Tacher apelou a todos os paises para se tomarem medidas contra o impacto
ambiental,reducdo das centrais termicas e nucleares. Discutiu-se a hipotese de serem
aproveitadas outras fontes de energia tais como A ENERGIA RENOVAVEL pois o impacto
causado seria de facto menor. mas esse projecto leva anos a ser aprovado e enquanto 1SS0 0
hambiente é que paga. O clima é constantemente alterado,0 efeito de estufa € um dos
problemas existentes porque provoca o sobre-augecimento da terra o que nos leva a ter no
inverno temperaturas de verdo e no verdo temos o nosso amigo inverno. As plantas coitadas
sofrem com isto porque tém mudangas a nivel de realizac@o da fotossintese. Toda a atmosfera
é mudada os pélos sentem o seu efeito através do degelo. As energias alternativas sdo tais tais
como a energia edlica,solar. A edlica atavés dos moinhos de vento e a solar através dos
paineis solares que sdo contituidos por sélulas fotovoltaicas. E claro que estas energias sio
dispediosas e ocupam imensso espago. E claro que hé muito mais para dizer mas fica o dito
pelo ndo dito. Espero sinseramente que tenham gostado do texto, € que desperte a atengdo
para um conhecimento ou estudo aprofundado pois € sempre bom conhecer o nosso mundo e
a nosa sociedade o futuro € a esperanca todos o dizem todos o sabem,talvez ndo seja assim.
Que serd de nds e dos nossos.
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