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RESUMO

O principal objectivo deste nosso trabalho consiste em avaliar em que medida
a aplicagiio de um programa de intervengdo sobre o processo de revisio do texto
escrito, contribui para que 0S alunos, que apresentam dificuldades ao nivel da
escrita, melhorem o seu desempenho.

Com a implementagfio deste programa, pretende-se verificar a evolucdo na
qualidade de revisdo de textos escritos em quatro diferentes niveis, referidos pela
literatura como cognitivamente mais relevantes: macroestrutural, compreensdo
intrafrdsico e convengdo.

A amostra & constituida por quatro alunos, com 1lanos de idade, a
frequentarem o 5° ano de escolaridade. Os mesmos foram seleccionados tendo em
conta que apresentavam dificuldades ao nivel da escrita, na Lingua Materna,
excluindo-se alunos com necessidades educativas especiais.

Este programa foi desenvolvido, em sessdes semanais, durante um periodo
de seis meses. O mesmo incluiu durante dois meses uma fase de preparac¢do para a
utilizagio do computador, assim como uma fase de aplicagio do programa
propriamente dito, que decorreu entre Fevereiro e Junho.

Como instrumento de trabalho foi utilizado o computador, mais
concretamente o processador de texto, tendo em conta as potencialidades que este
ambiente de trabalho proporciona no apagar, acrescentar, substituir, mover ¢
conscientes também do interesse que esta nova tecnologia desperta nos alunos e da
sua importincia num mundo cada vez mais informatizado.

Para se proceder a sua avaliacdo foram considerados trés diferentes
momentos, nomeadamente: no inicio, no meio e no fim do programa de intervengéo.

Para o efeito e englobado no tema a tratar no Projecto Interdisciplinar foram
elaborados trés textos sobre: Berlenga Reserva Natural e introduzidos erros que
contemplavam os quatro diferentes niveis acima referidos, onde se pretendia que 0s
mesmos fossem detectados e corrigidos.

Esperavamos encontrar uma melhoria no processo de revisdo da escrita dos
alunos, nos quatro diferentes nfveis de deteccdio e correcgdo do erro, facto que foi
confirmado pela andlise qualitativa efectuada.

Dentro das suas limitagdes, este estudo pretende realgar, que a aplicagio de
um programa desta natureza pode contribuir para a melhoria das aprendizagens
escolares, em alunos que apresentam dificuldades ao nivel da escrita.



INTRODUCAO

« 4 escrita serviu desde sempre para comunicar pensamentos,
sentimentos, informagdes e a ela estdo associadas praticas sociais e culturais

especificas”.

( Martins, 1996, p.19)

O Ensino Bésico, embora compreenda trés ciclos, perspectiva-se como uma
unidade global e neste sentido, 0 Ministério da Educagio (1999), no seu documento
sobre competéncias gerais e transversais apresenta um perfil das mesmas, a
desenvolver por todos os alunos e que estdo relacionadas com um saber em acgdo.
Como tal, a escola deve proporcionar a todos os alunos a aquisigdo de
conhecimentos, que na perspectiva desta entidade se deve traduzir num
conhecimento significativo que ndo se constréi independentemente de processos de

pensamento € de atitudes favoraveis a aprendizagem.

Neste contexto, um dos dominios explicitado na Lingua Materna prende-se
com a expressdo escrita e neste 4mbito, as criancas ao longo do 1° ciclo terdo que
desenvolver um conjunto de competéncias especificas, associadas a niveis de
desempenho, para poderem transitar ao 2° Ciclo. A saber:

- “dominio de técnicas instrumentais de escrita; capacidade de produzir
pequenos textos com diferentes objectivos comunicativos; dominio de técnicas
basicas de organizagio textual.”’(Ministério da Educagdo, Portugués: Competéncias
Essenciais, 1999, p. 10).

Contudo, cada vez mais, as criangas se relacionam com a linguagem escrita,
percebendo a sua utilizagdo € caracteristicas muito antes da aprendizagem formal da
mesma. Assim sendo, “desde muito cedo, tém conhecimentos e representagdes sobre
a linguagem escrita que foram construindo através de multiplas —situagdes de

interacgdio com o escrito(...)” (Martins & Niza, 1998, p-43).



S#o vérios os estudos que nos dizem que a formalizagio desta competéncia se
caracteriza pela apropriagéo simultdnea de um grande nimero de operagdes, cuja
aprendizagem requer um processo de construciio de conhecimentos sobre o acto da
escrita (Camps 1990; Castelld & Moreneo 1996; Delgado-Martins 1992; Ellis
1993/95; Fayol & Schnewuly 1987, Fayol 1997; Miras 2000; Paoletti, 1995; Rebelo
1990; Rebelo 1993; Zorzi, 1998).

Todavia, a falta de apropriagdo destas competéncias ¢ condicionante para a
aprendizagem, 0 que significa que ter problemas na sua aquisicdo podera,
eventualmente, trazer dificuldades noutra 4reas, dai a importincia atribuida pela

escola ao ensino da escrita.

Assim, o acto da escrita tem sido objecto de uma vasta investigacdo que
estuda os seus mecanismos € as capacidades do individuo nele envolvidos, sendo
geralmente considerado como um processo de construgio do pensamento em que 5S¢

estabelecem, com a lingua, relagdes de varia ordem.

Sobre a forma como a escrita € concebida existem actualmente diversas
perspectivas, “umas mais centradas na analise das operagdes cognitivas em jogo 1o
acto de escrever; outras mais centradas na funclio que a interacgdo social
desempenha no desenvolvimento da produgio escrita®, conforme nos referem

Martins e Niza (1998, p. 157).

Para explicar as operagdes cognitivas  desenvolvidas na complexidade do
processo de escrita ¢ 2 dificuldade do dominio de todos os conhecimentos €
competéncias que este Processo requer, surgem-nos abordagens mais recentes
desenvolvidas através dos modelos ndo lineares (Beaugrande, 1984; Bereiter &
Scardamalia,1987; Hayes 1998; Hayes & Flower, 1980; Scardamalia & Bereiter,
1986, 1992, 1998).

Deste modo ¢ salientado pelos investigadores, nesta area, que a revisdo da
escrita ¢ uma tarefa com implicagdes significativas € que tem coOmo grande
objectivo melhorar a qualidade do texto escrito (Bartlett, 1982; Berninger et al.,
1996; Camps, 1992; Faigley & Witte, 1981; Fitzgerald, 1987; Piolat, 1991, 1993).



Nesta linha de investigago  encontram-se também os modelos que
explicitam as operagdes implicadas neste processo, dos quais os mais recentes sdo
fundamentados por Bereiter e Scardamalia (1987), Butterfield et al., (1996), Fayol
(1997), Flower et al., (1986, citado por Carvalho, 1995), Hayes (1998).

Tendo por base os pressupostos tebricos subjacentes ao processo de escrita €
3 importancia da revisdo iremos aplicar um programa de intervengdio que contempla
verificar em que medida o mesmo influencia a melhoria da revisio de textos, em
alunos que se encontram a frequentar o 5° ano de escolaridade, com dificuldades ao
nivel da escrita, nfio tendo sido incluidos alunos com necessidades educativas

especiais.

No treino destas competéncias pretende-se ensinar/consciencializar os alunos,
sobre a importincia e as técnicas envolvidas no processo de revisdo da escrita e de

como este pode contribuir para a melhoria da produgio de textos.

O nosso trabalho encontra-se organizado em cinco partes. Relativamente a
primeira parte ¢ feita uma revisio da literatura e esta constituida por cinco capitulos.
A segunda parte refere a abordagem experimental, define-se o objectivo e explicita-
se a metodologia. Na terceira parte procede-se 2 apresentagdo da organizagio
experimental, através da descricdio dos procedimentos para analisar o resultado da
revisio dos textos. A quarta parte corresponde & anélise dos resultados. Na quinta e

\iltima parte discutem-se os resultados e procede-se 2 apresentagdo da conclusfo.



I - ABORDAGEM TEORICA
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1 - A ESCRITA: PROCESSO EM DESENVOLVIMENTO

1.1 - APRENDER A ESCREVER

“ A aprendizagem da leitura e da escrita é talvez o maior desafio que as
criangas tém que enfrentar nas fases iniciais da escolaridade. Ganhar esse desafio é,
num mundo dominado pela informagdo escrita, o primeiro passo para que cada uma
das criancas que hoje frequenta a escola seja no futuro um cidaddo efectivamente
livre e auténomo nas decisdes que toma”

(Martins & Silva, 1999, p.49)

Ao iniciar os seu percurso escolar, no 1° Ciclo do Ensino Bésico, a crianga €
confrontada com a aprendizagem formal da linguagem escrita, que se reveste de
caracteristicas muito proprias e constitui um nstrumento cultural que aparece em
todas as areas e ambitos do conhecimento, como noS referem as investigagOes

realizadas neste mbito.

Rebelo (1990), diz-nos que a linguagem escrita & densa de simbolos e de
poder, é valorizada nos programas escolares porque ¢ a linguagem dos que dominam
a sociedade e por isso, no inicio da escolaridade, grande parte do tempo que a crianga
passa na escola é consagrado a aprendizagem de competéncias relacionadas com a

linguagem escrita.

No entanto Vigotsky (1984/1998a), considera que “a escrita tem ocupado
um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagiio ao papel fundamental que a
mesma desempenha no desenvolvimento cultural da crianca”(p. 139), pois ensina-se
as criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a
linguagem escrita, assim como, a mecanica de ler o que esté escrito ¢ de tal forma

enfatizado que se acaba por obscurecer a linguagem escrita como tal.
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Dada a importancia que a linguagem escrita se reveste, Curto et al., (1995),
referem que a mesma “permite-nos aceder a uma melhor identidade e autonomia
pessoal, a um melhor conhecimento de nGs Mesmos: quem SOmMOS, COmMO SOMOS;
nossas emogcdes e sentimentos, sonhos e fantasias, como comportarmo-nos. (...) poe-
nos em contacto com o mundo fisico e social: como ¢ a realidade que nos rodeia , a
realidade imediata, assim como a mais longinqua e exética que partilhamos como

seres humanos” (p. 26).

Mas, a possibilidade de comunicar através da linguagem escrita implica por
parte da crianga “a compreensdo do funcionamento do sistema alfabético, em que

cada um dos caracteres corresponde a valores sonoros” (Carvalho,1990, p.13 1).

Esta compreensdo do funcionamento do sistema alfabético pode ser
considerada, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1986), o ponto terminal de um
processo dindmico de confrontagdio entre as ideias da crianga e a linguagem escrita

enquanto objecto do conhecimento.

Embora as investigagdes efectuadas considerem a aprendizagem da escrita
como um processo de formagdo de conhecimentos, para Sim-Sim et al., (1997), ndo
se esgota no conhecimento indispensavel da caligrafia e da ortografia, mas abarca
processos cognitivos que contemplam um conjunto mais amplo de conhecimentos e

que irfio influenciar o desenvolvimento da expressdo escrita.

Carvalho (1990), falando da teoria de Piaget, diz-nos que 0 desenvolvimento
desta capacidade situa-se entre 0 inicio da fase das operagdes concretas € 0 inicio da

fase das operagdes formais.

Nesta perspectiva Piagetiana, citada pelo mesmo autor, para compreender a
forma de produgdo escrita, a crianca deverd possuir determinados padrdes de

raciocinio que s6 aparecem na fase das operagdes concretas.
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A produgdo do texto escrito exige uma certa capacidade de abstracgdo, pelo
que, sO na fase das operagdes formais, hipotetico-dedutivas, em que as operagdes sdo
transpostas do plano da manipulagiio concreta para o plano das ideias expressas
numa linguagem, é que o adolescente estar4 apto a explorar todas as virtualidades do

discurso escrito.

As investigagdes efectuadas déo conta da complexidade da produgdo da
linguagem escrita, como nos diz Bourdin e Fayol (1994), “produzir a linguagem

escrita é produzir linguagem, mas €m condicdes diferentes da produgdo oral” (p. 4).

Relativamente & produgdo escrita, estes autores referem que muitas
experiéncias sdo feitas afim de determinar o impacto de actividades que consideram
de baixo nivel sobre o desempenho em actividades de alto nivel, mencionando que
deverdo ser considerados alguns factores importantes que nos passamos 2

tfranscrever:

(a) A capacidade da membria de trabalho, que & limitada;

(b) Cada componente da produgdo escrita tem uma evidente ligagho
cognitiva,

(c) Logo, uma componente presente implica um custo cognitivo elevado,
limitando os recursos disponiveis, por parte das criangas, para outras

componentes.

Assim, “as dificuldades encontradas pelas criangas nas actividades de baixo
nivel irfio produzir um impacto negativo sobre o desempenho das actividades de alto

nivel” (ibid., p. 592).

Para Sim-Sim et al, (1997), “a expressdo escrita consiste No Processo
complexo de produgdo de comunicagio escrita.(...)pfo ¢ uma actividade de
aquisi¢io esponténea € natural exigindo, por isso, ensino explicito € sistematizado €
uma pratica frequente € supervisionada” (p.29), podendo deste modo a expressio
escrita ser utilizada como instrumento de apropriagdo ¢ transmissdo do

conhecimento.
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1.2 — A COMPLEXIDADE DA TAREFA DA ESCRITA

“As fungdes da escrita sdo multiplas e variadas: escreve-se para
identificar algo ou alguém, para mobilizar a ac¢do, para recordar, para satisfazer
pedidos ou exigéncias, para reflectir, para aprender e para criar”.

(Grade & Kaplan, citado por Sim-Sim et al., 1997, p.29)

A revisio da literatura faz ressaltar o acto da escrita como uma actividade
complexa que exige O dominio de um conjunto de competéncias (Camps, 1990;
Castelld & Monereo, 1996; Contente, 1995; Delgado-Martins, 1992; Ellis,
1993/1995; Fayol 1997; Miras, 2000; Paoletti, 1995; Rebelo, 1993).

De uma forma unanime todos estes autores nos salientam, que quando se
escreve & necessdrio activar a memoria de longo prazo de conteudos seméanticos,
dando-lhes em primeiro lugar uma organizagio hierarquica, sendo necessario
transcreve-los logo, numa organizagio linguistica linear, o que exige ter em conta

aspectos de estrutura textual, gramaticais, lexicais, ortograficos, etc.

Esta complexa e importante actividade, para Paoletti (1995), ndo s6 implica
a aquisigio de novas convengdes formais adicionais a linguagem oral, mas também

requer a construgdo de umnovo sistema de conceptualizagdo.

Assim, Delgado-Martins (1992), considera também que o acto da escrita
exige:

a) A formulagéo “mental” da mensagem a transmitir;

b) A sua codificagdo linguistica;

c) A passagem da mensagem linguistica para a modalidade da escrita;

d) A execugfio motora no acto de “desenhar” as letras correspondentes a

mensagem grafica.
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A autora acrescenta ainda, que para cada um destes niveis é necessario
estabelecer aprendizagens especificas, por forma a proporcionar a automatizacgfo da

escrita.

Uma vez adquiridos os mecanismos da escrita esta passa a ser “um
instrumento e uma competéncia para exprimir pensamentos, para comunicar
mensagens” (Rebelo, 1993, p.49).

Nesta altura “escrever traduz-se na conjugagiio de varios elementos,
nomeadamente na representagio mental da mensagem a codificar, na planificagdo e

organizagfo das ideias, na reflexdio sobre os objectivos da escrita” (ibid, p.49).

As investigagdes efectuadas sobre a escrita dizem-nos que a formalizagdo
desta competéncia caracteriza-se pela aquisi¢do de um grande niimero de operagdes,
a que Contente (1995), chama de: “operagdes de macroplanificagdo” e “operagbes
de microplanificagdo” (p. 31), baseando-se as primeiras sobre a elabora¢dio do
conteido e o seu tratamento; as segundas pressupdem operagoes de elaboragdo ou
redacgiio do texto, que reflectem a continuidade seméntica, a escolha de formas

verbais, assim como operagdes de releitura, revisdo e reescritura.

Neste contexto, a mesma autora defende a importancia de serem estabelecidos

objectivos para a producio escrita, nomeadamente:

a) Desenvolver a pratica da escrita e favorecer uma diversidade de produgdo

de textos;

b) Efectuar actividades tendo em vista o aperfeicoamento da actividade de
escrita; tentar a pouco € pouco introduzir tarefas cada vez mais exigentes

ao nivel da escrita.

Assim sendo, “verificar-se-4, por parte do sujeito, a procura e adopgao de
métodos individuais de relacionamento com O processo, que S€ pretende sejam

eficazes, tendo em conta as caracteristicas do sujeito” ( Barbeiro, 1990, p. 42).
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Camps (1990), por sua vez, salienta que o processo da escrita ndo é uma
sequéncia linear de estadios, pelo contrario, exige responder a multiplas exigéncias
em que cada uma delas afecta o produto final, implicando “um grande numero de

habilidades e diferentes niveis de processamento” (p. 13).

Falando das operagBes mentais que estdo implicadas na actividade da escrita,
trabalhos realizados por autores como Bereiter ¢ Scardamalia (1987); Nelson (1990),
Zellermayer (1991) citados por Castellé e Monereo (1996); Hayes (1998); Hayes ¢
Flower (1980); Scardamalia e Bereiter (1986, 1992, 1998); entre outros, afirmam
existir uma estreita relagdo entre a representagdo mental do texto a escrever € O
processo seguido, assim como a forma como Se conceptualiza a escrita ( que
pressupde escrever, quais os aspectos mais dificeis da tarefa... ), 0 que ajuda a uma
determinada representagdio da propria tarefa e esta representacéo, por sua vez, dirige
todo o processo de tomada de decisbes antes e durante a escrita provocando formas

de gestiio do processo € textos de melhor qualidade.

Concebendo a produgdio de um texto, como uma tarefa cognitiva de

aprendizagem, Salema (1997), caracteriza-a como:

(a) Um produto de aprendizagem, com um esquema textual organizado,

coerente em fungdo de uma intencionalidade especifica;

(b) Processamento recursivo, interactivo, dindmico € contextual, constituido
por uma relagdo interactiva de estratégias associadas a competéncias
cognitivas, linguisticas € metacognitivas de  gestdo do processo,
desenvolvendo-se segundo fases recursivas, mas com caracteristicas
proprias desde a fase de pré-escrita, passando pela escrita propriamente

dita, até a fase de avaliagdo;

(c) Uma especificidade do tipo de processamento © da ocorréncia de
competéncias cognitivas, condicionados pelo texto, a finalidade da escrita
proposta, tipo do texto, procedimentos de instrugiio e ambiente social da

aprendizagem” (p.36).
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O reconhecimento da complexidade do acto da escrita expressa-se
actualmente, como nos referem Teberosky e Tolchinsky (1992), na preocupagao dos

educadores ajudarem a melhorar a produgdo dos seus alunos.

Neste sentido, Castello e Monereo (1996), dizem que ¢ reconhecida a
dificuldade subjacente ao ensino, aprendizagemn, controlo e regulagio do proprio
processo de escrita €, por isso, defendem que € importante serem desenvolvidos trés
niveis diferentes de estratégias de complexidade crescente, na compreenso e gestdo

deste processo, nomeadamente:

“(a) Elaboragdo de diferentes unidades de informag&o de um texto;
(b) Organizagio da informagfo com base nos objectivos comunicativos;

(c) Conhecimento controlo e regulagio do proprio processo de escrita” ( p. 41).

No ambito da escrita e para explicar 0s mecanismos postos em pratica no acto
de escrever, tem-se desenvolvido uma influente linha de investigacdo em ciéncias
cognitivas nomeadamente a0 nivel da psicologia cognitiva, tendo surgido diversas

teorias explicativas a que sdo apelidadas de - modelos de escrita -.
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2 - MODELOS DO PROCESSO DA ESCRITA

Os primeiros trabalhos sobre a escrita, entendida como um processo que
engloba uma actividade mental complexa, comegaram a Surgir a partir da década de
70 e & considerado um marco na psicologia cognitiva.

Estas investigagdes centram-se “na analise das operagdes e estratégias

cognitivas presentes no processo de escrita” (Martins & Niza, 1998, p.162).

Na perspectiva das mesmas autoras, estes modelos analisam a escrita “como
um processo cognitivo, como um processo mental individual que apresenta
caracteristicas gerais presentes no comportamento de todos os que escrevem” (ibid.,

p.162).

Os primeiros trabalhos que surgiram, neste ambito, foram denominados de

“modelos lineares™.

Nesta linha, a literatura refere os modelos de Murray (1978), Britton et al.,
(1975), Rohman ¢ Wlecke (1964), King (1978), citados, entre outros, por Witte
(1989), os quais terfio tido grande influéncia no campo do ensino e que sd0

referenciados em diversos trabalhos nesta area.

Com base neste suporte tedrico surgiu, nos anos seguintes, outra geracdio de
investigadores, cujos trabalhos foram designados de “modelos ndo lineares de

escrita” também conhecidos por “modelos cognitivos”™.

Nesta linha tem sido realizada uma vasta investigagdo, podendo-se referir
autores como: Beaugrande (1984), Bereiter e Scardamalia (1987), Hayes (1998),
Hayes e Flower (1980), Scardamalia e Bereiter (1986, 1992, 1998), que caracterizam
a escrita como um problema retérico e que implica a preocupagdo dialéctica entre o
que é escrever ¢ como fazé-lo numa determinada situacio de comunicagdo, que

estabelece exigéncias concretas ao escritor.
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Estes modelos procuram caracterizar sujeitos que ja sabem escrever, no
entanto, Martins e Niza (1998), abordam também “modelos de desenvolvimento da
escrita no inicio do ensino formal” (p. 171) nomeadamente o “modelo de Nicholls et
al., (1989), (...) construido a partir da observagéo de criangas dos cinco aos nove

anos em contexto escolar” (ibid., p. 172).

2.1 - MODELOS LINEARES

Estes modelos postulam que o processo de escrita se desenvolve de uma

forma linear, contemplando trés etapas:

- pré-escrita , etapa de descoberta das ideias, da “invengfo” (Camps, 1990,
p.4). Isto €, o escritor comega a delinear no pensamento o que pretende dizer, mas
por escrito.

Tal como nos referem Martins e Niza (1998), esta fase vai desde a intengéio

de escrever, & planificagdio, a ligagio pensamento-linguagem.

- escrita, onde tem Iugar a producfio real da escrita, ou seja, ¢a organizacio
em frases que se codificam em letras, do que se pretende dizer. E o momento da

produggo, “da colocagdo do pensamento no papel” (ibid, p. 163).

As mesmas autoras referem que para que tal acontega torna-se necessario

coordenar uma série de actos que véo desde:

- Definir pontos de vista quanto ao assunto que se vai tratar, 0s topicos;

- Ter em conta para quem se vai escrever, a audiéncia;

- Desenvolver o assunto;

- Procurar o que vira a seguir aquilo que ja se escreveu ou procurar aquilo que
deve ser revisto;

- Organizag8o e conclusdo.
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- reescrita, no qual se reelabora o primeiro produto para se obter o texto final.
Ainda de acordo com estas autoras, esta fase vai desde a supressdo, substitui¢éio, ou
acrescentamento de palavras e expressdes, correspondendo & avaliagio do que se

escreveu e a sua correcgio de acordo com a intengéio de quem escreve.

As trés etapas que estes modelos propdem sdo sucessivas, pressupondo uma

sequéncia de forma ordenada, onde o escritor pode obter uma escrita aceitdvel.

Estes modelos de etapas tiveram grande aceitagfio no ensino porque, segundo
Camps (1990), possibilitaram incidir de forma ordenada e programada no processo
de producdio escrita, considerado linear e unidireccional, permitindo ao professor,
ensinar aos alunos as técnicas adequadas e que correspondem as caracteristicas das
tarefas proprias de cada etapa, nomeadamente:

como gerar ideias, como combinar frases, seleccionar palavras..., como rever
o texto produzido, etc., contribuindo assim, para a methoria da capacidade de

€SCrever.

Do ponto de vista da investigagdo, estes modelos tiveram uma grande
importancia porque serviram de ponto de partida para um vasto conjunto de estudos
sobre a escrita.

No entanto, os mesmos foram alvo de criticas porque, nesta perspectiva, “a
escrita era concebida por etapas centrando-se num processo de crescimento do texto,

do produto, sem ter em conta 0S Processos internos do escritor” (Camps, 1990, p.4-

5).

Emig (1971, 1977, citada por Hayes & Flower, 1986; Camps, 1990;
Boscolo, 1995; Miras, 2000), foi pioneira de uma série de estudos orientados no
sentido de examinar estratégias de redacgfio, onde foram desenvolvidas diversas
metodologias, mais tarde utilizadas por outros investigadores e que segundo
Carvalho (1995), a pesquisa efectuada por esta investigadora, estabelece a ponte

entre os modelos “lineares” e os que defendem a escrita cOmo Um processo.
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2.2 - MODELOS NAO LINEARES

Os modelos ndo lineares tentam explicar quais 0s processos que o escritor pde
em marcha durante a tarefa da escrita.
Neste ambito, os estudos realizados posteriormente vieram demonstrar que o

processo de composiciio de um texto ndo ¢ linear.

Na perspectiva dos autores que postulam estes modelos, a escrita ndo segue
uma série de etapas, mas sim, uma série de subprocessos, ou seja, as operagdes a
levar a cabo por quem escreve desenvolvem-se recursivamente e interactuam umas
com as outras, focalizando a atencfo nas estratégias e conhecimentos que o escritor

pde em funcionamento durante todo o processo da escrita (Camps, 1990).

2.2.1-MODELO DE HAYES E FLOWER

Este foi o primeiro modelo e poder-se-a dizer, que deu um forte contributo a
'psicologia cognitiva, pois proporcionou uma grande clarificagio no que diz respeito
ao conjunto de processos envolvidos durante a escrita.

Constituiu um marco muito importante no mundo da investigagéo, nesta area,
sendo referenciado em muitos estudos efectuados, podendo-se referir entre outros
autores, Camps (1990), Ellis (1993/1995), Berninger et al., (1996), Butterfield et al.,
(1996), Witte (1989).

Os autores Hayes e Flower consideram o modelo que apresentam como uma
metafora do que realmente sucede quando um escritor produz um texto, porque
como afirmam, nem todos os escritores escrevem da mesma forma e como tal, o
objectivo destes autores com os estudos que efectuaram ¢é explicar o comportamento

posto em marcha por quem escreve.
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Como & possivel verificar na Figura 1, este modelo comporta trés
componentes importantes entre as quais se estabelecem diversas inter-relagdes e que
passam pelo ambiente da tarefa, processos cognitivos da escrita ¢ memoria de longo

prazo do redactor.

FIGURA 1
AMBIENTE DA TAREFA
TAREFA DE ESCRITA
Tépico TEXTO JA
Destinatério ESCRITO
Deixas motivadoras
A AV
PROCESSOS COGNITIVOS DA ESCRITA
CONTROLE
PLANIFICACAO CRIACAO REVISAO
Criagdo de ideias DO LeiWa
Organizagdo TEXTO
Definicio de objectivos Edico
MEMORIA DE LONGO PRAZO
DO ESCREVENTE
Conhecimento do tema
Conhecimento do destinatario
Planos de escrita armazenados

Modelo do processo de escrita de Hayes e Flower (1980, citado por Hayes ,1998, p.54)

A) - 0 AMBIENTE DA TAREFA

Na perspectiva destes autores, a tarefa de redaccio apresenta uma série de
problemas retéricos, que quem escreve tera de resolver e que estdo relacionados com

a intengfio do que € escrito, com o receptor ou receptores a quem se dirige e com o

tema.

Assim, esta componente refere-se a situagdio concreta em que s¢ produz a
escrita onde sio incluidos “factores exteriores”, isto é, sociais, assim como
“factores psiquicos” e que influenciam a realizagdo da propria tarefa (Hayes &

Flower, 1980).
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B) - OS PROCESSOS COGNITIVOS IMPLICADOS NA ESCRITA

A medida que se escreve e o texto € produzido desencadeia-se uma série de

exigéncias e limitagOes, a quem escreve.

Hayes e Flower (1980; 1986), salientam que “0s objectivos da escrita estéo
hierarquicamente organizados e envolvem trés principais processos cognitivos: a

planificagfio; tradugdio (criagdo do texto) e revisdo”.

s Planificacio

Este processo passa pela decisdo do qué e como escreve, contemplando a
definicdo de objectivos e estabelecimento de um plano que guiard a producéo da

escrita.

Contudo, elaborar um plano de escrita implica a representaciio mental de uma

série de tarefas cognitivas, que servem de guia e controlo do processo de escrita.

Desta operagfio, como se pode verificar através da figura 1, constam trés
subprocessos: “a criagdo de ideias, a organizacdo e a definicdo de objectivos 7

(Hayes & Flower, 1980, p. 12).

Assim, ao criar as ideias, o escritor recupera, da memoéria de longo prazo, a
informagfio que considera relevante no que diz respeito ao que pretende escrever. Por
sua vez, na organizagio, selecciona a informagdo que considera adequada a tarefa e

organiza-a de acordo com o plano de escrita.

Finalmente, a definicio de objectivos relaciona-se com a formulaciio de
intengbes que guiam o processo de escrita adaptado as caracteristicas da audiéncia,
fazendo com que o plano de escrita se configure num plano orientado no sentido de
dar resposta as exigéncias geradas pela situagdo comunicativa, como contexto do

processo de escrita.
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e Traducio

Este processo apela 4 criagéo do texto, ou seja, transforma os planos em texto
redigido. Tudo isto se desenvolve através de um conjunto de operagdes de

transformacgio dos conteudos, linearmente organizados, em linguagem escrita.

Segundo estes autores, a multiplicidade de tarefas desta operag@o e que passa
pela: execuglo grafica das letras; exigéncias ortograficas, lexicais, morfologicas,
sintacticas, etc... consiste em passar de uma organizagio seméntica hierarquizada a
uma organizacgo linear, obrigando a frequentes revisdes e ao retorno a operacdes de

planificagdo.
s Revisdo

A funggio principal da revisio consiste em melhorar a qualidade do texto que
foi produzido no processo de tradugdo, englobando dois subprocessos: leitura e

correcgdo. (ver figura 1).

A qualidade do texto vai melhorando mediante a reavaliagio ou anlise critica
do discurso escrito. Segundo este modelo, este procedimento podera ser efectuado na
totalidade (gerado no processo de tradugdo), ou parcialmente ( em qualquer momento

do processo de escrita).

Assim sendo, durante a leitura o escritor avalia o resultado da escrita em
fungio dos objectivos e avalia também a coeréncia do conteido em fungHo da

situago retorica.

Ha ainda a salientar, neste modelo de Hayes e Flower (1980), a noc¢do de
controle associada a um “monitor”, cujo mecanismo tem como funggo controlar, isto
¢, dirigir toda a sequéncia do processo de redacgfio. Por sua vez também permite

tomar decisdes, como por exemplo: em que momento s€ pode dar por terminado um
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subprocesso; quando & necessaria uma revisio parcial; se ¢ necessdrio ou néo
reformular os objectivos.
Este conjunto de operagdes, exige por parte de quem escreve uma

determinada “capacidade metacognitiva” (Camps, 1990, p.7).

C)-4 MEMORIA DE LONGO PRAZO

Por sua vez a memdria de longo prazo inclui por parte de quem escreve, todos
os conhecimentos sobre: o tema, o destinatério e o género de escrita que se pretende

desenvolver.

Como quem escreve traz consigo “grmazenados” conhecimentos
diferentes sobre a tarefa de escrita, “é conveniente, para os propositos da andlise,
separar a informagfio que a memoéria de longo prazo fornece ao processo de escrita
do processo de escrita em si mesmo” (Hayes, 1988, citado por Carvalho, 1995, p.13-
14).

2.2.2-MODELO DE HAYES

Hayes (1998), faz uma abordagem a organizagio de um novo modelo,
(representado na fig. 2) com o qual pretende apresentar um quadro, que forne¢a uma

melhor e mais 1itil descrigiio de experiéncias actuais realizadas no ambito da escrita.

Ao descrevé-lo, considera que se aproxima mais a um tipo de modelo que
designa de “ modelo individuo-ambiental” do que a um modelo “sdcio- cognitivo”
(ibid., p. 595).

Segundo o autor, 0 mesmo assenta em duas componentes principais: “o
ambiente da tarefa” e “o sujeito”, englobando um conjunto ambientes € factores em

que se desenvolve a escrita.
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FIGURA 2

AMBIENTE DA TAREFA
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Modelo do processo de escrita Hayes (1998, p. 56)

A) - O AMBIENTE DA TAREFA

Nesta componente encontra-se incluido o ambiente social e psiquico (fig. 2).

o Ambiente Social

Engloba diversos aspectos que vdo desde o destinatario, assim como outros
textos que o escrevente possa ter lido durante o acto da escrita.

e Ambiente Psiquico

Integra o texto produzido, bem como o seu tratamento através da utilizac8o de

diferentes meios.
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Neste contexto, o autor refere que, depois dos anos oitenta, € dedicada uma
atencdio especial aos meios de escrita porque estes constituem uma parte importante
do ambiente da tarefa, dando énfase a agitagio da inovaglo informéatica na
comunicaggo, tal como “o tratement de text, le courrier électronique, le réseau

mondial de communication (World Wide Web)” (Hayes, 1998, p.60)

B) - 0 SUJEITO

Relacionados com o individuo s3o considerados factores como: a motivagédo e
afectividade, os processos cognitivos, a memoria do trabalho e a memoria de longo

prazo. (ver fig.2)

o Motivacdio e Afectividade

Enquanto nos modelos que o autor designa de sécio-cognitivos, estes dois
factores nfio sdo contemplados, neste modelo s&o considerados decisivos para a
escrita, pois o papel que desempenham ¢ manifestamente responsavel, “ndo apenas
em situagSes momentineas, mas também, na pré-disposicdo a longo prazo no

desenvolvimento de diferentes tipos de actividades de escrita.” (ibid, p. 65).

o Processos Cognitivos

Subjacente as fungdes cognitivas, encontra-se a “interpretagdo, a reflexdo e a

produgdo” (ibid, p.71) Assim:

- A interpretagio do texto ¢ uma fungdo que se forma da representacfio interna, a
partir da entrada linguistica e grafica. Os processos cognitivos que compdem esta

fungdo inclui a leitura, observagio e andlise grafica;

- A reflexdo é uma actividade que funciona sobre as representacdes internas para
produzir outras representacbes internas. Aqui os processos cognitivos implicados

incluem a resolugfio do problema, a tomada de deciséo ¢ a produgdo de inferéncias;
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(c) Quanto & fungfo da producdo, utiliza as representacdes internas do contexto do

ambiente da tarefa e que se traduz num produto escrito, falado ou grafico.

Na perspectiva de Hayes (1998), € importante incluir a linguagem falada, no
modelo de escrita, porque esta pode fornecer indicagdes lteis ao processo de

redaccfio sob a forma de informagdes e de comentdrios criticos.

e Memdria de trabalho e a memoria de longo prazo

Outro dos aspectos muito importantes neste modelo ¢ a importéncia atribuida
4 memoria de trabalho, pois parte do principio que todos os processos lhe ascendem e

onde sdo realizadas todas as actividades nfo automatizadas.

Para Hayes, (1998), a localizagio central da memoria de trabalho(como se
pode verificar na fig. 2), tem como objectivo salientar o seu papel primordial na

actividade de escrita.

Inspirado no modelo de Baddley (1986 cit. por Hayes, 1998), a memoria de
trabalho  constitui um recurso limitado que ¢ utilizado, por vezes, para fornecer

informacdo e servir de apoio ao tratamento cognitivo.

Estruturalmente, a meméria de trabalho dispde de um administrador central
ligado a duas memorias especializadas:

- “boucle phonologique”, que funciona como memoéria fonologica e “bloc-
notes visuo-spatial” (ibid, p. 62).

A memoéria fonologica fornece a informagfio codificada fonologicamente e o

bloco de notas recebe a informagfio que codifica numa representagio visuo-espacial.

Por sua vez, o administrador central realiza fungdes de armazenamento ¢
tratamento. Estas funcSes permitem a recuperagido da informacdo na memoria de
longo prazo e a gestdio da tarefa, nfio completamente automatizada, que requer a

resolugiio dos problemas ou tomada de decisOes.
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Assim, neste modelo de escrita , a planificagéo e a tomada de decisfio fazem
parte do processo de reflexfio e sdo considerados elementos da memoria de trabalho,
incluindo aqui também a memoria seméntica, pelo facto de esta ser utilizada na

criacdo do texto.

2.2.2.1 - COMPARACAO ENTRE OS DOIS MODELOS

No entanto, Hayes (1998), ao proceder 4 abordagem a este seu novo modelo,
faz a comparagio com o anterior de Hayes e Flower (1980) enumerando quatro

diferencas, que na sua perspectiva considera fundamentais.

A primeira e muito importante € a tonica posta na fungdo central da memoria
do trabalho, no processo da escrita;

Na segunda sfo inchllidas as representagdes visuo-espaciais e linguisticas, ou
seja, tudo o que & possivel funcionar como ajuda para melhor compreender a
mensagem;

A terceira diz respeito ao lugar significativo que a motivagdo e a
afectividade ocupam,;

A quarta relaciona-se com uma reorganizacdo dos processos cognitivos, que
atribui uma grande importéncia & fun¢do dos processos de interpretagfo do texto, na

escrita.

Assim, a partir deste modelo “os processos cognitivos sdo amplamente
transformados. A revisdo foi substituida pela interpretagio do texto; a planificagdo
foi incluida numa categoria mais «general», a reflexdo; a tradugéo foi inserida num

processo mais global de processos de produgéo do texto”( Hayes, 1998, p. 57).
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2.2.3- MODELO DE BEAUGRANDE

Beaugrande (1984), levou a cabo um conjunto de experiéncias, para uma

melhor especificagio, sobre a produgfo escrita.

Na perspectiva do autor, a complexidade da escrita nfio permite formular um
modelo rigido, porque para tal seria necessario incorporar uma série de potenciais
causas e estipular possiveis interacgdes enire elas, pois a relativa probabilidade
dessas causas indicaria de forma mais adequada a relagdo entre o0s modelos de

processo e as actividades reais da produgo escrita.

Desenvolveu entdo um modelo, que designou, de “modelo interactivo de

estddios paralelos” («parallelstage interaction models»), (p.106) representado na

figura 3.
FIGURA 3
SONS/LETRAS | A AA I SONS/LETRAS
FRASES MA IV\IVV FRASES
1 EXPRESSAQ A A \ A EXPRESSAO
DESENVOLVIMENTO CONCEPTUAL / \ A VV DESENVOLVIMENTO CONCEPTUAL _J
— IDEIAS /\ / v IDEIAS ’|
OBJECTIVOS Iy OBJECTIVOS
Tempo | | | | | } } { } | | >

Modelo do processo de escrita de Beaugrande (1984, p. 106)

Neste modelo, considerado pelo autor, paralelo e interactivo, os diferentes
niveis, de linguagem escrita, sdo processados em fases concorrentes, definidas por

operagdes efectuadas até ao fim.

O autor considera que estas fases ndo se desenvolvem temporalmente, mas
sim, como unidades funcionais.
Por isso, ao escrever, ¢ accionada a domindncia de um estadio até que seja

satisfeito o nivel conseguido e nesse momento sera feita entdo a passagem a outro
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estadio, que ndo tera de ser obrigatoriamente o seguinte, pelo contrario, pode mudar

para um estadio anterior e voltar a iniciar as operagdes, ou rever as decisdes tomadas.

Ao proceder a uma leitura do modelo apresentado, na figura 3, o nivel de
profundidade desloca-se de cima para baixo.

Assim, em cima é representada a fase menos profunda e em baixo a mais
profunda.

A linha negra em zig-zag indica, uma possivel passagem de uma para outra
dominéncia, durante o processo de escrita, deslocando-se de um nivel mais profundo,
para um nivel menos profundo, onde cada operacfio ¢ dominante em cada ponto e

portanto controla a atengdo do escritor.

O autor ao contemplar diversos estadios paralelos, descreve-os da seguinte

forma:

(a) Definicio de objectivos gerais do texto e sub-objectivos que se pretendem
conseguir ao longo do processo;

(b) As ideias que tém lugar nos momentos iniciais, numa configuragfo global,
(por exemplo: o tema principal);

(c) O desenvolvimento conceptual, que consiste na elaboracdo, especificagdo e
interligacdio de ideias;

(d) A expressdo, que abrange a adaptacio de conceitos a expressdo linguistica,
através da selecgdo de palavras;

(e) A construgdo de frases, que se efectua através da organizacgio de palavras em
grupos de tal forma que a produgio se pode concretizar;

() A actualizagfo em forma de simbolos é levada a cabo durante a fase de

construcdo de sons/letras.

Para Camps (1990), neste modelo sdo também referidos alguns pressupostos

para o ensino da escrita podendo-se destacar :

1-O conceito de aprendizagem associado ao processo de escrita € a

necessidade implicita de que a tarefa exige adaptages para que a
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aprendizagem se dé, unido ao conceito de memoria reconstructiva, que

elabora activamente o conhecimento durante o processo;

2- A situaciio de sobrecarga pode ter como consequéncia uma degradagdo
do processo, com 0 qual a aprendizagem ndo se desenvolveria, podendo-
se daqui depreender, que escrever nem sempre € fonte de aprendizagem,
sendo necessario dominar estratégias adequadas para a resolugdio do

problema.

2.2.4 — MODELOS DE BEREITER E SCARDAMALIA

Estes autores teorizaram a produgio escrita num processo que contempla
diversas componentes que vdo desde os objectivos, planos, estratégias, um
conhecimento relacionado com a propria tarefa, aos factores que influenciam a sua
producdo, bem como 0s conhecimentos e caracteristicas psicolégicas de quem

egscreve.

A investigacio que tém levado a cabo tem sido com o proposito de captar
diferencas essenciais entre escritores, que apelidam de “experientes” e “novatos”,
levando-os a considerar que “as mesmas estdo associadas a maneira como 0
conhecimento é introduzido no processo de escrita e posteriormente o que sucede a

esse conhecimento” (Scardamalia & Bereiter, 1992, p. 43).

Com o proposito de demonstrar a diferenga no modo de escrever destes dois
grupos, que os autores consideram ser profunda e significativa, sdo propostos por
Bereiter e Scardamalia (1987), dois modelos que apelidam de: “Exposicdo do
conhecimento” («Knowledge telling») (p. 8) e “Transformagiio do conhecimento”

(«Knowledge transforming») (idid., p.12).
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2.2.4.1 - MODELO DE EXPOSICAO DO CONHECIMENTO

Neste modelo (representado na fig. 4) ¢ explicitada a maneira como ¢
desenvolvido o conteido de um texto a partir de um tdpico sobre o que se pretende
escrever e de um género ja conhecido, assim, “ 0 escritor constroi uma representacdo
do que lhe é pedido que escreva, logo, localiza indicadores do tépico e do género”

(Scardamalia & Bereiter, 1992, p. 46).

FIGURA 4
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Modelo de “exposigiio do conhecimento” (Bereiter & Scardamalia, 1987, p.8)

Para melhor compreender como na pratica funciona, os autores ddo um
exemplo com a seguinte questdo: deveriam jogar rapazes e raparigas na mesma
equipa de desporto? A pergunta implica, por parte do escrevente, o conhecimento

de indicadores, do t6pico (ex: equipa de desporto, igualdade e liberdade feminina) e
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do género (serfio os dados de opinido, ex: creio que rapazes e raparigas devem jogar

na mesma equipa de desporto...)

Estes indicadores servirio como “ pistas de busca na memoéria que pdem em
marcha automaticamente conceitos associados” (ibid., p. 46).

Assim, gracas a um “processo de activagdo propagadora & possivel utilizar
a informacfio que existe na memoria” (Anderson, 1983, citado por Scardamalia &
Bereiter, 1992, p. 46), e mais 4 frente diz que esta activagdio propagadora “ identifica
e favorece o processamento da informagdo mais relacionada com o contexto

imediato (ou fontes de activagio)” (ibid,, p. 46).

2.2.4.2. - MODELO DE TRANSFORMACAO DO CONHECIMENTO

Este modelo inclui em si o modelo anterior, englobando-o num processo

complexo de solugiio de problemas.

Apresenta como principal caracteristica a existéncia de dois “espacos-
problema” (Scardamalia & Bereiter, 1998, p. 31) e que sdo respectivamente:
“espago do conteiido” (ibid., p. 31), que diz respeito a estados de conhecimento;
“espaco retérico” (ibid., p. 31), que sdo as multiplas representacdes e que incluem

o texto e 0s seus objectivos.

A transformacio do conhecimento produz-se dentro do espago do conteudo,
mas para que ele se realize deve bhaver uma interac¢do entre 0 espago do contetudo e 0

espago retorico (Scardamalia & Bereiter, 1998, p. 48).

A figura 5 mostra-nos 0s processos envolvidos entre estes dois espagos.
Assim, o modelo aponta para uma interac¢do dialéctica entre estes dois
espagos problema, que poderdo produzir trocas no contetido e na organizagéo do

conhecimento do escrevente.



34

FIGURA 5
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Modelo de “transformacfo do conhecimento” (Bereiter & Scardamalia, 1987, p.12)

Os autores ao destacarem a inter-relagio e o processo dialéctico que se
desencadeia entre os dois espagos permite “explicar com maior clareza o caricter
recursivo das distintas operagdes que sdo levadas a cabo ao longo do processo, bem
como complexas relagdes que se estabelecem entre oS objectivos do escritor ¢ 0

produto que resulta na textualizagdo” ( Miras, 2000, p.73).

Este modelo “transformar o conhecimento” ¢ um modelo explicito sobre “o
caracter epistémico da escrita”, na medida em que esta ndo se entende apenas “como
um produto do pensamento, mas sim como uma parte integral dele mesmo” (...) “0
escritor, nfo s6 aprende e modifica os seus conhecimentos em relacdo ao tema, o
contetido sobre o que escreve, mas também permite melhorar o0s conhecimentos

discursivos” (ibid, p. 73).
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O escritor que utiliza estas estratégias da escrita nfio s6 aprende acerca do
que escreve, mas também aprende a escrever e neste contexto “o que caracteriza um
esperto em qualquer dmbito é que ndo s6 resolve um problema, mas também

aprende a solugdo” (Boscolo, 1995, p. 356).

Porém, continuam a ser numerosas as interrogagdes € problemas
desencadeados pelo ensino e aprendizagem da escrita em contexto escolar, pois
existe um grande nimero de alunos que apresentam dificuldades em aprender

aspectos simples e funcionais nesta area.

Por isso, “a escrita(...)é um dos instrumentos mais potentes que lhes podemos
transmitir para ajudd-los a aprender e para que sejam capazes de seguir

aprendendo ao longo da sua vida” (Miras, 2000, p. 78).
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3 — DIFICULDADES NO PROCESSO DA ESCRITA

3.1 - AMBITO DAS DIFICULDADES DA ESCRITA

Do ponto de vista da psicologia cognitiva, explicitado nos diversos modelos
abordados anteriormente, os autores nos seus estudos, referem que no processo da
escrita estdo implicadas multiplas operagSes e um conjunto de conhecimentos que
segundo Casas (1988) e Citoler (1996 citado por Cruz, 1999), actuam de uma forma

sinergética.

Contudo, é nos primeiros anos de escolaridade que se dedica grande parte do
tempo ao ensino e aprendizagem de competéncias para o desempenho da escrita,
consideradas basicas e imprescindiveis para conhecimentos futuros e por isso Citoler
e Sanz (1993/1997), referem que na escola a fase inicial do “aprender a escrever
transformar-se-4 rapidamente em escrever para aprender , tornando-se num meio de

aprendizagem em vez de um meio em si mesmo” (p-112).

No entanto, para muitas criangas, esta aprendizagem faz-se sem grandes
dificuldades, mas outras ha que durante o seu percurso escolar séo confrontadas com
situagdes de insucesso e nesta perspectiva, Rebelo (1993), sublinha que ter
problemas na sua aquisi¢do significara, em grande parte encontrar dificuldades

noutras areas de aprendizagem.

Citoler e Sanz (1993/1997), reforcam esta ideia afirmando que estes
problemas constituem um obstaculo nfio apenas no desenvolvimento das capacidades

cognitivas, mas também nas capacidades sociais, afectivas e motivacionais.

Estudos realizados por Robinson e Taylor (1986, 1991), citados por Martins
(1996), dizem-nos que “o insucesso escolar precoce pode influenciar os percursos

escolares, na medida em que conduz frequentemente a um desinvestimento das
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aprendizagens na escola como forma de as criangas se prolegerem de uma auto-

imagem negativa no que respeita as suas capacidades cognitivas” (op. cit. p.14).

Também Contente (1995) e Rebelo (1993), nos sublinham que o insucesso
escolar apresentado pelas criancas se verifica, devido & sua dificuldade e por vezes

incapacidade de transmitir por escrito os seus saberes.

Pesquisas efectuadas nesta 4rea afirmam que as dificuldades no processo de
escrita, constituem um dos principais obsticulos que aparecem ao longo da
escolarizagfio ¢ estfio presentes nos problemas gerais de aprendizagem, traduzindo-

se em fraco rendimento escolar.

Embora, no que diz respeito as dificuldades de aprendizagem, se tenham
vindo a desenvolver miltiplas teorias e modelos explicativos em relagdo as
dificuldades da escrita, Garcia (1995), diz-nos que existe muito menos produgéo,
embora, recentemente, se verifique um crescente interesse por esta area
apresentando-nos, na sua obra sobre dificuldades de escrita, diversos estudos que se

tém vindo a desenvolver na Gltima década.

Garcia (1995), caracteriza as dificuldades de aprendizagem da escrita como
“uma dificuldade(...)no desenvolvimento das habilidades relacionadas com a
escrita” (op. cit. p. 203), referindo que esta dificuldade nfo ¢ explicada nem pela
presenca de uma deficiéncia mental, escolarizagio insuficiente, déficit visual ou
auditivo, ou alteragdes neurolégicas, pois a mesma, apenas se reflecte em alteracOes

no rendimento académico.

Contudo, o autor, ao proceder a uma descri¢do desta dificuldade, para uma
melhor explicitagio, d4 énfase a um modelo de desenvolvimento restritivo de

aquisico da escrita, que passamos a descrever.
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3.1.1 — MODELO DE DESENVOLVIMENTO RESTRITIVO DE
AQUISICAO DA ESCRITA

Este modelo de Berninger ¢ Hart (1993, citados por Garcia, 1995), salienta

que nas etapas do desenvolvimento da escrita operam diferentes tipos de restri¢des.

No primeiro nivel, com a produgfo automética e répida da linguagem escrita,

podem interferir processos neuroevolutivos, ou seja:

a) arecuperagio do simbolo das letras;
b) os signos neurolégicos moderados que aparecem nas tarefas do
funcionamento digital;

¢) aintegragdo visuo-motora.

Estes trés “processos de baixo nivel” (ibid, p. 66) quando eficazes podem
contribuir para o posterior aparecimento de dificuldades de aprendizagem da escrita,
sob duas formas: - directa, tendo em conta o esfor¢o constante que requer a escrita; -
indirecta, subjacente a factores de frustragdo ou aversio a escrita, oriundos da

generalizagiio de aversdes iniciais na produgfo da linguagem escrita.

O modelo faz referéncia, ao facto de que, quando os niveis educativos
intermédios em que as letras do alfabeto e um conjunto de palavras funcionais
soletradas se automatiza, os processos de escrita deverfio ser restringidos pela
habilidade para gerar unidades diversas de linguagem escrita sejam palavras, frases,
ou textos.

Quando isso é conseguido aparecem no segundo nivel restricBes pelos
processos cognitivos, tais como: planear, traduzir e rever, dentro de textos mais

longos.

Segundo os autores acima referidos trata-se pois de “wm enfoque do
desenvolvimento”, onde se vdo desencadeando sucessivas restrigdes de diversos

tipos: 1°- neuroevolutivo; 2°- linguistico; 3°- cognitivo.
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Por sua vez, estes autores defendem que a intervencdo deveria passar pela
automatizacio sucessiva das primeiras restrigdes para libertar a atengéo € a memoria,
até A realizacdo das restrigdes mais avangadas - linguisticas e cognitivas -, que

requereriam processos conscientes (p. 67).

Segundo Garcia (1995), esta proposta tem a virtude de “propor uma certa
sequéncia evolutiva no modelo da psicologia da escrita ” (ibid. p. 67), pois entende
que, os factores linguisticos, (ex: 0s processos léxicos e sintdcticos), os factores
cognitivos e os processos de planificagdo, seriam adquiridos posteriormente, ou: seja,

no desenvolvimento da escrita.

Ao mesmo tempo, o nicleo das dificuldades de aprendizagem da escrita pode
ser de natureza fundamentalmente linguistica, na medida que exige um nivel de
desenvolvimento intermédio e é neste nivel que se agravam os problemas das
criancas com dificuldades de aprendizagem, ao aumentar as exigéncias da libertagdo

da atengfio € da memoria de trabalho.

O mesmo autor refere ainda que esta proposta se situa mais ao nivel sub-
simbolico que simbélico da representagdo, dado que se trata de procedimentos que
transformam os estimulos de informacfio em representa¢des mentais, o que exige a
conclusio do processamento da informagBio para que as restrigSes estejam
disponiveis, e nfio antes, apoiando a ideia de que esses processos podem operar sem

conhecimento explicito de regras.

Neste contexto, sdo diversos os campos de ac¢io que potencialmente podem.-
ser geradores de dificuldades de aprendizagem no processo de escrita € que se

encontram relacionados com diversos tipos de factores.
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3.1.2 - CONVENCOES LINGUISTICAS

A este nivel sfio identificados e analisados problemas que se podem

desencadear, ao longo do processo de escrita.

Segundo Nieto (1998), estes problemas surgem na relacio entre
conhecimento e expressio do mesmo, pois para expressar correctamente o
conhecimento através da linguagem, estd implicita a interaccio de diferentes e
concretos processos cognitivos € que vdo desde o que se sabe sobre o tema, até ao

uso de adequadas convencdes da lingua.

A investigacfio é uninime ao afirmar que a linguagem escrita diferencia-se
da linguagem oral, mas para contextualizar a escrita o escritor tem que desenvolver
uma séric de convengdes linguisticas tais como: expressdo de ideias especificas,
repetir palavras ou frases que guardam entre si uma certa proximidade seméntica,

emprego de termos correctos, etc.

Este conjunto de operagdes podem desencadear uma série de dificuldades
pelo emprego inadequado destas convengBes da lingua, no processo de escrita, pois
o seu emprego correcto coloca exigéneias basicas de natureza integrada, ou seja, 0
conhecimento de convencgdes linguisticas e a sua aplicagéo no processo de escrita

(Hayes & Flower, 1980).

3. 1.3 — EXIGENCIAS COGNITIVAS DA ACTIVIDADE DA ESCRITA

A tarefa complexa da escrita exige a coordena¢do de um conjunto de

competéneias ao nivel cognitivo e metacognitivo, e que podem desencadear
dificuldades significativas.
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Para Hayes e Flower (1980), o processo da escrita ¢ um processo dindmico e
recursivo que deriva da natureza integrada de acgdes cognitivas, no qual o escritor
tem que desencadear uma série de operagdes € que passa por criar e integrar o
conhecimento em unidades significativas (ex: convengBes linguisticas, objectivos

adaptados a audiéncia, etc.)

A dificuldade mais significativa, neste campo, segundo Bereiter e
Scardamalia (1987), pode ser explicada com base na “interferéncia do potencial que
se pode produzir na relagfio funcional existente entre 0s factores cognitivos de niveis

inferior e superior no processo de escrita” (p. 131).

Neste sentido, MacArthur et al., (1991), dizem-nos que os processos de
intervenciio educativa devem ser direccionados especialmente na ajuda, aos alunos,
para superarem as dificuldades surgidas pela coordenagdo de todos os processos

cognitivos € metacognitivos da escrita.

De acordo com estes autores esta ajuda deve contemplar diversos aspectos,
direccionando-se, nomeadamente: na escolha de objectivos em fungéio da audiéncia;
fontes de informagdo diversas; amplo conhecimento sobre a estrutura e 0 género de
discurso por forma a organizar o contetido; ter em conta o estilo; avaliar e controlar o
resultado da actividade do aluno; distanciar-se da conversagfo e aproximar-se da

escrita.

3.1.4 - CONHECIMENTO DO PROCESSO DA ESCRITA

Diversos estudos realizados sobre o processo da escrita fazem referéncia que
os alunos que apresentam dificuldades a este nivel possuem um insuficiente
conhecimento sobre as componentes cognitivas e metacognitivas no processo da

escrita.
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Tal facto pode traduzir-se numa dificuldade geral na produgfio da escrita e
uma tendéncia a focalizar a actividade cognitiva na “exposigdo do conhecimento” e

na execugio de actividades basicas (Bereiter & Scardamalia, 1987).

Por sua vez, como nos refere Nieto (1998), um conhecimento insuficiente do

processo de escrita pode desencadear dificuldades nos seguintes processos:

(a) planificagdo - ficando reduzida apenas a um processo de formulacdo e

contestacdo de perguntas;

(b) textualizagdo — que se converte numa produgéo em série de proposi¢des e
as dificuldades identificacdio ao nivel da quantidade e qualidade das ideias
seleccionadas, tipo de relagdo que existe e grau de adequagdo em que

estas foram expressadas;

(c) revisdo — cujas revisdes efectuadas caracterizam-se fundamentalmente

por revisdes superficiais.

3.1.5 — CONHECIMENTO EXPLICITO DAS COMPONENTES
ESTRUTURAIS SUPERFICIAIS DA LINGUAGEM

A este nivel podem ser salientadas diversas categorias, que vdo desde os
sinais de pontuagfo, a construgdes sintacticas, estrutura fonologica, e a representagdo

da linguagem ao nivel grafémico.

Em relacio a estas categorias Nieto (1998), salienta um conjunto de

dificuldades detectadas e que estfio relacionadas com:

“ a) O emprego inadequado do ponto final na frase e omisséo de virgulas e a

sua aplicaciio desnecessaria ao nivel interproposicional;
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b) As construges sintcticas, que podem situar-se em duas grandes categorias -
grau de aceitagfio sintictica e grau de complexidade sintactica das frases

elaboradas;

¢) A estrutura fonologica, associada & explicitagdo do conhecimento fonémico, a
sua manipulagio e controle consciente, mas os fonemas que desencadeiam
maiores dificuldades na compreensdo de correspondéncias grafemofonémicas séo

as consoantes oclusivas, nasais e labiais, entre si;

d) A representagio da linguagem a nivel grafémico, cujas dificuldades se

denominam de disgrafias (p. 157-158).

No que diz respeito as disgrafias, relacionadas com dificuldades de
aprendizagem da escrita, pode salientar-se uma vasta investigagéo desenvolvida
neste campo referindo que esta dificuldade estd relacionada com a codificagéo
escrita, ou seja, com problemas de execugdio grafica e de escrita de palavras (Casas,

1988; Cruz, 1999; Ellis,1993/1995; Fonseca, 1984; Garcia, 1995).

No entanto, para além das disgrafias existem outro tipo de dificuldades de
aprendizagem da escrita denominadas de disorfografias, que se caracterizam pela
existéncia de grandes dificuldades para executar os processos cognitivos subjacentes
4 escrita, ou seja, os processos de planificacdo (criagio de metas, geragdo e
organizagio de contetdos), fradugdo e revisdo” (Fonseca, 1984; Citoler, 1996,

citado por Cruz, 1999).

3.2 - INTERVENCAO EDUCATIVA PARA A ESCRITA

Como se pode verificar na revisio da literatura, investigagBes recentes,
mostram-nos que alunos com dificuldades de aprendizagem no processo da escrita

superam essas dificuldades se receberem uma ajuda educativa adequada.
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Esta ajuda devera ser desenvolvida em diversos aspectos e que podem estar
relacionados com actividades de escrita significativas, processos de ensino centrados
no processo de escrita, desenvolvimento de estratégias educacionais ajustadas as

caracteristicas de cada situagfo ( MacArthur et al., 1991).

Neste sentido, Graham e Harris (1989), defendem que sdo vérias as
estratégias orientadas na tarefa, passando as mesmas pelos processos de escrita,
processos metacognitivos, caracteristicas cognitivas e afectivas, processos de

planificagdo, regulacfio, produgio e revisdo de textos escritos.

Segundo este autores, o desenvolvimento de um conjunto de estratégias bem
planificadas, actividades de escrita significativa bem como uma ajuda educativa
adequada trazem fortes contributos para os alunos com dificuldades, nesta drea, na

medida em que:

(a) melhora a escrita;

(b) influencia o modo como escrevem,

(c) reestrutura a auto-eficicia e a metacognicfo, em relagio & escrita;

(d) melhora outras formas de escrita néo treinadas;

(e) possibilita um método efectivo de estratégias disponiveis parao professor;

(f) proporciona satisfagdo e juizos positivos por professores e alunos.

Neste ambito, “o conceito de sequéncia na “ zona de desenvolvimento
potencial” (Vigotsky,1934/1998b), permite organizar as capacidades e ordena-las de
modo hierdrquico, num processo em torno do qual se aprende ou se age, o que leva a
considerar que a educagfio regulada tem como fungdo a planificagio € a execugéo de
accbes, através da utilizagio de ferramentas e tecnologia necessarias para a sua
" consecuciio, 0 que permitird a construgdo da inteligéhcia e do conhecimento

(Vigotsky, 1991, citado por Garcia, 1995).

Como nos é referido por muitos estudos efectuados, um enfoque relevante ¢
também dado ao processador de texto, como ferramenta de trabalho para melhorar
os desempenhos nas tarefas da escrita e acentuar as habilidades para produzir tarefas

com maior eficiéncia, em alunos com dificuldades de aprendizagem na escrita.
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Defendendo esta ideia Llera (1998), afirma que estes efeitos sdo mais
evidentes quando os alunos com dificuldades aprendem a utilizar um processador de
texto dentro de um contexto educativo, centrado na escrita como um processo e
quando o educador Thes ensina explicitamente a melhorar a sua escrita, utilizando
diversos mecanismos de revisdo, os quais sfo muito facilitados no ambiente do
processador de texto. Assim, “o computador pode ser um verdadeiro instrumento de
trabalho, que acentua a actividade educativa e apoia os processos cognitivos” (ibid,

p. 235-236).



46

4— A REVISAO DA ESCRITA

4.1 - CONCEITO E DEFINICAO

“4 pevisdo é um fendmeno complexo, que se inicia com uma série de
impulsos criativos e que se vdo reflectir ndo so6 em correcgles, mas também numa
constante reavaliagdo do texto desenvolvido e da representagdo mental que o autor
faz dele”.

(Matsuhashi, 1987, p. 199)

A revisio da literatura faz realgar que o processo de revisdo ¢ considerado
como o mais importante dentro do processo global da escrita, tendo como principal
funcfo tratar de melhorar a qualidade da escrita, mediante a reavaliacdo e andlise
critica do proprio discurso escrito (Bartlett, 1982; Berninger at al., 1996; Butterfield
et al., 1996; Camps, 1992; Englert 1990; Fitzgerald, 1987; Hayes & Flower, 1980,
1986; Piolat, 1991).

Ao falar da importincia que a revisdo desempenha no processo de escrita
Piolat (1991), diz-nos que “a revisdo é muito imporianite para que o escritor se

torne num bom escritor” ( p. 266).

Por sua vez, Murray (1978), ao afirmar “ escrever é reescrever ” enfatiza o
importante papel que a revisio tem na escrita e a este respeito, Berninger et al.,

(1996), diz-nos que “a revisdo é um processo de reescrever o texto para 0

melhorar” (p. 195).

De acordo com Hayes e Flower (1980, 1986), as fungBes especificas deste
processo centram-se em detectar e COITigir alguns problemas do discurso escrito

nomeadamente ao nivel das convencdes linguisticas e do significado, bem como
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avaliar em que medida o discurso escrito estd de acordo com os objectivos do

escritor.

Assim sendo, o processo de revisio inclui a avaliagio de um conjunto de
accOes realizadas em processos anteriores e que por sua vez vdo afectar, quer os
aspectos estruturais, quer os aspectos superficiais do discurso escrito, assim como, a

qualidade dos significados elaborados (Englert et al.,1990).

Ao falar do processo de revisdo como uma actividade recursiva, Bartlett
(1982), diz-nos que o mesmo pode ser realizado em qualquer momento do processo
da escrita, em qualquer tipo de segmento do discurso escrito, implicando
invariavelmente, alguns processos de comparagfo suficientemente explicitos, entre
alguns segmentos do discurso (e.g. paragrafo, frase, palavra, etc.), assim como a
representacio mental do escritor, que tem como finalidade tratar de efectuar as trocas

do discurso elaborado.

Camps (1992), referindo-se & revisio como um subprocesso da escrita,
salienta que o mesmo é peculiar da linguagem escrita o que o diferencia da
linguagem oral, considerando no entanto, que a primeira dificuldade reside no

proprio conceito de revisdo e na sua defini¢io.

Um forte contributo sobre definicio de revisdo da escrita vem-nos de
Fitzgerald (1987), que ainda hoje ¢ actualizada e utilizada. Assim a autora sublinha
que, “Revisdo significa fazer mudangas em qualquer momento no processo de
escrita. Implica identificar as discrepdncias entre o texto pretendido e expressddo,
decidindo o que poderd ou deverd ser mudado num texto e como fazer as tais
mudangas desejadas(...)essas mudangas podem ou ndo afectar o sentido do texto e

poderdo ser maiores ou menores” (p. 484).

Tendo como pressupostos, que os individuos séio qualitativamente diferentes,
para esta definicio de revisdo, a autora considera que, para que o escritor possa
efectuar as mudangas no texto, sio necessarias trés operagdes fundamentais: a leitura
para verificacio do erro, editar a copia do texto e proceder a sua revisdo, devendo

esta ser substantiva e retorica.



48

Segundo nos afirmam Butterfield et al., (1996), esta definico da énfase ao
facto da revisdo poder servir muitos propositos, dirigindo a atengéo para 0s requisitos

cognitivos necessarios para a concretizagdo de tais propositos, assegurando que:

(a) As revisBes orientadas por regras nio destroem a forca retorica do texto
original;

(b) Os significados implicitos e explicitos do autor sdo preservados mesmo que
as suas expressdes sejam modificadas;

(c) Os géneros ndo se misturam;

(d) Sujeitos e verbos concordam em nimero;

(e) Todos os elementos referenciados no texto (frase, paragrafo, ideia) estdo de
facto no texto;

(f) A linguagem ¢ gramatical, paralela em forma, coesa, apropriadamente

pontuada e conforme a linguagem corrente.

Referindo-se a esta definicdo, estes autores dizem-nos que a mesma também
chama a atengdo para razdes que poderdo ser a causa da falha de realizacgio de tais

propositos, quando um sujeito esta a rever o seu préprio texto ou até o texto de outro.

Fitzgerald (1987), ao falar sobre revisdo, diz-nos concordar com 0sS
pressupostos tedricos subjacentes & investigagdo levada a cabo por Flower et al.
(1986, ver capitulo 5), no entanto esta autora enumera-nos um conjunto de razbes
que na sua perspectiva, poderdo desencadear possiveis falhas, aos revisores, ao

tentarem melhorar o texto, nomeadamente:

a) As intengdes do texto poderdo ndo estar claramente estabelecidas e por isso
podera ser feita, por parte do revisor, apenas a deteccdio de alguns possiveis
erros;

b) A detecgo de discrepancias entre o texto actual e o texto pretendido requer a
leitura e compreensdo dos possiveis pontos de vista das audiéncias;

c¢) Perante a detecgfio de um problema, o revisor podera ndo saber o suficiente
para diagnosticé-lo de forma a que ajude a mudanga, pois melhorar um texto

exige uma ideia completa e explicita sobre o que se pretende mudar;
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d) O revisor podera detectar e diagnosticar as dificuldades do texto, mas ndo
saber como fazer as mudancas desejadas, porque para que tal aconteca, o
individuo tera que ser capaz de utilizar estratégias para a mudanca;

e) Mesmo quando um revisor sabe fazer as mudangas para resolver um
problema detectado e correctamente diagnosticado, podera ndo ter a
capacidade de implementar estratégias necessérias de resolugdo do problema,
porque, mesmo que saiba como resolvé-lo ndo garante, necessariamente,
saber como implementar a solugdo;

f) Detectar e diagnosticar problemas de conteiido poderd impedir a detecgfio de
problemas de estilo ou vice-versa, pois mesmo quando problemas de
contetdo ou de estilo foram bem diagnosticados, especialmente a escritores
jovens e inexperientes poderfio ndo ter meméria de trabalho suficiente e
necessdria, para proceder ao diagnéstico do contetido e estilo de um problema
detectado;

g) Mesmo que um revisor tenha todo o conhecimento e estratégias necessarias
para detectar, diagnosticar e corrigir um problema do texto podera ndo fazé-lo
porque podera faltar-lhe compreenséio metacognitiva e controle sobre o seu
conhecimento e estratégias, ou podera nfio ter memoria de trabalho suficiente
para a implementagio de todas as acgles estratégicas necessarias para a

resolugdo do problema.

Nesta perspectiva, Camps (1992), salienta que, na definigdo de reviséio estd
subjacente “a avaliagio e controle nfo s6 do texto escrito, mas também da

representacio mental que dele faz o escritor” (p. 67).

4.2 - ESCRITORES EXPERIENTES E INEXPERIENTES

Neste ambito, tem-se desenvolvido uma vasta investigagfio donde se salienta
que a frequéncia e natureza das revisdes parecem depender do nivel de

desenvolvimento dos escritores.
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Nesta perspectiva a revisdo é uma actividade significativa, no processo de
escrita, que pode influenciar quer a qualidade do texto assim como o conhecimento
do escritor (Bereiter & Scardamalia, 1987; Butterfield et al., 1996; Hayes, 1998;
Hayes & Flower, 1980, 1986).

Todavia, para Murray (1978), muitos escritores ao efectuarem a revisdo da
escrita, apresentam falta de competéncias, o que consequentemente vai influenciar a

deteccio de erros.

Os diversos estudos sobre revisdo tém mostrado que escritores experientes
quando revéem melhoram tanto os aspectos superficiais do texto como também o seu
significado, no entanto ao nivel dos escritores inexperientes, estes fazem geralmente
correccdes de superficie, limitadas ao nivel da palavra ( Bartlett, 1982; Faigley &
Witte, 1981; Berninger et al., 1996; Breetvelt et al., 1994; Butterfield et al., 1996;
Hayes & Flower, 1986).

Relativamente aos bons escritores, Hayes e Flower (1986), salientam que,
o . . . o
escritores com melhores desempenhos de escrita, levam mais tempo na revisao,

facto que contribui para que sejam melhores escritores” (p. 1109).

Dentro desta perspectiva tedrica aparecem estudos que nos referem que 0s
bons escritores revéem mais e as suas revisdes desenvolvem-se num continuo, dando
origem a vdrias versdes do texto. As mesmas centram-se mais ao nivel do
significado, o que consequentemente aumenta a qualidade do préprio texto. (Beach,
1976; Bridwell, 1980; Faigley & Witte, 1981; Flower et al., 1986, citado por
Breetvelt et al, 1994).

Este tipo de escritores “véem o texto como um todo e as suas revisoes sdo
mais direccionadas a pardgrafos ou grandes sec¢des do texto, indo mais longe do

que a simples correcgdo de erros” ( Breetevelt et al., 1994, p.105).

Faigley e Witte (1981), num estudo que realizaram, com escritores de
diferentes niveis ( inexperientes, experientes e adultos) chegaram a concluséo que 0s

escritores experientes, quando revéem t&m mais tendéncia para modificar o sentido
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do texto. Por sua vez, os escritores inexperientes, quando procedem & revisdo,
centram-se na correcgdo de erros ortograficos, pontuagdo, ou seja  a mniveis
superficiais. Assim, Faigley e Witte, verificaram que apenas 12% dos escritores
inexperientes efectuaram mudancas de sentido, relacionando-se as mesmas, com
reformulagio de objectivos e produgdo de novo conhecimento. Relativamente aos
escritores experientes e adultos os resultados encontrados do-nos conta que 25%
dos escritores experientes fazem mudancas de sentido, comparativamente com 34%

dos adultos.

Também Bridwell (1980), do estudo que efectuou conclui que os escritores
experientes efectuaram um grande nimero de revisdes ao nivel do sentido do texto
enquanto os escritores inexperientes, alguns executaram muito poucas revisbes pois
apenas procederam a recopia das sua primeiras versdes e outros reviram de uma
forma extensivamente o texto, mas as s efectuaram mudangas superficiais como

ortografia e pontuagdo.

Assim, “a revisdo é um processo de edi¢do essencial para a produgdo do
texto e deverd constituir-se como objectivo imporiante a ajuda a escritores

experientes e inexperientes, para se [ornarem em escritores mais eficientes” (Piolat,

1991, p. 255).

Ao falar das revisdes efectuadas por escritores inexperientes, Breetvelt
(1994), diz-nos que € evidente a sua preferéncia por certos tipos de operagdes € que
estas se concentram em correcgdes referentes a pontuago, sintaxe e significados das

palavras.

Estes escritores parecem considerar apenas pequenas unidades do discurso
escrito e ainda empurrar a revisio para niveis baixos € locais de processamento de

tarefas, como por exemplo, a ortografia e gramatica (Faigley & Witte, 1981).

Contudo, como nos refere Breetvelt et al., (1994), ¢ interessante verificar
que, quando escritores inexperientes fazem revisdes sem terem a versdio prévia a sua

frente tendem a melhorar a qualidade da reviséo.
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Bartlett (1982), levou a cabo uma investigagdo com alunos do 5° ano onde
comparou processos de revisdo efectuadas nos seus proprios textos e em textos
desconhecidos, constatando que o numero de revisbes aumenta substancialmente
quando os alunos revéem um texto de outro escritor, apontando como razdo para
estes resultados o facto de ser mais dificil os escritores detectarem os erros quando

tém conhecimento prévio do texto.

Esta investigadora salienta ainda que, muitas vezes os escritores conseguem
detectar os problemas do texto, mas nfio sdo capazes de os corrigir. Neste contexto,
“o escritor podera desencadear o conhecimento necessirio para a compreensdo e
detecgiio dos problemas, no entanto, o mesmo, poderd ndo estar acessivel para a

produgfo e correcgdo do texto” (ibid, p. 361).

Bereiter e Scardamalia (1987), ao desenvolverem uma vasta investigagdo no
sentido de testarem o seu modelo de revisdo (ver capitulo 5), chegaram a concluséo
que os alunos podem ter o conhecimento necessario para desencadear o processo de
comparar diagnosticar e operar (CDO), mas podem nfo conseguir fazé-lo porque,
“q obrigacdo executiva, isto é capacidade para gerir todo o processo de reviso, pode

ser excessiva e comprometer todo o processo de revisdo” (p. 267-268).

Considerando como subcomponentes do processo de revisdo, a detecgdo do
problema e a sua correcgdio os escritores inexperientes, {€m mais problemas na
deteccio do problema do que propriamente na sua correcgdo, no entanto, s o
professor os ajudar nestas situagdes a encontrar solugSes adequadas, os alunos
conseguem fazer a sua correcgio com sucesso (Beal, 1993; Berninger et al., 1996;

Fitzgerald, 1987).

Também Scardamalia e Bereiter (1992), ao falarem da revisfo da escrita
refere-nos que, embora Nold (1981) diga que “existe uma tendéncia em todos os
niveis escolares para que as revisdes sejam meramente «cosméticas»” (p. 52), se
existir uma intervencdio educativa efectiva os alunos comegam a melhorar o tipo

revisdes efectuadas.



53

No entanto, Graves (1983, citado por Berninger et al., 1996), salienta que
“criancas mais novas gostam mais de rever os seus textos se os professores os

incentivarem a fazer rascunbo e lhes proporcionarem oportunidades para o0s

methorar” (p. 195).

A este proposito, MacArthur et al., (1994) e Hacker et al., (1994), levaram a
cabo um estudo cujo objectivo pretendia testar duas hipéteses:, nomeadamente:
a) Os revisores fracassam a corrigir erros textuais porque lhes escasseiam
conhecimentos para o fazer;
b) Os revisores nfo corrigem alguns erros textuais que sabiam corrigir,

porque ndo conseguem detecta-los.

Os resultados obtidos mostraram, que alunos a frequentarem o ensino
secundario, num primeiro momento, corrigiram apenas 50% dos erros, no entanto,
quando lhes foi sugerida a deteccio dos erros, os revisores aumentaram

substancialmente o niimero de correcgdes.

Assim, “a revisdo efectiva do texto requer conhecimentos especificos, assim

como estratégias para a deteccdo do erro” ( Butterfield et al., p. 265) .

Neste contexto, Daiute (1989), diz-nos que os alunos tém dificuldade na
revisio da escrita porque nfo tém desenvolvidas estratégias que lhes permitam
criticar, avaliar e melhorar o texto, salientando também que as crian¢as mais novas
ndo conseguem criticar espontaneamente porque tém dificuldade em elaborar pontos

de vista alternativos ou entfo porque nio pensaram COmo rever.

Assim sendo, “os escritores devem beneficiar de actividades que Ilhes
proporcionem alguns suportes de conversagiio como feedback sobre o texto, assim

como ajuda no desenvolvimento de estratégias para improvisar o texto” (ibid., p.
136).

Sobre o processo de revisio da escrita, Graham e MacArthur (1988),

implementaram um programa, utilizando o ensino de estratégias, com alunos de 10
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anos, do 5° ano, com uma inteligéncia média, mas diagnosticados com dificuldades

de aprendizagem.

Este programa foi desenvolvido com o processador de texto, no sentido de
verificar se existiria uma melhoria na qualidade da revisdo. Os autores consideram

que os resultados encontrados foram positivos, salientando que:

1° - os estudantes aumentaram de duas a cinco vezes mais as suas revisoes,
assim como evoluiram as mudangas relacionadas com o sentido e
diminufram as trocas superficiais, generalizando-se a revisdo do

computador para a caneta e papel;

2°- depois do programa, O Processo de revisio produziu aumentos na
extensdo do treino, que foi desde 50% a 140% quando no inicio era

apenas de 30%;

3. notaram-se também efeitos na proporgdo de erros de ortografia,

mattsculas, pontuagio, que foram diminuindo com o tempo;

4°-  depois do programa, -as versdes revistas foram consideradas

qualitativamente melhores que 0s rascunhos iniciais.

A similaridade destes dados remete-nos também para recentes pesquisas
efectuadas, nesta area, referidas por Butterfield et al., (1996), cujos resultados
sugerem que o ensino de estratégias cognitivas pode ter diversos efeitos desejaveis
na revisio de criancas de nivel médio, assim como de alunos com dificuldades de

aprendizagem.

Neste contexto “O ensino de estratégias cognitivas ndo aumenta apenas a
quantidade e a qualidade da revisdo de textos, aumenta também a compreensdo

metacognitiva” (ibid., p. 274).

A par do estudo das estratégias cognitivas que o escritor pde em marcha para

melhorar o texto tem-se desenvolvido uma vasta pesquisa experimental, no sentido
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de estudar o impacto do computador e por sua vez a importéncia do processador de

texto, como estratégia, no desenvolvimento desta actividade.

De acordo com esta perspectiva, Piolat et al., (1993), dizem-nos que “o uso
do processador de texto é compativel com as estratégias habituais de escrita de

textos e favorece a execu¢do do trabalho neste processo” (p. 81).

Assim, entendem estes autores que O processador de texto oferece um
conjunto de fungdes propicias para a organizagfo e transformago do produto escrito,
suprimindo os efeitos longos da concepgdo do texto e os aspectos fastidiosos €

lentos da (re)copia manual de diversos rascunhos, dando melhor aspecto ao produto
final.

Por sua vez, Paoletti (1995), diz-nos que tém sido desenvolvidos muitos
estudos no sentido de verificar em que medida o uso do processador de texto pode
tornar a actividade da escrita mais facil, como apagar, copiar e como operagdes de

formatacio do texto podem ajudar a rever mais e ainda a escrever melhor.

Para escritores inexperientes pode ser uma ferramenta de aprendizagem

dando a ideia que “o texto é pldstico- material modificdavel” (ibid., p. 40)

Contudo, esta investigadora diz-nos que os resultados até agora disponiveis
3o contraditorios, no entanto salienta que o uso do processador de texto pode afectar
as estratégias de revisdo, mas por si s0 ndo ensina a escrever € ndo transforma um

“aprendiz” em escritor “expert”.

No entanto, “a sua utilizagdo pode ser mais lucrativa se for acompanhada
por um suporte educacional, nomeadamente encorajar a leitura activa e 0

desenvolvimento de estratégias de revisdo” (ibid., p. 40).
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5. MODELOS DO PROCESSO DE REVISAO DA ESCRITA

Os estudos efectuadas sobre esta tematica parecem pressupor que o processo
de revisdo ¢ uma importante realizagio e que passa pelo dominio de um conjunto de

competéncias.

Partindo destes pressupostos foi efectuada wuma vasta pesquisa sobre a
revisdo da escrita, no sentido de perceber os mecanismos desencadeados pelos

sujeitos, nesta importante actividade.

Muitos dos estudos efectuados, como nos diz Camps (1992), orientavam-se
no sentido de conhecer o nimero de trocas que os escritores faziam nos seus textos,
em que niveis reviam e o tipo de trocas introduzidas, pretendendo, em geral, este
tipo de investigagdes, descobrir diferengas segundo a idade e o nivel de experiéncia

de quem escreve.

Os primeiros modelos, designados de “modelos lineares”, salientavam a

existéncia de uma fase de revisdo do texto, no acto da escrita.

A este respeito, Fayol (1997), também nos diz, que inicialmente as pesquisas
sobre a revisdo de produtos escritos consideravam a revisdo como ultima etapa da

produgdo de textos.

Investigadores como Murray (1978) e Britton et al., (1975), King (1978)
Rohman e Wiecke (1964), citados por Witte (1989), chamaram a esta fase
“peescrita” ou “pds-escrita” que correspondia a ultima fase da tarefa, isto é, depois
da escrita, a sua finalidade era melhorar alguns aspectos do proprio texto, onde se

poderia verificar algum desajuste.
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Com o surgimento dos modelos nfo lineares “a ac¢do de revisdo ndo ocorre
apenas no final da produgdo do texto, mas essa accdio pode, nalguns casos, alterar

todo o processo de revisdo da escrita” (Martins & Niza, 1998, p.166).

Nesta perspectiva, a revisdo da literatura faz realcar um conjunto de quadros
teoricos, dando origem a diversos modelos sobre revisdio da escrita, os quais t€m
contribuido para estudos efectuados nesta area e dos quais passaremos a fazer uma

abordagem.

5.1 —- MODELO DE FLOWER, HAYES, CAREY, SCHRIVER E STRATMAN

Com o desenvolvimento da pesquisa sobre o processo de revisdo surgiu este

modelo, cujo enfoque tem servido de base a investiga¢Oes posteriores.

Butterfield et al., (1996), referindo-se ao modelo Flower et al., (1986),
dizem-nos que estes autores, ao delinearem o seu modelo de revisio de escrita,
acreditavam naquilo que poderia ser uma hipGtese testavel, sobre, “(...) o papel da
leitura, a influéncia dos objectivos e critérios de avaliagio do revisor acerca das
opgdes oferecidas pela detecgéo e diagnéstico continuo, bem como de outras partes
do processo (e. g. diagndstico e representagéo da intengfio e do texto). Situagdes estas

que, por sua vez, podem trazer dificuldades para o proprio escritor ” (p.240).

Sendo considerado por Flower et al., (1986), citado por Butterfield et al.,
(1996), a avaliagio e a selecgio de estratégias, como os processos mais importantes

da revisio, desencadeiam-se trés tipos de conhecimentos:

a) Os objectivos que guiam a revisio, podendo ser modificados como
resultado da avaliacdo;

b) A representagio de problemas do texto;

c¢) As estratégias que vdo sendo desenvolvidas e que contribuem para a

melhoria do proéprio texto.



58

Como se pode verificar na figura 6, este modelo comporta como principais
elementos do processo, a definigdo da tarefa, a avaliacio, a representagdo do

problema e a selecgdo de estratégias (Flower et al., 1986, citado por Carvatho, 1995).

PROCESSOS CONHECIMENTOS
1 Defini¢io da tarefa ‘4 weelp-|  Objectivos, critérios e
constriges em relagdo a
— el . = textos e planos
Avaliagio T
Ler para:
- Compreender
|- Avaliar
Definir problemas » Representagdo do problema
v ‘ Detecgiio Diagnostico
¥ mal-definida bem-definido
Ignorar Procurar
Definir
objectivo |t 1ar Selecgiio de
| Reescrever I I Rever I
Voltar a escrever Fazer uma entrada na Procedimentos para methoria do texto
ou parafrasear tabela de meios-fins o
Tabela de meios-fins
4!7 Modificar texto e/ou plano J

Modelo do processo de revisdio de Flower et al., (1986, citado por Carvalho, 1995, p.57)

A) - DEFINICAO DE ESTRATEGIAS

Este elemento tem como funcdio “a construgdo da imagem sobre as
modificagdes a fazer, relacionando-se com o tipo de trabalho a desenvolver e se o

mesmo & ao nivel do texto ou apenas na procura de erros ortograficos” (ibid., p. 57).

B) - AVALIACAO

Por sua vez, neste processo, estdo incluidas: a leitura para a compreensdo do
texto, a leitura para avaliar e a leitura para definir problemas, onde o escritor passa da

avaliagdo ao diagndstico.
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O escritor efectua a avaliacdo do seu texto em funcdo do conhecimento que
possui, desencadeando-se este processo da seguinte forma: “a avaliagdo condiciona
e & condicionada por esses mesmos conhecimentos € por isso o resultado desta

avaliagdo traduz-se na representacdo do problema” (ibid., p. 58)
C)- REPRESEN TACAO DO PROBLEMA

Este processo engloba a detecgo do problema e o seu diagnostico, 0 que por
sua vez faz desencadear a procura de estratégias com vista a sua resolucdo

desenvolvendo-se, todo este processo, ao longo de um continuo.

D) —SELECCAO DE ESTRATEGIAS

Para a resolugiio do problema encontrado, como nos mostra a figura 6, podem
ser seleccionadas um conjunto de estratégias que vdo desde, ignorar, adiar a
resolugdo, procurar perceber melhor o problema, “rerepresentar o problema de forma
elaborada, reescrever e rever, assim como na reescrita o escritor tenta dizer de outra
maneira 0 que escreveu € por isso tem que voltar a escrever ou parafrasear” (ibid., p.
58).

Quando o escritor revé “o acto da escrita ¢ guiado pelo diagnostico de
qualquer tipo de estratégias de revisdo que o escritor tenha seleccionado para este
fim, em suma este numero de estratégias pode ser considerado como uma «tabela de

meios-fins»” (ibid., p. 58-59).

5.2 - MODELO DE BEREITER E SCARDAMALIA

Estes autores consideram que, durante a revisdo, interagem quatro processos
cognitivos fundamentais:
“1°-produgio de linguagem ;

2°-avaliagdo;
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3°. decisdes estratégicas (que os autores denominam de idcticas), tais como:

apagar, escolher entre apagar ou reescrever,

4°-«controle executivon de todos os processos, ou seja, a distribuicdo de

fontes para varios subprocessos e troca de uns para outros” (Bereiter & Scardamalia,

1987, p. 266).

Todos estes processos formulam um modelo que se baseia no processo

COMPARAR DIAGNOSTICAR OPERAR - CDO (ibid. p. 266) (ver figura 7).

FIGURA 7
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Modelo do processo de revisdo (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 266)

Durante o percurso de escrita constroem-se dois tipos de representagdes

mentais, que por sua vez, sio armazenadas na memoria de Jongo prazo:

“ . representagfio do texto escrito e do texto intencionado, incluindo nfo s6 as partes

j4 escritas, mas sim todo o texto™ (ibid, p. 266).

O processo CDO ¢ concebido pelos autores como uma interrupgdo de todos

0s outros processos em curso, sendo retomados depois de ter terminado.

Neste modelo, o processo de revisio desencadeia-se da seguinte forma: ao ser

activado o processo de comparagdio, a atengfo muda-se para o diagnostico, que pode
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envolver a pesquisa do texto e de conhecimentos retoricos armazenados na memdria de

longo prazo, para proporcionar a detec¢do de uma possivel causa do erro encontrado.

A fase de operagdo, como se pode verificar na fig. 7, tem duas componentes
importantes:

- “a escolha da estratégia adequada, para a resolucio do problema
encontrado; - a criagio de mudancas no texto” (ibid, p. 267), que por sua vez nos
conduz a uma representagdo modificada do texto e a uma nova compara¢do que nos

leva a um novo ciclo de comparagdo detecgdo e diagndstico.

Os autores consideram este processo CDO, como um processo interactivo,
que pode atravessar diversos ciclos. E concebido como muito geral, podendo responder
a qualquer tipo de erro percepcionado, que vai desde a ortografia até ao entendimento

geral de que um pedago de texto pode nfio estar escrito correctamente.

Contudo este modelo mostra-nos como a reviséio funciona e como o processo
CDO pode evoluir, considerando os autores que o mesmo “pode ser um objecto
fértil(...)na tentativa de perceber o desenvolvimento da competéncia da escrita e

particularmente a interacgdo desta com os factores de desempenho” (ibid, p. 267).

5.3-MODELO DE FAYOL

Tendo como pressupostos tedricos os modelos sobre revisdo de Flower et al.,
(1986) e Hayes et al., (1987), Fayol (1997), teorizou um modelo que designou com
“um modelo de (re)leitura e revisdo” (p. 132).

O mesmo comporta “processos e conhecimentos (ou representagbes), de
modo a ser avaliado pela competéncia do «funcionamento» do sistema” (ibid. p.
132).

O autor considera 4 efapas para operar este funcionamento e que passamos a

descrever:
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1* etapa — O escritor define a tarefa

As caracteristicas do produto escrito sdo precedidas pela definiciio de
objectivos, o que implica um questionamento sobre que operagdes a desenvolver
(movem-se palavras?...numa primeira versgo..), assim, o escritor tem que mobilizar
processos do seu conhecimento para efectuar a revisio. “Esta fase é importante, uma
vez que exige do escritor uma capacidade de analise consciente e controlada das

suas escolhas ” (Fayol & Monteil, 1994, citado por Fayol, 1997, p. 133).

2 etapa — A avaliagdo assenta sobre uma forma particular de leitura,
visando a compreensdo e também a detecgdo de insuficiéncias, ambiguidades, erros

e omissoes

Esta exploragio sistematica ¢ orientada por objectivos que podem operar a
todos os niveis. No entanto, a dificuldade pode residir no facto do escritor ser capaz
ou ndo, de elaborar duas representagdes: “as suas intencdes e a (re)construgio a partir

da leitura do texto” (Nold, 1981, citado por Fayol, 1997, p. 133).

Por sua vez, a (re)leitura do texto j& produzido acelera, por intermédio das

palavras (indices), o conhecimento mobilizado entfo na escrita.

Todas as informagBes associadas ao modelo inicial da situagdo encontram-se
activadas mesmo quando os “indices” de superficie sdo parciais ou ausentes,
podendo dificilmente o escritor detectar ali mesmo os seus proprios erros.

Assim, é mais dificil um individuo detectar a presenga de ambiguidades ou

erros quando trabalha na sua propria produgdo, recentemente elaborada.

Para o autor, “as dificuldades no assinalar de lacunas ou erros conduzem-nos
a escolha/elaboragio de grelhas de avaliagio, visando ajudar os escritores numa

tarefa de compreensdo/avaliagio, tendo em conta as suas proprias capacidades”
(ibid., p. 134).
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3* etapa — A detec¢do eventualmente acompanhada de um diagndstico
preciso ndo conduz necessariamente revisdo, mas sim & modificagdo parcial de

certos aspectos do texto

O escritor dispde de um certo numero de procedimentos que podem ir desde,
o ignorar do problema, adiar e/ou demorar o tratamento, ou decidir também
(re)escrever integralmente o texto, verificando desde logo a conservagéo do
documento original. N&o € indispensivel que o numero € a profundidade das
modificagdes a fazer, atinjam um nivel mais elevado.

Deste modo, “a revisdo aparece como uma possibilidade, entre outras, pois a
sua utilizagdo depende do constrangimento da situagéo e dos objectivos do escritor”
(ibid., p. 135).

4* etapa - A deteccdo, o diagndstico e a decisdo de intervir (vever/repor) ndo

sdo suficientes

Subjacente a este ponto estd a ideia de que o escritor deve dispor de meios
tacticos para intervir, logo, os sucessos sdo obtidos, recorrendo a um processo de

instrucfo reflexiva.

Na perspectiva do autor, “a melhoria da escrita ndo depende apenas da
consciéncia dos problemas, necessita também de um crescimento de bases de
conhecimento linguistico, de modo a que os escritores saibam utilizar termos melhor

adaptados, ou estruturas sintacticas mais complexas ou pertinentes” (ibid., p.136).

5. 4 —- MODELO DE BUTTERFIELD, HACKER, ALBERTSON

Tendo por base o modelo de revisdo de Flower et al., (1986), Butterfield et
al., (1996), desenvolveram um modelo que designaram de “o modelo modernizado
de revisdon, que fornece uma versdo moderna cognitiva e metacognitiva sobre a

revisdo da escrita” (p. 243).
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Ao conceberem este modelo tiveram como intengdo incluir o que chamaram
de “distingdes de modernizagdo tedrica” com o objectivo de renovarem as teorias

anteriores, apresentando um leque de inovagdes:

«]o _ enfatizam a distincio implicita entre memoéria de trabalho (MT) e
memoria de longo termo (MLT), apresentando com esta Ultima «a distin¢do

recentemente apurada entre cognigdo € metacognicdon;

2°- explicitam a distingfio entre «pensar, ler e estratégiasy em Vez de se

referirem a todos estes genéricos cOmo Processos;

3° - dizem-nos que os processos de revisdo tomam lugar na MT listando em
particular as estratégias da MLT que eram usadas na revisdo do texto” (ibid., p.
243).

Assim, o modelo apresentado na figura 9 ¢ constituido por duas partes: - “o
ambiente” que envolve o problema retérico e o texto actual a ser revisto; € 0

sistema “cognitivo e metacognitivo™.

A) — O AMBIENTE

Algumas tarefas de revisdo desenvolvem-se numa situacgo ambiental € num
problema retérico que pode especificar, um tépico, a audiéncia e a importéncia do
texto actual a ser revisto, porque “toda a revisdo ¢é feita para um texto actual e numa

real condiciio de ambiente de desenvolvimento™ (ibid., p. 244).

Um texto actual é considerado por um “input” linguistico, que pode ser
elaborado por poucas palavras, algumas frases, uma composi¢io em progresso ou um
texto previamente acabado. Pode diferir largamente nos seus formatos, generos,
palavras, frases sobre o mundo, ideias e for¢a retorica, assim como na forma como

sdo apresentados por diferentes revisores.
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A representagio particular dada a um texto, embora dependa, em parte, do
problema retorico vai mais longe, porque passa pelo  “processo cognitivo e
metacognitivo que o revisor desenvolve quando 1é ¢ revé” (ibid., p. 244).

Como se pode verificar na fig. 8, no texto ainda pensado e representado

mentalmente sio efectuadas revisdes para um texto actual.

FIGURA 8
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Modelo do processo de revisdo de Butterfield et al., (1996, p. 244)

B) — SISTEMA COGNITIVO E METACOGNITIVO

(B1) - MEMORIA DE TRABALHO

Neste modelo, 0 processo cognitivo e metacognitivo, desenvolve-se MT.
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Segundo os autores, os processos da MT do revisor e que podem influenciar a
revisdo, incluem a representagfo dos problemas retdricos dos textos actuais, bem

como a detecgio e diagnostico de problemas, usando estratégias para os corrigir.

O processamento da informagdo vem para a MT, ambiente de varias partes
da MLT. Assim, os seus miltiplos recursos desencadeiam o processamento de
quantidades substanciais de informagdo, para algumas tarefas, durante a revisdo do

texto.

A antevisio dos limites da MT conduzem a revisdo, mas o modo como esta
antevisdo se processa é apresentada na fig. 8, através do tracejado entre 0s processos
descritos na MT. Os espacos entre o tracejado indicam que a capacidade da MT
move-se entre esses processos € qualquer processo pode tomar a capacidade

independentemente de qualquer outro.

Po sua vez, a informagfio transferida entre a MLT e MT, é o caminho para
diminuir a sobrecarga da MT.

No entanto, segundo os autores é critico decidir quando e que informagdo €
transferida entre MT e MLT, mas esta decisdo “é fungdo da metacognicdo, ¢é uma

responsabilidade metacognitiva” (ibid., p. 245).

(B 2) - MEMORIA DE LONGO TERMO

Como se pode ver no modelo apresentado na fig. 8, ligado a MLT estio a

cognigdo e metacognicéo.

(B 2.1) - Cognicéo

A este nivel estio subjacentes, o conhecimento, as estratégias e a

representagdio do texto a ser revisto.
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o Conhecimento

Aqui s#o incluidas trés componentes:
(1) O tépico (sobre o qual o individuo pode ler ou escrever);
(2) A lingua (regras e convengdes para falar e ler);

(3) A escrita ( tegras e convengdes para escrever).

Este processo desencadeia-se da seguinte forma: partindo duma representagdo
verbal que consiste em palavras ¢ unidades sintacticas (frases e paragrafos), esta
representacio verbal é analisada gramaticalmente em unidades seminticas que estdo
representadas, na MT e MLT como blocos de informacfo inter-relacionada, que

forma e/ou pode modificar o tépico.

o FEstratégias

Tal como o conhecimento , as estratégias estdo divididas em trés categorias:

(1) pensar em estratégias para encontrar significados que estdo apenas
implicitos na lingua escrita ou falada;
(2) estratégias para compreender o que o individuo 1€;

(4) estratégias para escrita e revisdo.

As estratégias sio compostas por “operagdes cognitivas relacionadas com 0s
processos. Sdo uma consequéncia da execucdo da tarefa variando de uma operagdo

para uma sequéncia de operagdes interdependentes” (p. 247).

o Representacgdo do texto a ser revisto

Segundo os autores também ao nivel cognitivo, na MLT, estda uma
representaggio do texto para ser revisto, de modo a ser possivel a sua execugio

Assim, as vérias formas de conhecimento funcionam e influenciam o
processo de representacdo de um texto, bem como a forma como interage, cada um

dos diferentes sistemas, como nos é mostrada na informacéo da fig. 8 (p.65).
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(B 2.2) - Metacognicio

Cognicio e metacognigiio estfio relacionados por dois fluxos de informacéo
designados de “Monitor e Conirole” .

O “monitor “ permite o fluxo de informacdo de um nivel cognitivo para um
nivel metacognitivo, assim como fluxo de informagfo do nivel metacognitivo para o

nivel cognitivo permite o controle da cogni¢go pela metacogni¢io™ (p. 248).

5.4.1 - INTERACCOES ENTRE AS PARTES DO MODELO

Os autores consideram que as interacgdes entre quaisquer partes do modelo

podem ser implicitas ou explicitas, automaticas ou controladas na MT ou MLT.

Por sua vez salientam, que embora as interacgdes entre as partes do modelo
possam ser deliberadas e ocorram apenas na MT, o modelo por si mesmo indica que

muitas destas interac¢Ses podem também ser automatizadas na MLT.

Este modelo apresentado (fig. 8, p. 65) pode ser aplicado quando “um
escritor, planeia um trabalho, procede 4 sua revisdo, revé enquanto planeia o texto
ainda pensado e representado mentalmente , assim como depois deste ter sido

acabado e avaliado por outra pessoa” (ibid., p. 250).

5.5- MODELO DE HAYES

Hayes (1998), reportando-se ao modelo de revisdo da escrita de Hayes et al.,
(1987), diz-nos que o ponto central deste modelo ¢ a “«fungdo de avaliacdo» -
processo responsavel na detec¢do e diagndstico dos problemas reencontrados no

texto” (p.72).
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Para o autor, esta funcio de avaliagdo ¢ similar ao processo de compreensio
da leitura porque na tarefa de revisdo os individuos Iéem, ndo somente para
representar o significado do texto, mas mais importante ainda, léem para identificar

problemas do préprio texto, no sentido de melhorar esses proprios problemas.

Propde assim, um novo modelo de revisdo da escrita, (ver fig. 9) que
comporta wuma componente importante — a leitura — e consequentemente um
subgrupo de processos elementares: “a inferpretagdo, a reflexdo e a producdo do

texto” (ibid., p. 78).

ESTRUTURA DE CONTROLE
Revisiio
Esquema de tarefa
PROCESSOS
/ FUNDAMENTAIS
Reflexio
Resolugdo dos problemas
Tomada de decisdes
Tratamento Produgdo

do texto
Leitura critica

do
Texto

A
;’ e N
/ \:>/N[er_n;ﬁa
o = de

Longo termo

Memoria
de
Trabalho

RECURSOS

Modelo do processo de revisdo Hayes (1998, p. 80)

Nesta perspectiva, para compreender a revisio € necessario compreender a
“westrutura de controley, que determina como estes processos s@o mobilizados e se
sucedem” (ibid, p. 78).

Esta estrutura de controle da revisdo é um esquema da tarefa que poderad

incluir uma parte ou a totalidade de varios aspectos que passamos a explicitar.

Sendo o objectivo fulcral - melhorar o texto, para que tal acontega conjugam-
se, em simultdneo, uma série de actividades a realizar e que passam pela leitura

avaliativa, resolugdo do problema e producéo do texto.
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Por sua vez a aplicacio de sub-objectivos apoia-se, na aten¢ao do texto a
rever e que erros evitar. Os modelos e critérios de qualidade assentam, em critérios
para o estilo, assim como as estratégias se direccionam na correc¢do de classes

especificas de problemas do texto.

Para uma especificagio de como os processos de revisio poderfio estar

organizados, (ver fig. 9) o autor dé alguns exemplos de estudos efectuados.

Num estudo efectuado através de protocolos, Hayes et al., (1987, citados por
Hayes, 1998), verificaram que os alunos tendem a focalizar a sua actividade de

revisdo nos problemas ao nivel da frase ou a um nivel inferior.

Para testar a “estrutura de controle” Wallace e Hayes (1991, citados por
Hayes, 1998), compararam as revisdes produzidas por dois grupos de estudantes.
Um grupo recebeu instrugdo (grupo experimental), outro grupo simplesmente
melhorou o texto original.

Ao nivel do desempenho, o grupo experimental ultrapassou o grupo de

controle, em relagio & quantidade e qualidade de revisdes globais.

Os resultados deste estudo levam a duas conclusdes: “4 estrutura de revisdo
pode ser modificada por uma directiva e a estrutura de controle joga um papel

importante na determinagdo da natureza e da qualidade das revisoes” (p. 82).

Como nos refere Roussey et al, (1990), “o texto ndo & uma simples
justaposigo de frases que o revisor deva processar individualmente. Esta estruturado
em diferentes niveis linguisticos, o nivel microestrutural (e.g. lexical, sintactico) € 0

nivel macroestrutural (e.g. esquema do texto, organizagio semantica da

informacéo)” (p. 52).

Por sua vez estes investigadores salientam, que os diferentes niveis ndo

operam autonomamente, pois sdo interdependentes e necessariamente integrados.
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Assim, revisdes efectuadas por um revisor podem diferir em formato e
natureza (e.g., modificacdes locais podem ter repercussdes na arquitectura global do
texto) ou seja “uma vez efectuada a correc¢do em qualquer um destes aspectos

poderé traduzir-se na melhoria do plano de todo o texto” (ibid., 52).

Ao concluirmos, podemos referir que “o processo de melhoria do texto é um
complexo processo cognitivo que requer a execugdo de uma série de subtarefas em

sucessdo contribuindo, cada uma delas para um objectivo final, o texto concluido™

(ibid., p. 52).
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IT— ABORDAGEM EXPERIMENTAL
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1-OBJECTIVO DO ESTUDO

A realizagio do nosso estudo tem como principal objectivo:

- Avaliar em que medida a aplicacdo de um programa de intervencdo sobre o
processo de revisio do texto escrito contribui para que os alunos que apresentam

dificuldades ao nivel da escrita, melhorem o seu desempenho na tarefa de

revisdo de textos.

Tendo em conta o objectivo estabelecido, pretende-se verificar a evolugdo na

qualidade da revisdo de textos escritos, em quatro niveis diferentes:

a) - Macroestrutural;
b) - Compreensdo;
¢) - Intrafrasico;

d) - Convengdo.

Assim, com a implementagio de um programa de intervengéio sobre o processo

de revisio de escrita esperamos encontrar uma melhoria nos diferentes niveis

anteriormente referidos, tendo em vista:

1 — A implementacdo do programa de intervengao;

2 — Qs trés diferentes momentos destinados & avaliagdo do programa.
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2- METODOLOGIA

2.1- TIPO DE INVESTIGACAO

A pesquisa que aqui se apresenta ¢ do tipo longitudinal de curta duracdo, com
a qual se pretendeu analisar a evolugdo no processo de revisdo da escrita, em alunos
a iniciarem o seu percurso escolar no 2° ciclo do Ensino Bésico, na Escola Bésica

dos 1°, 2° e 3° Ciclos do concelho de Peniche.

Para o efeito, foi elaborado um programa de intervengdo, onde foram
contemplados diferentes niveis de revisdo. O mesmo foi posto em prética no sentido
de avaliar em que medida a sua aplicagdo contribuiria para uma melhoria

quantitativa e qualitativa no que diz respeito a reviséio de textos escritos.

Ao longo desta interveng¢do foram considerados tr€s momentos de avaliagdo
nomeadamente: no principio, no meio e no seu terminus. A tarefa seleccionada, para
se proceder a essa avaliagio, consistiu na elaboragfio de textos e respectiva
introdugdio de erros, contemplando diversos niveis, onde se pretendia que os mesmos

fossem detectados e corrigidos.

Para a aplicagio do programa foram seleccionados textos do livro de Lingua

Portuguesa, adoptado pela escola, nesse ano lectivo.

A implementaciio deste programa foi concebida através da utilizagdo do
computador, mais concretamente do processador de texto, considerando as suas
potencialidades, entre outras: no apagar, acrescentar, substituir ¢ mover € por outro

lado no interesse que esta nova tecnologia desperta nos alunos.
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2.2 - AMOSTRA

Neste estudo participaram quatro alunos que se encontravam a frequentar o
5° ano de escolaridade. Os mesmos foram seleccionados tendo em conta que
apresentavam dificuldades ao nivel da escrita, na Lingua Materna, excluindo-se

alunos com necessidades educativas especiais.

Nessa seleccfio, relativa as dificuldades dos alunos, consideraram-se as

referéncias dos professores quanto aos seguintes aspectos:

- Caligrafia irregular;

- Frequéncia de erros ortograficos;

- Desconhecimento de regras gramaticais;

- Dificuldade na construcio de textos, sendo apontada como estratégia de

intervengfo o apoio pedagogico acrescido.

Os alunos que fizeram parte deste estudo tinham 1lanos de idade, com um
ano de repeténcia escolar. Sfo oriundos de um meio socio-cultural baixo, revelado
pelo estatuto socio-profissional e académico dos pais, conforme se pode verificar no

quadro que a seguir se apresenta.

Quadro 1

Estatuto socio-cultural e socio-profissional dos pais

11A 2 meéés | pescador doméstica 4°ano | 6°ano
Aluno B 11 A 6 meses pedreiro operdria fabril 4° ano 4° ano
Aluno C 11 A 6 meses pescador doméstica 4° ano 4° ano

Aluno D 11 A 6 meses motorista | Fun. de hotelaria 6° ano 5° ano
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2.3 — SITUACAO EXPERIMENTAL

O Programa sobre o Processo de Revisio de Escrita, que os alunos

frequentaram, foi organizado e estruturado da seguinte forma:

- SessBes semanais, individuais, cuja duragfio era de um tempo lectivo, ou seja, 50

minutos.

- As mesmas eram programadas e postas em prética pelo professor que pretendeu

levar a cabo esta investigacéo.

- Para a implementacfio do programa, os alunos passariam a usufruir de mais uma

hora por semana na area da Lingua Portuguesa.

- O programa abrangia quatro grandes niveis de interven¢do no que se refere a

revisdo da escrita : - macroestrutural; - compreensio; - intrafrasico; - convengéo.

- As sessbes foram planificadas tendo em vista uma programacgdo que incluisse
sempre o nivel macroestrutural e contemplasse alternadamente, 0s outros trés niveis
acima mencionados. No anexo 1 apresentamos toda a planificagiio considerada ao

longo da implementagfio do programa.

- Todas as sessdes foram desenvolvidas com a utilizagdo do processador de texto
estando desactivado o corrector ortografico e apenas era activado antes do final de

cada sesséo.

- A metodologia utilizada nas sessdes teve sempre como principal objectivo levar os
alunos & detecgio dos erros e & consciencializagdo da forma correcta de escrita,

contribuindo assim para uma melhoria do seu processo de aprendizagem.
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2.4 —INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

Ao pdr em prética o nosso trabalho empirico, que foi desenvolvido entre
Dezembro e Junho, foram programados momentos de avaliagio e de intervengéo.
Para se proceder & avaliago do programa que se desdobrou, tal como ja referimos,

em trés momentos, foram construidos trés textos, equitativos, sobre o tema:

- Berlenga Reserva Natural.

Os textos foram construidos com uma linguagem simples, com cerca de 167
palavras e introduzidos um total de 26 erros, (ver anexo 2).

No quadro 2 podemos verificar a distribuigdo dos erros pelos quatro

diferentes niveis de analise.

Quadro 2

Distribuigdo dos erros pelos diversos niveis

acroestrutural 6
Compreensdo 4
Sintactico )
Intrafrasico | Morfolégico 2
Segmentacdo 4

Convencdo | Ortografia 4
4

Este estudo foi estruturado tendo por base uma investigagdo levada a cabo por
Paoletti ¢ Pontecorvo (1991) e Paoletti (1995), onde as autoras propuseram um

sistema de analise que englobava niveis de identificagiio do erro, que na perspectiva
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das mesmas consideravam cognitivamente mais relevantes e operagdes envolvidas no
tratamento dos erros.
Para clarificar o procedimento desenvolvido, organizdmos a sua apresentagéo

em diferentes etapas: selecgo, instrugdo e intervengéo incluindo a avaliacdo.

2.4.1 - ETAPA DE SELECCAO

Os alunos que fizeram parte deste estudo foram seleccionados, em conselho
de turma, tendo em conta as caracteristicas pretendidas, ou seja, alunos cujas

dificuldades se situavam ao nivel da escrita.

Apbs a selecgio dos mesmos foi dado conhecimento aos encarregados de
educacdo, pelo respectivo director de turma, que informou também os proprios

alunos, tendo estes manifestado grande satisfagfo.

2.4.2 - ETAPA DE INSTRUCAO

Seguiu-se um periodo, de aproximadamente dois meses, para utilizagdo do
computador, por forma a garantir idénticas condigdes de familiaridade aos quatro

alunos com o processador de texto que iria ser utilizado ao longo do estudo.

Todos os alunos tiveram o mesmo tipo de instrugfo e antes de se iniciar a
implementagfio do programa, revelaram os conhecimentos necessarios sobre o

manuseamento do computador.

Englobado no tema a estudar no &mbito do Projecto Interdisciplinar,
procedeu-se, durante esta etapa, ao visionamento de um video cujo tema era:
- Berlenga Reserva Natural.
Sobre 0o mesmo foram entdo elaborados os trés textos destinados & avaliagio do

programa do intervengio.
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2.4.3 - ETAPA DE INTERVENCAO

Esta etapa foi desenvolvida durante cerca de quatro meses. Para uma melhor
compreensio da forma como se processou toda a intervengdo consideramos

conveniente dividi-la em trés fases.

a) Fasel

Esta primeira fase correspondeu, ao primeiro momento de avaliacdo,

aplicado individualmente aos quatro alunos.

Cada aluno recebeu o texto elaborado para este momento e foram propostas

as seguintes tarefas por ordem de aplicagfo:

1 - Os alunos receberam o modelo de texto com os diferentes tipos de erros
ja introduzidos.
2 - Foi proposta a correcgdo do texto, argumentando que foi escrito por um
aluno que também viu o filme.
3 - Procediam & leitura do mesmo, em voz alta, sublinhando o que deveria ser
modificado e corrigido.
4 - Passavam ao computador, onde ja estava introduzido o mesmo texto e

onde cada aluno procedia s alteragdes, que pensou serem correctas.

b) Fase II

Para cada sessdo foi seleccionado e preparado um texto, extraido do livro de

Lingua Portuguesa, mas que ainda nfo tinha sido trabalhado na referida disciplina.
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Os textos seleccionados eram preparados de forma a que todos tivessem uma

dimensio equivalente aos textos destinados aos momentos de avaliaggo.

As tarefas propostas tinham sempre a mesma ordem de aplicagdo, a
semelhanca do que se verificou na fase I. No entanto distinguiram-se dos momentos

de avaliagdo porque inclufam uma intervencdio explicita da nossa parte.

Nesta intervencfio, cada aluno tinha acesso aos resultados obtidos na sua
revisio do texto € esses mesmos resultados serviam de base de debate, por forma a

ajuda-lo a perceber o que ndo detectava e qual a natureza dessas ncorrecgdes.
Nesta fase, ou seja, a meio da implementag8o do programa surgiu o segundo

momento de avaliacdo.

b) Fase III

Com esta fase, surge o terceiro momento de avaliacdo, que foi concretizado
no final do més de Junho.

O procedimento utilizado nesta fase foi idéntico aos dois momentos de
avaliaciio anteriores e teve como objectivo analisar e verificar se existiam diferentes

evolucdes em todo o processo de revisdo da escrita.
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3 - PROCEDIMENTOS PARA ANALISAR O RESULTADO DA REVISAO
DOS TEXTOS

Para analisarmos o processo de revisdo de escrita, posto em marcha por cada
aluno, recorremos aos niveis de identificagdo do erro e as operagdes envolvidas no

tratamento dos erros, propostos por Paoletti e Pontecorvo (1991) e Paoletti (1995).

Deste modo, para procedermos a uma analise mais fina consideramos o0s
quatro grandes niveis de identificagio do erro  que segundo as autoras sdo

cognitivamente mais relevantes.

3.1 - NIVEL MACROESTRUTURAL (MACRO)

A sua identificagiio requer a analise de uma prolongada parte do texto (mais do
que uma frase). Estas mudangas afectam a propria estrutura do texto, nomeadamente

a0 nivel da intervencdo em paragrafos e operagdes de formatag&o.

Descobrir e expressar linguisticamente a relagdo ou separagdo entre dois
paréagrafos traz consequéncias para a organizagio de todo o texto, o qual requer ndo

apenas um trabalho formal mas também cognitivo.
Para este nivel, os seis parigrafos que constituiam cada texto foram

colocados desordenadamente, sendo necessdrio que os alunos procedessem a uma

analise aprofundada do proprio texto.

Exemplo:

1° pardgrafo: “ Mas como reserva natural tem regras que devem ser respeitadas pelos

visitantes, tanto em terra como no fundo do mar.”
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2° pardgrafo: “ Também ¢ aqui que muitas gaivotas acasalam, fazem os ninhos e tém
os seus filhos, assim como outras aves marinhas: a pardela-de-bico-amarelo, o corvo

marinho e o airo, que é uma espécie tinica na nossa costa.”
3° pardgrafo: “Em terra e & medida que vamos subindo a ilha, véem-se coelhos,
lagartixas e lagartos pequenos a mexerem-se entre as flores lindissimas, assim como

o rato preto, espécie que so existe nesta ilha.”

4° pardgrafo: “Na Berlenga encontram-se muitas maravilhas, ficamos encantados

com tanta natureza, a sua beleza é inegavel, tanto na terra como no fundo do mar.

5° pardgrafo: “No fundo do mar, os mergulhadores podem ver barcos afundados, €

muitas espécies de peixes, aparecendo em maior quantidade, o robalo, o sargo € 0

pargo.
6° pardgrafo: “A Berlenga é uma reserva natural que fica a 45 minutos de Peniche.
E uma ilha que é um sonho, um paraiso.

3.2 - NIVEL COMPREENSAO (COMP)

Requer a analise de uma parte prolongada do texto, mas esta mudanca néo afecta
a estrutura do texto, apesar da detecgdo da ambiguidade referencial, muitas vezes,
necessite da analise de mais do que uma frase.

Assim foram introduzidas algumas ambiguidades como por exemplo:

“ A Berlenga ¢é reserva natural desde 1981 e ¢ visitada durante o inverno por

mithares de turistas...”

“ No ponto mais elevado da ilha ergue-se o farol que é vigiado de dia e de noite

pelo moleiro...”

“E uma ilha que é uma tristeza, um paraiso.”
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3.3 - NIVEL INTRAFRASICO (INF)
Esta identificacio envolve um erro sintdctico e/ou morfologico € a sua
solucdo requer apenas a andlise de uma tnica frase. As inadequacdes lexicais

também estdio incluidas nesta categoria.

Aqui foram introduzidos erros como se pode verificar nos exemplos

seguintes:

“ Na ilha da Berlenga ergue-se com uma par beleza sem, a Fortaleza de S.

Jodo Baptista...”
“Mas como regras tem reserva natural que devem ser respeitadas...”
“Também podem ser visitadas a famosas grutas...”

“ A Berlenga sdo uma reserva natural”

3.4 - NIVEL CONVENCAO (CONV)

Esta identificacio engloba convengdes da linguagem escrita, como por
exemplo: a segmentagio de palavras, a ortografia, alguma utilizagdo
convencional da virgula.

Neste nivel foram contemplados erros como por exemplo:

«__subindo a ilha véemse coelhos...”

“ _fica-mos encantados com tanta natureza...”

“ ..muitas espécies de peiches...”
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«_os turistas ficio maravilhados...”

«...para os barcos, € navios...”

“(...) A sua luz é bem visivel a uma grande distancia,”

Como a revisdo dos textos foi desenvolvida com a utilizagio do computador foi
necessdrio por em pratica um conjunto de operagdes € cada nivel de erro acima
mencionado pode ser corrigido através de quatro diferentes operagdes que passamos

a descrever:

* apagar;
* acrescentar;
* substituir (eliminar parte do texto e introduzir algo de novo no seu lugar);

* mover ( deslocar parte de um texto para outro lado).
Tendo em conta os niveis de detecgdo e as operagdes envolvidas no

tratamento dos erros, apresentamos a sintese dos mesmos com 0s respectivos

codigos, que foram utilizados na construgéo das respectivas grelhas de analise.

Quadro 3

Niveis de detec¢do dos erros

Detecciio macroestrutural MACRO
Detecgfio na compreensio COMP
Detecgdo intrafrasica INF

Detecgfio nas convengdes CONV
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Quadro 4

Operacdes envolvidas no tratamento dos erros

Apagar AP

Acrescentar AC
Substituir SU
Mover MO

A aplicagdo do programa de intervencdo, efectuado por cada aluno, € que
englobou quer a interven¢do, bem como a avaliagdo (ver anexo 3), conduziu ao
preenchimento de grelhas de andlise, que proporcionaram uma melhor leitura e
compreensio do processo de revisio dos textos escritos, desenvolvido pelos alunos,

em cada sessdo ( anexo 4).

Através da analise, sobre implementagdo do programa de intervengéo,
esperamos encontrar uma evolugdo na qualidade da revisdo de textos, nos quatro

diferentes niveis considerados.
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4 - ANALISE DOS RESULTADOS

41 - ANALISE DA IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA DE
INTERVENCAO

4.1.1 - DADOS POR SUJEITO

Tal como foi referido anteriormente, este estudo contemplou uma intervengéo
a0 nivel da revisio de textos escritos distribuidos, alternadamente, ao longo das

sessdes, em funcdo dos diferentes niveis de detecgéo do erro.

Assim, os niveis foram distribuidos da seguinte forma: nivel macroestrutural,
em todas as sessbes; nivel compreensdo nas 2°, 5%, 9" e 12° sessdes; nivel intrafrasico:
erros sintacticos, 3%, 6* 10 e 13 sessdes e erros morfologicos, 4%, 7* 11* e 14°
sessdes; nivel segmentacio que englobou: erros de segmentacdo nas 22, 5%, 9% e 127
sessdes, erros de ortografia nas 3%, 6° 107 e 13° sessdes ¢ erros de pontuacfo nas 4°, 7°

112 e 142 sessoes.

Para uma analise mais fina, passaremos a descrever a implementagdo do
programa de intervengdo, efectuada por cada sujeito que constituiu a amostra do

nosso estudo.

4.1.1.1 - Sujeito A

Numa apreciacio global da implementagfio do nosso programa junto do
sujeito A podemos referir que se mostrou assiduo e pontual, colaborante e

interessado, ao longo de todas as sessdes.

A sua atitude durante todo o periodo em que decorreu, tanto a fase de
instrugio como a fase de implementagdo do programa, caracterizou-se pelo

entusiasmo e ponderagdo com que aderiu as diferentes propostas. Evidenciou mesmo
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preocupagdo em integrar esta participagdio nas suas vivéncias escolares. Por diversas
vezes emitiu apreciagdes positivas sobre o seu sucesso, ao dizer por exemplo: “... eu

na sala jd vou saber fazer bem...” ou “.. é que as vezes eu até sei mas...esqueco-

»

me...
E curioso ainda registar que o dia do seu aniversario coincidiu com uma das
sesses e nos referiu: “... vir aqui é a melhor prenda de anos que eu podiater!...”

Em termos de resultados quanto & implementagdo do programa, importa

proceder & sua apresentacio relativamente aos quatro niveis previstos.

Assim, ao nivel macroestrutural, que previa a movimentagio de paragrafos
no texto, ao iniciar o programa de intervengéo, apresentou grandes dificuldades. Dos

cinco erros previstos s6 detecta e corrige dois, como se pode verificar na figura 10.

O seu comportamento nesta tarefa comeca a sofrer algumas melhorias a
partir da 3* sessdo quando detectou todos os erros, embora sé tenha conseguido
corrigir dois.

FIGURA 10

Grafico do Nivel Macroestrutural

N° de Erros

N° de Sessoes

e orOS prEvistos =====erros corrigidos

Até 3 5% sessiio foram verificados altos e baixos no executar desta correc¢éo, '
como nos ilustra a figura 10, e a manifestagdo do proprio aluno, quando refere no

decorrer da mesma: “o texto ndo estd certo, mas eu ndo consigo por bem...”.

S6 a partir da 6° sessdo é que o sujeito, apos ter lido o texto e sinalizado

apenas duas alteragBes, passou ao computador e af aumentou o nimero de correcgdes
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para quatro, fazendo o mecanismo da prépria correcgdio em voz alta da seguinte

(13

forma: “... este pardgrafo fica bem a seguir a este..., este fica melhor aqui... e...jd

kM

fiz.... e consegui fazer.... no computador é melhor!...

Verificou-se, apos esta sessdo, um maior equilibrio da detecgfio e correcgéo
dos textos, no entanto, pode referir-se que a dificuldade neste nivel foi manifestada,
quer pelo que foi observado na execugdo, quer pelos comentérios do sujeito e que
nos parece pertinente referir quando diz: “..nunca aprendi a fazer isto em

Portugués”.

Com a intervengdo o aluno apresentou melhorias substanciais, como podemos

observar nos resultados obtidos a partir-da 12* sessfo-até-ao final do programa.

No nivel compreensdo que pode envolver a andlise de uma parte prolongada
do texto, mas a mudanca efectuada nfio influencia a estrutura do texto, o sujeito nas
duas primeiras sessdes detecta e corrige um total de trés erros para quatro erros

previstos, como se pode ver na figura 11.

FIGURA 11

Grafico do Nivel Compreensdo

Ne¢ de Erros
(&)

N° de Sessoes

ammmes B0 previstos === Erros corrigidos

Na peniltima e tltima sessdes detecta os erros na totalidade, mas na
pentiltima corrige um, com uma incorrec¢do do tipo ortografico.

Ex: Este barco passa na rua do hospital?.... “Este elétrico passa na rua do
hospital?...”. Assim, a grafia da palavra eléctrico apresenta a seguinte variante

«elétricoy. Este erro ¢ detectado pelo aluno no final da sessdio, ao ser activado o
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corrector ortografico do computador. O sujeito quando constatou a falha exclamou:
“Ahl.. um errol... falta-lhe um «c»”, passando de seguida a escrita correcta da

palavra.

No nivel intrafrdsico é contemplada uma analise sintactica e morfologica.
Relativamente ao aspecto sintactico, isto €, a capacidade do sujeito justificar a
correcgio da organizagdo da frase, verificamos que o mesmo inicialmente apresenta

dificuldades.

Podemos referir que na 1% sessdo, para quairo erros previstos foram
detectados dois, sendo um corrigido correctamente € outro mal, com um erro de
pontuacdo, que nos parece ter acontecido por falta de atenggo. Tal inferéncia faz-se
pelo facto de no final da sessdo ao reflectirmos sobre a falha ele toma de imediato
consciéncia do que fez pela sua manifestacio ao dizer: “Olha, olha, estava distraido,

a seguir ao ponto final é sempre letra grande!”(ex:Nem.../ .nem...).

FIGURA 12

Grafico do Nivel Intrafrasico/Sintactico

N° de Erros
[\

N° de Sessbes
ememasm o175 PrEViStos === erros corrigidos
p

Na sessdo seguinte, em que se contempla o mesmo tipo de erro, o sujeito
identifica dois erros e ao organizar sequencialmente as frases procede & alteragfo

correcta. Ao fazé-lo comenta: “4 frase estd trocada, mas...eu sei fazer bem... ",

Na penaltima e dltima sessdes, corrigiu todos os erros, como nos ilustra o

grafico da figura 12.
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Por contraste, j4 nos aspectos morfol6gicos, ou seja, quanto & capacidade em
detectar concordéncia entre género/niimero, pessoa/tempo, constatamos que desde o

inicio evidéncia um desempenho plenamente conseguido(ver figura 13).

FIGURA 13

Grafico do Nivel Intrafrasico/Morfolégico
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e orros previstos === grros corrigidos

Ao nivel convengdo, onde foram englobados erros de segmentacfo, ortografia
e pontuago, o sujeito apresentou uma melhoria gradual nos trés tipos de erros.
No que diz respeito aos erros de segmentagfo corrigiu a sua totalidade, como

é possivel ver através da figura 14.

FIGURA14

Grafico do Nivel Convengao/Segmentacgio
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Verificou-se um comportamento idéntico nos erros ortogrificos e de
pontuagio onde se notou uma pequena descida no final da intervengéo como se pode

ver nas figuras 15 e 16.
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FIGURA1S5

Grafico do Nivel Convengio/Ortografia
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FIGURA 16

Grafico do Nivel Convengéo/Pontuagio
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e 705 PIEVISIOS “=====err0s corrigidos

Em relagiio a estes dois tipos de erros, ortografia e pontuagdo, parece-nos que
o sujeito tinha consciéncia da incorrecgéo, s6 que ndo atendeu a estes aspectos, pois
ao activar o corrector ortografico bate com a méio na testa € comenta: “Eu

2y

sabia...estava era distraido!...

Fazendo uma andlise do desempenho do sujeito A, no que se refere a
implementaciio do programa de intervengdo, podemos referir que demonstrou um
bom desempenho nos quatro niveis considerados. De entre eles destacam-se 0s
niveis: macroestrutural; intrafrisico/sintdctico e convengdo/ortografia  cuja

progressdo foi bastante acentuada.
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Esta evolucdio repercutiu-se nas suas aprendizagens, pois foi manifestado
algumas vezes pelos seus professores que se verificou também uma evolugdo no

desempenho das actividades escolares.

4.1.1.2 - Sujeito B

Revelou-se assiduo, empenhado no desenvolvimento das tarefas formuladas,
esbogando sempre um SOITiSO que parecia esconder uma certa timidez, situagdo
evidenciada em algumas atitudes na interac¢io que era estabelecida (ex: quando The
surgia alguma duvida ou problema, parava € olhava para nos a espera de receber
ajuda). A medida que o programa se foi desenvolvendo e se foi estabelecendo uma

relaco afectiva esta situagfo foi melhorando de uma forma muito positiva.

E de referir também que manifestou desejo em realizar alguns trabalhos
escolares no computador, o que veio a acontecer diversas vezes, em horario extra
sessdes, evidenciando satisfago ao dizer: “...¢é que quando fago os trabalhos aqui no

computador eles ficam mais bonilos.... e... até dou menos erros

E ainda de salientar que duas das sessdes coincidiram com viagens de
estudo organizadas no 4mbito da escola efectuando-se a troca das mesmas para horas

¢ dias diferentes, por solicitagdo do proprio sujeito.

Relativamente a implementagio do programa € no que se refere ao nivel
macroestrutural, como se pode ver através da leitura da figura 17, inicialmente
revelou muitas dificuldades, mas de uma forma gradual foi apresentando uma boa

progressio.

Na primeira sessdo, para cinco erros previstos detecta dois, mas ao

movimentar os paragrafos apenas coloca um correctamente (ver grelha anexo 4).

Nas sessdes seguintes apresentou as mesmas dificuldades, no entanto,
constatou-se, por parte do sujeito, uma maior consciéncia da falta de estrutura logica

do texto, ao proceder & movimentagdo de todos os paragrafos (ver grelbas anexo 4).
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Ao fazé-lo olhava para nés e em simultdneo ia comentando em voz baixa “ isto ndo

estd bem,,... mas ndo consigo acertar...”.

FIGURA 17

Grafico do Nivel Macroestrutural

Ne de Erros

N° de Sessdes

s 01105 prEvistos =====erros corrigidos

Foi a partir da 6 sessdo que se comegou a verificar uma melhoria na
correcciio de erros a este nivel. A partir da 7 ¢ até a 122 sessdo, estabeleceu um
grande equilibrio, igualando o ntimero de erros corrigidos, como se pode verificar na

figura 17.

Assim, através dos resultados obtidos nas duas tltimas sessdes de intervengdo
podemos constatar que o sucesso na detecgdo e correcgdo de erros foitotal, o que o
levou a comentar em diversos momentos: “...jd sou capaz de acertar em todas...que

bom!”.

No que diz respeito ao seu desempenho no nivel compreensdo, como
podemos observar através da figura 18 , na 1° sessdo, para quatro erros previstos

corrige um total de trés.

Na sessdo seguinte detecta apenas dois erros e corrige-os. No final da sess&o,
quando se procedeu a reflexo dos erros a este nivel e verificou as falhas cometidas,
esbogou um sorriso e comentow: “Olha! Olha! qu'eu sabia tdo bem...estava

distraido!”.
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FIGURA 18

Grafico do Nivel Compreenséo
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Nas duas tltimas sessdes detecta e executa com correccdo a totalidade dos

€ITOoS.

No nivel intrafrdsico, que englobou uma analise sintactica e morfologica -
relativamente aos aspectos sintacticos, o sujeito revelou muitas dificuldades iniciais.
Com a aplicag@io do programa a sua evolugiio foi-se desenvolvendo gradualmente,

conforme nos mostra a figura 19.

Assim, na 1° sessdo, para quatro erros previstos detecta apenas um erro, mas
ao corrigi-lo fa-lo incorrectamente com um €1ro de pontuagfo. Esta falha parece estar

associada a uma distracgio do sujeito visto que no final, ao reflectir sobre o erro

escreve letra grande!”. Ex: «. Nem...» «.nem...».
FIGURA19
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Na sessdo seguinte detecta trés erros e corrige dois de forma correcta, mas ao
modificar um dos erros volta a nfio colocar o encadeamento das palavras com uma
ordenacdio sequencial de modo a ordenar de forma correcta a estrutura da frase. (ver
grelha anexo 4)

Ex: faz a mudanca para “...a sua intengdo fazer-lhe mal ndo era...”, mas a

forma correcta era “...a sua intengdo ndo era fazer-lhe mal....

Na pentiltima sessfio sobe para trés o numero de erros detectados e corrigidos
e na tltima sessdo procede a alteragdo correcta na sua totalidade, como nos ilustra a

figura 19.

Em relacio aos aspectos morfologicos o seu desempenho, como se pode ver
pela leitura da figura 20, foi desde o inicio quase totalmente conseguido,
considerando que apenas pa primeira sessdo, para quatro etros previstos, s6 ndo

conseguiu detectar wm erro.

FIGURA 20
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Ao nivel convengdo onde foram incluidos erros de segmentagéo, ortografia e
pontuaciio, o sujeito, ao longo da implementa¢io do programa, revelou uma
melhoria gradual nos trés tipos de erros, embora o seu comportamento tenha sido
idéntico no que diz respeito & segmentagdo e ortografia, conforme se pode verificar
pela leitura das figuras 21 e 22. Parece-nos que esta ndo deteccdio de erros estd mais

relacionada com distracgdio, porque aconteceu frequentemente no final das sessdes,
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quando era activado o corrector ortografico comentar: “um erro!...mas eu era capaz

de escrever bem...!”.

N° de Erros
O = N W R W

N° de Erros

N° de Erros
O~ WhR N ®

FIGURA 21
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FIGURA 22
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FIGURA 23
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N° de Sessdies

e 61708 prEvistos “====erros corrigidos



97

No que se refere 4 pontuag@o, nas primeiras sessdes, detectou um namero
muito diminuto de erros. Parece-nos, no entanto, que comecou a estar mais atento a
estes aspectos pois, como através da leitura da figura 23 & possivel constatar,

aumentou de uma forma consideravel a correcgdo de erros desta natureza.

Numa apreciagio global podemos salientar que se verificou de sessdo para

sessio uma evolugdo, nos quatro niveis previstos no programa de mtervencio.

Esta evolucdo também foi manifestada através de alguns momentos de
conversas informais, com a sua professora de Portugués, que mencionou estar
satisfeita com a evolugdo do sujeito, o que era visivel através da realizagdio de

actividades na propria sala de aula.

4.1.1.3 - Sujeito C

Numa analise sobre o sujeito C podemos referir que quer durante a fase de
instrucdo quer na fase de implementacdo do programa, apresentou um
comportamento descontraido, muito comunicativo, revelou sempre interesse ¢
envolvimento perante as diferentes propostas. Foi sempre assiduo ¢ pontual ao longo

de todas as sessoes.

Manifestou diversas vezes um grande entusiasmo por participar neste
programa, referindo até: “... gosto muito de trabalhar aqui... até acho que uma hora

é pouco!...”

Este entusiasmo ¢ revelado também ap6s a interrupgio lectiva da Pascoa
quando evidenciou satisfagdo ao voltar, referindo: “....jd tinha saudades de vir aqui

fazer trabalhos diferentes no computador ",
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Em relagfio aos resultados da implementag@o do programa de intervengéo, no
nivel macroestrutural, o sujeito revelou dificuldades desde o inicio do programa até a

10? sessdo, como se pode ver na figura 24.

FIGURA 24
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No entanto, parece-nos importante registar que, enquanto na 1 sessfo sO
detectou e movimentou de forma correcta dois paragrafos, a partir da 2* até a 10°
sessiio o seu desempenho caracterizou-se por oscilagdes na correccio do nimero de
erros, sendo de salientar que procedeu & movimentagdo de todos os paragrafos,

apesar de ndo efectuar a sua correcgédo com éxito. (ver grelhas anexo 4)

Esta situacdo leva-nos a inferir que o sujeito tinha consciéncia de que o texto
nfio estava organizado com uma sequéncia logica, mas ndo conseguiu movimentar os

paragrafos de modo a concretizar a sua correcgao.

Com o decorrer da intervencdo e a partir da 11 sessdo até ao final do
programa, o sujeito efectuou com sucesso todas as correcgbes a este nivel. A
consciencializacio de que era capaz de realizar esta tarefa com sucesso era referida
por comentarios, que nos parecem dignos de registar: “...isto ¢ dificil, mas eu jd

consigo acertar em todas...estou contente!”.

Ao nivel da compreensdo o sujeito também evidenciou dificuldades. A

capacidade de analisar uma parte prolongada do texto, cuja mudanga nfo influencia a
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estruturd do texto foi caracterizada, neste sujeito, por altos e baixos ndo tendo
conseguido até & ultima sessdo um desempenho total, como podemos observar

através da figura 25.

Assim, na 12 sessdo dos quatro erros previstos corrige trés, mas na sessdo
seguinte, em que s¢ contemplou 0 mesmo tipo de erro, identifica e corrige apenas

dois erros.

FIGURA 25

Gréafico do Nivel Compreenséo
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Na penultima sessdo detectou o total de erros previstos, mas ao proceder &
sua correc¢io, num dos erros executou uma incorrecgdo ortografica.

Ex: Este barco passa na rua do hospital?.... “Este elétrico passa na rua do
hospital?... ”. (ver grelha anexo 4)

O sujeito detectou que a grafia da palavra «elétrico» ndio estava correcta
quando no final da sessdo activou o corrector ortografico do computador. Passa
prontamente a4 sua correcgio, comentando em voz alta: “Falta aqui um «c» antes do
«t»... pronto jd estd certo!” . Na ultima sessdo ficou por detectar um, dos quatro

erros previstos.

Quanto ao nivel inirafrdsico que englobou aspectos sintdcticos e
morfolégicos, é de salientar que nos aspectos sintacticos, cuja andlise passa pela
capacidade de corrigir a organizagdo da estrutura da frase, o sujeito evidenciou

também dificuldades.



100

Através da leitura da figura 26 podemos constatar que na primeira sessdo para
quatro erros previstos apenas identificou um erro € procedeu a sua alterago de forma

correcta.

FIGURA 26

Grafico do Nivel Intrafrasico/Sintactico
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Na sessdo seguinte € até ao final do programa de intervengo, identifica trés
erros e ao colocar as frases com uma organizagiio sequencial, procedeu a sua

correccdo.

No entanto, nos aspectos morfologicos, nomeadamente na capacidade de
identificar concordancias entre géneros/mimero, pessoa/tempo, apresentou desde o

inicio um desempenho total, como mostra a figura 27.

FIGURA 27

Grafico do Nivel Intrafrasico/Morfolégico
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Este éxito era manifestado pelo aluno no final das sessdes quando se procedia
3 reflexdio sobre os resultados, esfregava as méos de satisfacfio e comentava: “nestes

acertei em todos ...que bom!”.

No nivel convengdo, onde foi incluida a identificacio de erros de
segmentagio, ortografia e pontuagdo, apresenfou uma melhoria gradual na
identificacdo e correcgio dos trés tipos de erros, tendo evidenciado no final do
programa um desempenho total nos erros de segmentagdo, como se pode ver na

figura 28.

FIGURA 28
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O seu comportamento foi similar nos erros de ortografia e pontuacdo, como

se pode ver nas figuras 29 e 30.
FIGURA29
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Contudo, nos erros de ortografia iniciou com uma identificacio e correc¢do

diminuta e foi apresentando uma melhoria mais significativa, apesar de ndo ter

conseguido corrigir a totalidade dos erros, situacdo verificada também na pontuagao.

FIGURA 30
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Ao proceder a uma andlise do desempenho do sujeito C, ao longo da
implementagfio do programa, podemos salientar que revelou uma melhoria gradual,

que se traduziu num aumento qualitativo em cada um dos niveis previstos.

A sua frequéncia neste programa, de algum modo, veio a reflectir-se no
desenvolvimento das suas actividades em contexto de sala de aula. Através de
diversos momentos de didlogo, com a professora de Portugués, foram referidos
alguns aspectos como: uma melhoria na construgio e organizagdo de textos,
diminuicdo de erros ortograficos, assim como uma maior preocupacdo na

apresenta¢dio dos seus trabalhos escritos.

4.1.1.4 - Sujeito D

O sujeito D primou o seu comportamento pela assiduidade, interesse e
colaboragio com que aderiu as diferentes propostas. Revelou uma atitude de
preocupacdo em executar as tarefas com correc¢dio, no entanto, por diversas vezes
manifestou algum nervosismo, em fungdo de algumas situagdes que para ele

3

pareciam mais dificeis, mencionando: “ eu ndo sou capaz de fazer....”.
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A medida que as sessdes iam decorrendo e ia desenvolvendo as suas tarefas
com sucesso parecia mostrar cada vez mais confianca em si proprio. Por diversas
vezes se manifestou em relacio aos bons desempenhos que ia obtendo, ao dizer:

LH

“_.eu fiz bem!...eu jd consigo fazer bem!...

Por solicitacio sua, também realizou alguns trabalhos escolares no
computador, em horario extra sessdes, referindo: “eu tenho uma letra feia e aqui o

trabalho fica mais bonilto...!

hY

Relativamente & implementagdo do programa no nivel macroestrutural o
sujeito, inicialmente, comegou por apresentar grandes dificuldades na realizagéo

deste tipo de tarefa.

Nas duas primeiras sessdes detecta apenas dois erros e a0 movimentar 0S

paragrafos executa a sua modificagéo correctamente, como se pode ver na figura 31.

FIGURA 31

Grafico do Nivel Macroestrutural
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A partir da 4° e até 10° sessdo o seu comportamento nesta tarefa apresenta
melhorias, quando comeca a detectar todos os erros do texto e a movimentar 0s
paragrafos, embora em cada sessdo apenas tivesse corrigido correctamente

trés/quatro erros, como se pode ver na figura 31.
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A partir da 11? sessdo evidencia um bom desempenho ao movimentar e ao
colocar de forma correcta todos os pardgrafos do texto, tendo apresentado, no

entanto, uma descida na penultima sess&o.

No final das sessdes, ao efectuar a reflexfio chegou a manifestar satisfagéo

sobre os seus desempenhos, comentando: “Assim estd boml!... jd se percebe bem!”

No nivel compreensdo, como se pode verificar na figura 32, nas duas
primeiras sessdes, em que foi contemplado este tipo de erros, ao proceder a sua

andlise para quatro erros previstos detecta e corrige dois etros.

FIGURA 32
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Na pentltima e ultima sessdes procede a modificagdo correcta dos erros na

sua globalidade.

Quanto ao nivel intrafrdsico, onde foi incluida uma andlise sintictica e
morfologica o sujeito inicialmente apresentou muitas dificuldades no aspecto

sintactico, ou seja, na correcgdo e organizacdo da estrutura da frase.

Pela leitura da figura 33 constata-se que na 1° sessfo para quatro erros

previstos apenas detecta e corrige um.

Nas duas sessdes seguintes, em que se contempla o mesmo tipo de erros, a0

proceder & organizagfio sequencial da frase procede a alteracfio correcta de trés erros.
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FIGURA 33

Grafico do Nivel Intrafrasico/Sintactico

N° de Erros

10 13
N° de Sessoes

e 6103 PrEVistos =====grr0s corrigidos

Na tltima sessdo o seu desempenho foi total ao identificar e corrigir o total
dos erros. No final da sessdo, quando verificou o seu €xito comentou: “consegui

acertar em todos...estou cada vez melhor....assim é que € bom!”.

Nos aspectos morfologicos como se pode observar através da figura 34, desde
o inicio revelou um desempenho plenamente conseguido ao proceder a alteraciio de

erros relacionados com a concordancia entre género/nimero e pessoa/tempo.

FIGURA 34
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Em relacfio ao nivel convengdo onde foram englobados erros de segmentacdo,
ortografia e pontuagdo, o sujeito apresentou uma melhoria gradual como se pode

verificar nas figuras 35, 36 € 37.
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FIGURA 35
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A medida que a intervengdo se foi desenvolvendo, o ntmero de erros
detectados e corrigidos foi aumentando de uma forma muito positiva, o que veio

contribuir para um bom desempenho, nos trés tipos de erros.

Esta melhoria foi sendo manifestada, pelo sujeito, ao longo das sessOes
quando no final, ao accionar o corrector ortografico era frequente comentar: “Ja

consigo descobrir os erros quase todos.... e sem ajuda!”.

FIGURA 36
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FIGURA 37

Grafico do Nivel Convenggio/Pontuagio
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No final do programa de intervengéo procedeu 2 alteracéo da totalidade de

erros previstos para este nivel, onde evidenciou um desempenho bem sucedido.

Numa apreciagio global sobre a aplicago do programa, constatou-se que
inicialmente aprésentou bastantes dificuldades associadas também a sua postura,
quando frequentemente comentava: “ndo sou capaz...ndo sei fazer!”.

No entanto, gradualmente, foi apresentando uma evolugdo muito positiva em

todos os niveis que englobaram o programa.

Foi também salientado, em diversos momentos, pelos seus professores, que a
sua frequéncia no programa, também se reflectiu no contexto de sala de aula, pois
comegou a manifestar uma atitude de maior confianca em si proprio, assim como um
melhor desempenho em relagio as actividades desenvolvidas, em contexto de sala de

aula.

4.1.2 - RESULTADO GLOBAL DA INTERVENCAO

Através dos resultados obtidos por cada sujeito, ao longo da implementag&o
do programa de intervengéo, podemos registar que se foi verificando uma melhoria
gradual na qualidade de revisdo dos textos seleccionados e preparados para cada

sessao.
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Considerando os quatro niveis de detecgdo do erro, contemplados no

programa, passaremos a uma analise comparativa entre todos os sujeitos.

4.1.2.1 - NIVEL MACROESTRUTURAL

Ao procedermos a uma apreciagéo global dos dados ao nivel macroestrutural,
comecamos por constatar acentuadas diferengas no processo de revisdio de todos os

sujeitos, entre o inicio € o final do programa de intervengéo.

Como se pode ver através da figura 38, trés dos sujeitos, A, Ce D, no inicio
do programa corrigiram a mesma percentagem de erros, 40%, excepto o sujeito B
que corrigiu apenas 20%, situagdo que se mantém na sessdo seguinte para os sujeitos

A e D, subindo o sujeito B para 40% e o sujeito C atinge 60% da correcgdo de erros.

Na quarta sessfo, os sujeitos A ¢ B descem para 20%, o sujeito C desce para
40% e o sujeito D atinge os 60%. No entanto, ¢ a partir da sexta sessdo que s¢
verifica uma maior percentagem de erros corrigidos em todos os sujeitos, sendo

mais constante nos sujeitos A e D, com 67%.

FIGURA 38
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A percentagem total de erros corrigidos, 100%, ¢ atingida pelos sujeitos C e

D, na décima primeira sessdio, oscilando, este ultimo, na décima terceira sessdo
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(descendo para 67%), enquanto o sujeito A atinge 0 maximo na décima segunda
sesso e o sujeito B na décima terceira sesséo.

Deste modo, podemos dizer que a correcgio de erros foi aumentando
gradualmente, ao longo do programa de intervenc#io, podendo-se afirmar que todos
os sujeitos obtiveram melhorias substanciais no seu desempenho, no processo de

revisdo, ao nivel macroestrutural.

4.1.2.2 —- NIVEL COMPREENSAO

A este nivel compreensdo, podemos referir que desde o inicio se verificou
uma percentagem bastante elevada de detecgdo e correcgdo de erros, por parte de

todos os sujeitos.

Logo no inicio do programa, os sujeitos A, B e C corrigiram 75% dos
erros previstos, excepto o sujeito D, que ficou pelos 50%.

O sujeito A mantém a mesma percentagem nas sessoes seguintes, até atingir
o total 100% na ultima sessdo.

Por sua vez, constatamos que na quinta sessdo, ou seja, quando surge pela

segunda vez erros a este nivel, os sujeitos B e C descem para 50%.

FIGURA 39

Grafico da Intervengio- Nivel Compreensdo
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Na sessdo seguinte o sujeito C consegue corrigir 75% de erros e o sujeito B

atinge a percentagem total (100%), situacéo que ambos mantém até ao final.

A figura 39 mostra-nos os dados correspondentes a este nivel, onde se pode
verificar que 100% da correcgio do erro é conseguido pelos sujeitos A, B e D,
enquanto o sujeito C apesar de ndo ter atingido o maximo, pois ficou pelos 75%,

apresenta também evolugdo no seu desempenho.

4.1.2.3 - NIVEL INTRAFRASICO

No nivel intrafrdsico, onde foram seleccionados erros sintacticos e
morfologicos podemos verificar, através da figura 40 que, em relagdo aos erros
sintacticos a sua detecgdo e correcgdo foi gradual, ndo se verificando em nenhum dos

sujeitos qualquer oscilag@o ao longo da implementagio do programa de intervencéo.

Inicialmente o sujeito B ndio corrigiu, de forma correcta, nenhum erro

enquanto os sujeitos A, Be D corrigiram apenas 25% dos erros previstos.

FIGURA 40
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A partir da segunda sessdo, onde foram introduzidos erros sintacticos, ou

seja, na sexta sessdo do programa de intervengfio, os sujeitos A e B corrigiram 50%
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dos erros, enquanto os sujeitos C e D atingem os 75%, mantendo o sujeito C esta
percentagem, até ao final.
O sujeito A atingiu o total, 100%, a partir da pentiltima sessdo € 0s sujeitos B

e D na 0itima sessdo.

Relativamente aos erros morfologicos previstos, constatou-se um bom

desempenho inicial em todos os sujeitos.

FIGURA 41

Grafico do Nivel Intrafrasico/Morfologico
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Como nos mostra a figura 41, no inicio do programa todos os sujeitos
detectaram o total de erros previstos, 100%, a excepcio do sujeito B, que ficou pelos
75%, conseguindo no entanto, na sessdo seguinte, atingir a percentagem maxima,

situagfio que se verificou até ao final do programa de intervengéo.

Ao nivel intrafrdsico podemos salientar que houve diferencas entre a

deteccfio e correcgdo de erros sintacticos e erros morfologicos.

Os sujeitos conseguiram, logo no inicio do programa, um bom desempenho
no que diz respeito aos erros morfologicos, pois a diferenca entre 0s erros previstos €
os erros detectados e corrigidos foi diminuta, podendo-se mesmo dizer que a
percentagem méxima (100%) foi quase atingida logo a partir da primeira sessdo

(excepto o sujeito B com 75%).
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Quanto aos erros sintdcticos, a sua detecgfio e correcgo foi aumentando a
medida que o programa de intervencdo ia sendo implementado.

Embora o sujeito C, ndo tivesse atingido a percentagem mAaxima, pois
conseguiu corrigir 75% de erros, podemos afirmar que se verificou, em todos 0s
sujeitos, uma melhoria qualitativa bastante acentuada, no final da implementagéo do

programa.
4.1.2.4 - NIVEL CONVENCAO

Vejamos agora os dados correspondentes ao nivel convengdo que englobou a
detecgio de erros de segmentacao, ortografia e pontuacéo

Podemos verificar, através da leitura da figura 42, que a diferenca entre o
ntmero de erros previstos e o numero de erros detectados e corrigidos foi

diminuindo, & medida que o programa de intervencéo se foi desenvolvendo.

FUGURA 42

Grafico da Intervencio-Nivel Convengio/Segmentagio
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A correcgio inicial de erros de segmentago ¢ de 50% para os sujeitos A, B e
C, enquanto o sujeito D apenas corrigiu 33% dos erros previstos.
No entanto, na sessdo seguinte o sujeito A mantém a percentagem de erros

corrigidos, os sujeitos B e C descem para 33% e o sujeito D sobe para os 50%.
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Na pentltima sess3o, 0S sujeitos A e B conseguiram corrigir 83% de erros,

os sujeitos C e D atingiram 67%.

No final do programa de intervengdo € no que S€ refere aos erros de
segmentagfio, constata-se um desempenho de 100%, na relagdo entre erros previstos

e erros corrigidos por parte de todos 0s sujeitos.

Quanto aos erros ortograficos, como se pode observar na figura 43, também
apresentam uma boa evolugdo, mas gradual, por parte de todos os intervenientes no

programa.

FIGURA 43

Grafico da Intervengfo- Nivel Convengio/Ortografia
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Como se pode verificar, na sesséo inicial, os sujeitos B e C corrigiram 38%
dos erros previstos, enquanto os sujeitos A e D, chegaram aos 50%.

Na sessio seguinte o sujeito A mantém a mesma percentagem 50%,
seguindo-se o sujeito B com 0 mesmo valor. Os sujeitos C e D sobem para 63% de
erros detectados e corrigidos.

Esta progressio foi-se verificando ao longo do programa, culminando na
Gltima sessdo os sujeitos B e D com 100% e os sujeitos A e C um pouco menos,

88%, de correcgdo de erros.
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Em relagfio aos erros de pontuaggo, através da figura 44, constata-se que logo
no inicio do programa de intervengdo, 0s sujeitos A, C e D, corrigiram um nivel
clevado de erros, 63% e o sujeito B ficou apenas pelos 13%. No entanto foi
evoluindo gradualmente, mas de uma forma muito positiva, (nas sessdes 1n° 3- 13%;
n° 7 - 25%: n° 11 — 88%) atingindo no final a correcgdo total de erros, 100%.

Por sua vez, o sujeito D, também na tltima sessfio atingiu a percentagem
méxima de correcgiio de erros, 100%, enquanto 0s sujeitos A e C atingiram 88%, no

terminus da implementagéo do programa de intervengéo.

FIGURA 44

Grafico da Intervengao - Nivel Convengao/Pontuacdo
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Através da leitura das trés figuras que comportam o nivel convengio,
englobando erros de segmentagdo, ortografia e pontuacdo, podemos dizer que a
diferenca entre os erros previstos e os erros detectados e corrigidos foi diminuindo a
medida que o programa de intervengdo se foi desenvolvendo, aumentando assim a
percentagem de erros detectados e corrigidos por cada sujeito que integrou este

estudo.

Todos os sujeitos mostraram evoluggo, podendo-se mesmo afirmar sucesso
nos seus desempenhos no processo de revisdo da escrita, levado a cabo ao longo da

implementagsio do programa de interven¢do.
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4.2 - ANALISE DOS TRES MOMENTOS DE AVALIACAO

Para verificar se existiu uma melhoria na qualidade da revisio de textos
escritos consideramos trés momentos de avaliacdo, onde foram introduzidos, em
cada texto preparado para o efeito, vinte e seis erros, englobando os quatro niveis:
macroestrutural; compreensdo; intrafrdsico; convengdo. Esta avaliagdo foi gradual,
realizando-se no inicio, no meio e no final do programa de intervencdo,

respectivamente, nas 1%, 8% e 152 sessoes.

Com os dados recolhidos, procedeu-se & elaboragdo de grelhas (ver anexo 4)
onde estavam descritos os quatro diferentes niveis, o mumero de erros previstos
versus numero de erros detectados, a operagdo a efectuar para os corTigir, assim

como se a modificacio foi executada de forma correcta e /ou incorrecta.

Através da andlise qualitativa efectuada constataram-se diferencas nos trés
momentos de avaliagio. Assim, tal como era esperado, todos os sujeitos que

englobaram o estudo tiveram progressos no processo de revisdio de textos escritos.

No entanto, esta progressdo qualitativa foi-se verificando gradualmente,
variando entre os quatro sujeitos e 0s quatro niveis de erro contemplados. Faremos
agora uma comparagdo entre todos os sujeitos tendo em conta 0s trés momentos de

avaliagiio e os quatro niveis de detecgdo do erro.

4.2.1 - NIVEL MACROESTRUTURAL

Ao proceder a uma apresentagio dos dados ao nmivel macroestrutural
comegamos por verificar que cada sujeito, apresenta diferengas acentuadas, nos trés

diferentes momentos destinados a avaliagio.
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Através da leitura da figura 49 verifica-se que 1o primeiro momento de
avaliacio(1* sessdo), do global de erros previstos para este nivel, todos os sujeitos

obtiveram a mesma percentagem de erros corrigidos, ou seja, 17%.

FIGURA 49
Gréfico da avaliagio - Nivel Macroestrutral
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No segundo momento de avaliagfio(8° sessdo) esta percentagem de correccdo
de erros, aumentou nos sujeitos A, B e C para 67%, enquanto o sujeito D ficou pelos
50%.

No terceiro momento de avaliagio(15* sessdo), que correspondeu ao final do
programa de intervengdo, todos os sujeitos corrigiram o total de erros previstos,

atingindo assim a percentagem maxima, 100%.

4.2.2 - NIVEL COMPREENSAO

A este nivel, considerando os trés momentos de avaliagdo, verificou-se uma
menor discrepancia entre o niimero de erros previstos e o numero de erros corrigidos.
Ao analisar a figura 50 constatamos que a subida qualitativa foi mais rapida,
considerando que os quatro sujeitos logo na 17 sessdio, confinada & avaliagdo,
detectaram e corrigiram uma percentagem elevada de erros, tendo sido totalmente

atingida no segundo momento de avaliacdo, por dois dos sujeitos A e C.
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FIGURA 50

Grafico da Avaliagiio - Nivel Compreensdo
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Assim, no primeiro momento de avaliagio(1? sessdo) dois dos sujeitos, A e B
corrigiram 50% dos erros previstos, enquanto 08 sujeitos C e D ficaram pela
correccio de 25% dos erros.

No segundo momento de avaliacio(8? sessdo), o sujeito A € C detectaram ¢
corrigiram o total de erros previstos, 100%, situagdo que se mantém no ultimo
momento de avaliacio(15® sessdo). Por seu turno, os sujeitos B e D, corrigiram 75%
dos erros ¢ obtiveram a percentagem maxima de correcgiio de erros, 100%, apenas 1o

altimo momento de avaliagdo.

4.2.3 —- NIVEL INTRAFRASICO

A este nivel, também se confirma a melhoria qualitativa no processo de

revisdio, por parte dos sujeitos, nos trés diferentes momentos de avaliaggo.

Através da figura 51 podemos constatar que no primeiro momento de
avaliagio(1* sessdio), do total de erros previstos para este nivel, dois sujeitos C ¢ D
corrigiram 25% dos etros, enquanto 0s sujeitos A e B atingiram 50% na correc¢do

de erros.
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FIGURA 51

r Grafico da Avaliagdo - Nivel Intrafrdsico j
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No segundo momento de avaliacio(8® sesso), o sujeito A manteve a mesma
percentagem de correccdo de erros, 50%, o sujeito B desce para 25% e os sujeitos C
e D sobem para a correcgdo de 75% de erros.

No tltimo momento de avaliagio, que correspondeu 4 tltima sessdo, todos os
sujeitos conseguiram detectar o total de erros previstos, ou seja, corrigiram 100% de

€rros.

4.2.4 - NIVEL CONVENCAO

Ao nivel convengdo também foi visivel a melhoria qualitativa na reviséo de
textos, verificando-se, no entanto, maior diversidade entre os sujeitos, pois
comparando os trés momentos de avaliagdo constatamos que, embora fossem
apresentando uma melhoria, a mesma foi-se desenvolvendo de uma forma gradual,

tal como se pode observar na figura 52.

A este nivel, no primeiro momento de avaliagiio(1* sessdo) a diferenca entre
0S EITOS Previstos e a sua correcgao inicial, é de 42% para o sujeito A, para 0 sujeito

B, 25% para o sujeito C, 33%, enquanto 0 sujeito D fica apenas por 8%.
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FIGURA 52

Gréfico da Avaliagdo - Nivel Convengao
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No segundo momento de avaliacio(8® sess@io), a percentagem de erros
corrigidos aumentou substancialmente para todos os sujeitos, mas com maior
relevéncia para o sujeito D que atingiu os 42%. No entanto, os outros trés sujeitos
também evoluiram na correcgdo de erros a este nivel, subindo o sujeito A para 58%,
o sujeito B 42% e o sujeito C 50%.

O tltimo momento de avaliagio(15%esséo) culmina com a totalidade de
detecgiio e correcgdo de erros previstos, para os sujeitos A e B que atingem 0s 100%

€ um pouco menos para os sujeitos C e D que atingem 92% € 83%, respectivamente.
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5 _ DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este nosso trabalho tinha como proposito avaliar em que medida a aplicagdo
de um Programa de Intervengo sobre o Processo de Revisdo da Escrita contribuiria
para uma evoluggo na qualidade de revisdo de textos escritos. O mesmo foi aplicado
a alunos, a frequentar o 5° ano de escolaridade, sinalizados com dificuldades ao nivel

da escrita, excluindo-se alunos com necessidades educativas especiais.
Esta analise foi operacionalizada a partir de quatro niveis de deteccdio do erro:

- Nivel macroestrutural,
- Nivel compreensdo;
- Nivel Intrafrdsico;

- Nivel convengdo.

Deste modo, com a implementacéio do programa, onde foram previstos trés
diferentes momentos de avaliagio, esperdvamos encontrar uma melhoria Bba

qualidade de revisdo de textos escritos.

A analise qualitativa dos resultados obtidos permite-nos confirmar essa
melhoria, ao longo da sua implementagdo, nos diferentes niveis acima descritos
referidos pela literatura como cognitivamente mais relevantes (Paoletti, 1995;

Paoletti & Pontecorvo, 10991)'

As diferencas apresentadas pelos quatro sujeitos na revisdo de textos, entre 0
inicio e o final da implementagfio do programa de intervengfo, parecem mostrar-nos
que foram desenvolvidos os processos cognitivos salientados nos modelos sobre 0

processo de revisdo, descritos na nossa revisdo da literatura.

Passaremos de seguida a discussdo dos resultados obtidos nos diversos niveis

anteriormente referidos.
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Assim, ao debrugarmo-nos sobre o nivel macroestrutural, que reenvia para a
capacidade de analisar uma extensa parte do texto (mais de uma frase), cujas
mudancas afectam a estrutura do préprio texto verificamos que, inicialmente, 0s
sujeitos mostraram dificuldades na identificagio de erros a este nivel, tendo-se
constatado nas primeiras sessdes da implementacdo do programa um numero muito

diminuto de erros detectados e corrigidos.

As conclusdes de Nieto (1998), remetem-nos para este tipo de situagdo
quando nos diz que as revisdes efectuadas por sujeitos com dificuldades ao nivel da

escrita caracterizam-se fundamentalmente por revisdes superficiais.

Também as pesquisas efectuadas por autores como Faigley e Witte (1981),
Breetvelt et al, (1994), Butterfield et al, (1996), mostraram, que OS escritores
inexperientes tém mais dificuldade em efectuar revisdes ao nivel global,
preocupando-se este tipo de escritores em corrigir erros mais de caracter superficial
como “micro” e que estéio ligados sobretudo a aspectos de correcgdo ortograficos ¢

gramaticais.

No que se refere a estrutura global do texto, com a implementag@io do
programa, a percepgdo dos erros foi aumentando, no entanto, nas primeiras sessoes
foi significativo o numero de mudancas que foram efectuadas, mas com
incorreccdes, o que nos leva a poder afirmar que os sujeitos apesar de detectarem o

erro, ndo foram capazes de o corrigir adequadamente.

Através da nossa revisdo da literatura foram varios os autores como Bartlett
(1982); Camps, (1992); Fitzgerald, (1987); Englert et al., (1990) que referiram um
conjunto de razdes que ddo origem a estas falhas e estéo intimamente relacionadas
com o processo que conduz a representagdio mental do escritor sobre 0 que considera
importante ser revisto, procedendo assim & avaliagdo e controle do proprio texto

escrito.

Talvez daqui possamos inferir, que apesar da percepgdo da incoeréncia
global do texto, consequéncia das incorrecgdes ao nivel dos paragrafos, os sujeitos

ndo conseguiram executar estas modificagdes de forma correcta, porque
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provavelmente lhes faltou a capacidade de definir e seleccionar as estratégias

adequadas necessarias que lhes permitiriam efectuar estas operacoes.

Também Bereiter € Scardamalia (1987) ¢ Camps (1992), nos dizem que este
tipo de dificuldade podera estar ligada a uma desvirtualizagdo da actividade de
revisdo, em contexto escolar, pois 0s professores ndo entendem a revisdo como uma

parte importante do processo de escrita.

Talvez possamos assim compreender o comportamento dos sujeitos da nossa
amostra, aquando do inicio da implementago do programa, pelo facto de se ter
verificado tanta dificuldade na correcgfio de erros a este nivel , apesar de detectarem

facilmente o desajuste entre os paragrafos do texto.

De uma forma gradual, foi-se constatando um aumento na deteccdo,
diagnostico e correcgio de erros 0 que se traduziu num bom desempenho, com a

correccio total dos mesmos, nas dltimas sessOes.

Assim, aumentou a capacidade de definir estratégias, avaliar para uma melhor
representagdio do problema, traduzindo-se na selecgdo de estratégias adequadas para

a resoluciio do problema encontrado (Flower et al., 1986, citado por Carvalho, 1995).

No que diz respeito ao nivel compreensdo, embora um erro a este nivel
necessite também da andlise de uma parte extensa do texto, o mesmo ndo afecta a sua
estrutura. No entanto, muitas vezes, a detecgdo de uma ambiguidade referencial

requer, por parte do sujeito, uma analise que englobe mais do que uma frase.

A este nivel constatamos que, o nimero de erros detectado foi inicialmente
superior a0 nivel macroestrutural, mas se focalizarmos um olhar atento para o inicio
do programa, ou seja, para o primeiro momento de avaliagdo, verificimos tambeém

dificuldades na detecgdio de erros relacionados com a compreensdo.
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A este respeito também Faigley e Witte (1981), na sua pesquisa experimental
constataram que escritores inexperientes tém dificuldade em efectuar revisdes ao

nivel do significado do texto.

O mesmo ¢é verificado em sujeitos com dificuldades na escrita, quando as
exigéncias cognitivas relativas ao conhecimento de um conjunto de estruturas, que

definem as relagdes seménticas entre as frases, ndo foram integradas.

Este processo de reconhecimento do significado do texto exige uma andlise
onde intervém simultaneamente, a ordem sequencial das palavras, a informagao
detalhada de cada palavra, bem como situacdes contextuais que integram e
acompanham o enunciado o que quer dizer que a interpretagdio do que se leu implica
a mobilizagdo do conhecimento, assim como, 0 desenvolvimento de estratégias para

identificar o erro, tal como nos referem Butterfield et al., (1996) e Hayes (1998).

Todavia, parece-nos que inicialmente, os sujeitos do nosso estudo, ndo
conseguiram desencadear estes mecanismos necessarios, € que lhes
proporcionariam a detecgdo €a correcciio do erro. No entanto, com a implementagdo
do programa de intervengéo foi-se constatando uma substancial melhoria atingindo a
totalidade de detecgdio e correcgdo de erros a este nivel a partir da ultima metade das

sessoes de intervengéo.

Passamos agora ao nivel intrafrdsico que exige a detecgdo de erros sintacticos
e morfologicos, cuja andlise passava pela competéncia de procederem a
modificacdes apenas ao nivel da frase. Foram constatadas dificuldades iniciais na

sua detecgdo por parte de todos os sujeitos.

Analisando comparativamente 0S €IToS sintacticos com os morfologicos,
verificamos que a sua correcgdo, inicialmente, incidiu mais sobre os erros
morfolégicos. A capacidade para detectar e corrigir erros a este nivel tornou-se
mais simples devido & facilidade com que oS sujeitos detectaram a ndo

concordancia de categorias nominais e concordancia de tempos verbais.
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Quanto aos erros sintacticos, os mesmos, foram detectados e corrigidos de
uma forma mais gradual. No entanto, todos os sujeitos chegaram ao final do

programa conseguindo executar a correcgo total do mimero de erros previstos.

Da revisdo da literatura salienta-se como dificuldades inerentes & revisdo a
incapacidade de avaliar criticamente o texto (Garcia, 1995; Nieto, 1998), situacéo

verificada também pelos sujeitos do nosso estudo.

De encontro a esta nossa andlise Daiute (1989), refere-nos que estas
dificuldades se verificam também nos escritores inexperientes porque 0s mMESMOS
nfio possuem estratégias que lhes possibilitem criar alternativas para executar tais

operagdes.

Como o desenvolvimento sintactico estd directamente relacionado com a
identificacfio e modificacio de regras de organizacgo frasica, parece-nos poder
dizer que o dominio desta estrutura exige um conhecimento das capacidades de
manipulagio de sequéncias de palavras, que obriga ao recurso de processos

cognitivos de sofisticag@io crescente.

O que acabamos de referir estd subjacente nas teses de Butterfield et al.,
(1996), quando nos dizem que 0 desenvolvimento destas competéncias pressupde
operagdes cognitivas que requerem por parte do sujeito o desencadear de uma

operagio para uma sequéncia de operagdes inter-dependentes.

Ao nivel convengdo estiveram as competéncias ligadas 4 segmentagdo de

palavras, ortografia e situagdes convencionais de pontuagao.

Neste wltimo nivel podemos também referir que 0s sujeitos apresentaram na

fase inicial dificuldades, verificando-se uma discrepéncia entre 0 numero de erros

previstos € o nimero de erros detectados e corrigidos.

Comparativamente com o final do programa € onde se revelou sucesso na

deteccdio, diagndstico e correcgdo em todo o tipo de erros contemplados, constatou-
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se que dois dos sujeitos ndo conseguiram atingir a totalidade dos erros previstos
(sujeito C, 92%; sujeito D 83%). No entanto, apesar desta situagio se ter verificado

podemos considerar que obtiveram éxito no seu processo de revisdo a este nivel.

Parece-nos poder dizer que o perfil de crescimento apresentado ao longo do
programa revelou que 0s sujeitos nfo apresentavam falta de capacidades, mas sim
necessidade de um treino sistematico, 0 que nos leva a corroborar as teses de Beal,
(1993), Berninger et al, (1996) e Scardamalia e Bereiter (1992), ao dizerem que 0S
sujeitos tém mais problemas na detecciio do erro do que na sua correc¢cio, mas se
houver uma ajuda do adulto, no sentido de ajudar a encontrar o problema, estes

conseguem fazé-lo corrigindo com sucesso.

O que acabamos de referir tem a ver também com estudos de Berninger ¢
Hart (1993, citados por Garcia, 1995), quando defendem que as criangas com
- dificuldades na escrita devem passar por uma automatizagiio sucessiva de modo a
libertarem a atencdo e a memoéria de forma a conseguirem obter Pprocessos

conscientes.

Assim, as capacidades apresentadas na detecgdo, diagnéstico e correcgdo dos
erros nos quatro niveis contemplados neste estudo, requerem um processo de
consciéncia cognitiva e metacognitiva de modo a que o sujeito, através do
conhecimento, faca uma andlise, avaliacdo e controle consciente sobre processos

implicitos na revisdo da escrita.

Ao reflectirmos, de um modo global, sobre a nossa discussdo dos resultados
gostarfamos de tecer algumas consideracdes sobre aspectos que foram sendo
detectados com a aplicagéio do programa de intervengdo e que se ajustam ao modelo

de revisdo de escrita de Bereiter e Scardamalia, (1987).

e Para uma possivel explicacio das dificuldades iniciais na detec¢do
diagnéstico e correcgdo de erros, aos diferentes niveis contemplados no
nosso estudo, poderemos talvez invocar que 0s grandes problemas que 0s

sujeitos enfrentaram  quando procederam 4 revisdo poderfio estar
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relacionados com uma “falha no controlo executivo” e isto significa a

dificuldade em gerir todo o processo de reviséo;

e Poderfio também estar relacionadas com problemas ao nivel da meméria de
trabalho que se revelou insuficiente, de modo a poder proporcionar uma

coordenagcfio de todo o processo de revisdo;

e A significativa melhoria verificada nas revises efectuadas, por todos os
sujeitos, podera estar também relacionada com uma melhoria no processo de
comparar, diagnosticar e operar (CDO) que os autores acima referidos

especificam de uma forma clara no seu modelo de reviso.

Concordamos também com Englert et al., (1990), quando nos sublinham que
ao processo de revisdo estd subjacente a avaliacio de uma série de tarefas que
influenciam o texto e que se prendem com aspectos estruturais, superficiais € mesmo

com a qualidade dos significados elaborados.

Em funcdo da natureza das revisdes efectuadas, pelos sujeitos que fizeram
parte do nosso estudo, constatamos que com a aplicagfio do programa de intervengéo,
o numero de revisdes efectuadas nos textos foi aumentando com sucesso, quer nos

niveis “superficiais”, quer nos niveis “profundos”.

Os quatro sujeitos realizaram revisGes direccionadas aos aspectos formais e
estruturais da linguagem escrita (aspectos sintcticos, morfoldgicos, pontuagdo,
ortografia e segmentagfio). Efectuaram também revisbes que influenciaram
qualitativamente todo o texto, afectando o sistema de significados e que estdo

relacionadas com aspectos de estrutura, coeréncia e sequencializagio de frases.

Roussey et al., (1990), sobre este assunto afirmam-nos que estes diferentes
niveis operam de uma forma interdependente, contribuindo de uma forma integrada

para a melhoria global do texto.
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A revisio da escrita constituiu-se assim, COmO Processo fundamental na
obtencfio de textos coerentes € COes0S, em todos os sujeitos da nossa amostra, cuja
progressdo significativa neste processo s¢ revelou nos quatro niveis de detec¢do do

erro, contemplados ao longo da implementagfio deste programa de intervencéo.

Perante os resultados obtidos no nosso estudo estamos de acordo com Paoletti
e Pontecorvo (1991), quando nos afirmam que o ensino contribui para aumentar a
capacidade de detectar e corrigir erros a niveis mais elevados e que pode ocorrer nos
niveis “micro e macro”, contribuindo assim para a produciio de textos

quantitativamente € qualitativamente melhores.

As conclusSes a que chegamos no nosso trabalho sdo também similares as
experiéncias do estudo apresentado por Grabham e MacArthur  (1988), ao
implementarem um programa com alunos de 5° ano, diagnosticados com dificuldades
de aprendizagem na escrita e com perfil educativo idéntico aos alunos da nossa

amostra.
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CONCLUSAO

Tendo em conta os pressupostos tedricos, referidos na nossa revisdo de
literatura, verificamos que todos os autores nos salientam a revisdo da escrita como
um processo complexo, cuja fungfo principal se concentra em tratar de melhorar a

qualidade do discurso escrito.

Assim, estudaram-se os constructos mais divulgados sobre a representagdo
dos processos e conhecimentos inerentes & propria escrita, cuja complexidade traz

constrangimentos para quem realiza esta importante actividade.

Foram revistos os modelos cognitivos que pdem em relevo a globalidade do
processo de escrita, como 0s de Beaugrande (1984), Bereiter e Scardamalia (1987),
Hayes (1998), Hayes e Flower (1980), assim como 0S Processos de revisdo da escrita
descritos por Bereiter € Scardamalia (1987), Butterfield et al., (1996), Fayol (1997),
Flower et al., (1986), Hayes (1998). Os mesmos salientam a importincia de um
conjunto de mecanismos cognitivos € metacognitivos, que exigem uma coordenacéo
por parte do sujeito. Assim, quando tal nfio acontece surgem entdo dificuldades por

parte dos alunos em conseguirem executar tal tarefa.

Tendo por base o que acabamos de mencionar, o principal objectivo deste
estudo foi o de avaliar em que medida a aplicagdo de um programa de intervengdo
sobre o processo de revisio do texto escrito, contribui para que os alunos, que
apresentam dificuldades ao nivel da escrita, melhorem o seu desempenho na tarefa

de revisdo de textos.

A pertinéncia deste estudo surgiu, por um Jado, pelo levantamento do nimero
cada vez maior de alunos sinalizados com dificuldades de escrita e por outro lado,

pela percepgdo de que a escola ndo trabalha este tipo de competéncias.
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Um dos aspectos, considerado durante o periodo de implementagdio do
programa e que nos parece ser relevante focar, foi a interac¢o adulto/crianca, que ao
promover suportes de conversagdo levaram o aluno a ser trabalhado na Zona de
Desenvolvimento Potencial, que segundo a perspectiva de Vigotsky (1934/1998b),
ajuda a desenvolver a capacidade necessdria para os alunos interiorizarem as

estratégias de resolugdo de problemas escolares.

Fayol (1997), também nos remete para esta perspectiva quando nos diz que os
desempenhos melhoram significativamente quando os revisores recebem uma
avaliaciio sobre a eficicia dos seus produtos, constatando-se que 0S S€uS progressos

sfio transferidos para a nova tarefa de escrita.

As abordagens mais actuais, a este nivel, levantam grandes questdes sobre a
natureza do ensino e a forma como este pode constituir também um ponto
fundamental para os alunos, que apresentam dificuldades neste tipo de tarefa,

poderem vir a supera-las.

A grande maioria dos autores também salientam que estas dificuldades
podem ndio depender apenas de recursos cognitivos, mas também de toda uma série
de caracteristicas afectivo-motivacionais, relacionadas muitas vezes com um baixo
auto-conceito causado por insucessos sucessivos, O que cada vez mais vai

condicionando e dificultando aprendizagens posteriores.

MacArthur et al, (1991), também refere que os processos de intervencdo
educativa devem ser direccionados especialmente na ajuda aos alunos, de modo a
superarem as dificuldades surgidas pela coordenagiio de todos os processos

cognitivos e metacognitivos inerentes ao processo da escrita.

O adulto, ao aplicar um programa de reviséo de escrita, devera ter em conta
na sua intervengfio uma cuidadosa planificagio de objectivos, uma organizagéo dos

contetidos e uma avaliagiio e controle dos resuliados da actividade.

Na parte pratica do nosso estudo tivemos em conta 0s pressupostos acima

referidos, quando direcciondmos a nossa intervencdo para a revisdo de textos
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contemplando diferentes niveis estruturais, previstos nas teses que investigam este

tipo de dificuldades.

Dos resultados obtidos, constatamos uma evolugio qualitativa a todos os

niveis, traduzindo-se numa melhoria gradual de sessdo a sessdo.

VerificAmos, também, que os alunos que fizeram parte do nosso estudo,
diagnosticados com dificuldades ao nivel da escrita, ndo apresentaram incapacidades
a0 nivel intelectual, mas sim falta de treino no desenvolvimento destas competéncias,

inferéncia que fazemos tendo em conta 0s resultados obtidos.

O instrumento de trabalho utilizado foi o computador, tendo-se notado que
pelo facto das criangas utilizarem este instrumento de trabalho revelaram entusiasmo
na tarefa, chegando até a pedirem para ir trabalhar fora do horario previsto para as

sessoes.

Ao concluirmos e atendendo aos resultados obtidos gostarfamos de propor
um estudo desta natureza, num projecto mais alargado e que podera ser aplicado nos
tempos direccionados ao estudo acompanhado, como o previsto na Gestiio Flexivel

do Curriculo para o Ensino Bésico.
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ANEXO 1

PLANIFICACAO DO PROGRAMA DE INTERVENCAO
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ANEXO 2

TEXTOS DOS TRES MOMENTOS DE AVALIACAO



143

TEXTO 1

« A Berlenga Reserva Natural »

Mas como regras tem recerva natural que devem ser respeitadas pe-los visitantes, tanto

em tera como no mar.

Também é aqui que muita gaivotas acasalam, facem os ninhos e tém os seus vizinhos,
assim como outras aves marinhas: a pardela-de-bico-amarelo, o corvomarinho e o

airinho, que é uma espécie inica na nossa costa.

em terra e 4 medida que vamos subindo a ilha, véemse coelhos, lagartixas e lagartos
pequenos a mexerem-se entre as flores lindissimas, assim como o rato preto, espécie

que so existe nesta ilha.

Na Berlenga encontram-se maravilhas muitas, fica-mos encantados com t3o pouca

natureza, a sua beleza € inegavel. tanto na terra como no fundo do mare.

No fundo da terra, os mergulhadores podem ver barcos afundados, € muitas espécies de

peiches, aparecendo em maior quantidade: o robalo, o sargo € o pargo.

A Berlenga s@io uma reserva natural que fica a 45 minutos de Peniche, numa viagem de

barco.

E uma ilha que é uma tristeza, um paraiso,
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TEXTO 2

« A Berlenga Reserva Natural »

Por tanto, o farrol tem uma grande importincia para os carros € navios que de noite
passam porperto, assim como de dia, em dias de nevoeiro, porque saberem possivel €

assim que ali existe costa.

Mas continuando a subire, quando se olha do cimo c4 para baixo vése 0 pequeno parque
de campismo € a praia, que embora seja pequena ¢ muito bonita, pois a sua areia branca

sobres-sai entre os rochedos de cor avermelhada.
Ao chegar, ao cais da Berlenga, os automobilistas ficio maravilhados com os rochedos
e com a 4gua do rio que é limpida e transparente. Logo um pequeno ilhéu ao cais em

frente vemos, que é chamado o ilhéu da Inés.

J4 na ilha, quando se sobe um pouco, temos o restaurante e muitos casinhas pequenas. a

que se chama o bairro dos pescadores.

no ponto mais ilevado da ilha ergue-se o farol, que ¢ vigiado de dia e de noite pelo

moleiro.

A sua luz s8o bem visivel a uma grande disténcia,
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TEXTO 3

« A Berlenga Reserva Natural »

Mas com o fim do dia xegou também o fim da visita, e a hora dos vizitantes entrarem

para o barco que os traz de regresso a Peniche.

Também podem ainda sere visitadas a famosas grutas, como por exemplo: a Gruta Azul,
a Gruta de S. Jodo Baptista, as-sim como o Furado Pequeno e a Tronba do Elefante, que

tem este nome porque é uma rocha com a forma de uma pata.

na ilha da Berlenga erguese, com uma par beleza sem, a Fortaleza de S. Jodo Baptista,

que foi construida ha séculos e ¢ um local sem interesse para ser visitado.

No en tanto os passeios a estes pontos da ilha, s6 podem ser feitos em pequenos carros

que ali se encontra.

A Berlenga natural reserva é desde 1981 e ¢ visitada durante o inverno por milhares de

turistas que se deslocam a esta ilha. para verem as suas belezas,

Pela sua beleza e pelas suas maravilhas chamamlhe — Berlenga ilha de sonho.
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ANEXO 3

APLICACAO DO PROGRAMA DE INTERVENGAO
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ANEXO 4

GRELHAS ANALISE
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Sujeito A Texto 1 — Avaliacio — total de erros: 26 Sessdo 1

MO Na Berlenga... ...fundo do mar X -- -

i B S B

... & tém os seus ... e tém os seus
1 X SU vizinhos.. filhos... X - -
: .. com tfo pouca ... com tanta
2 - SU natureza ... natureza... X - -
3 - - - — - — —
... 6uma
SU ..6 uma tristeza... belesa... X Ort

\m yawe
Pém S 3%578%

TR %e%z e ééief%%é% &é

L

S|1 -- -- --
I
M ...muitas
0|3 X AC ...muita gaivotas gaivotas X -- -~
R| 4
| F sdo é -
S poa A ’%s%s%s?’é 5/ R D o B %ZS%%? e o eﬁ§§ i%??i? R
ST - - ==
E 3 - - - - — - -
G 4 - - - - - - -
0 5 - - - -- - -- -
R 6 X AC tera terra X -- -
T 7 X AP mare mar X -- -
8 X SuU peiches peixes X -- --
P 9 X SU em Em X -- -
o 10 X AP inegavel. inegavel X -- --
N 11 - - - - -- - --
12 - - - - -- - -




Sujeito B

Texto 1 — Avalia¢iio— total de erros: 26

153

Sessdo 1

1] = — - - - -
| - — - — - - -
3| - - N — - — -
4| X MO | NaBerlenga... | ...fundo domar X - --
51 — - - - - - —
6| X A Berlenga ..um paraiso - X Macro
e a3 &%%ﬁ%ﬁ‘ B &%98% R
.. € tem oS .. e tém as suas
1] X SU seus vizinhos.. crias... X - -
2 - - - - — - -
3| - - - - - - -
...6uma .. éuma
4} X SU tristeza beleza... X -
R R SRR 2%%?% e Sw’?%%“é@%‘aza& S e 53585 e o Af%?"‘éb
; 1 — — —
? ..encontram-se | ...encontram-se
N maravilhas muitas
2 X MO muitas maravilhas X - -
M ...muita ...muitas
Ol!3 AC gaivotas gaivotas X - -
R4
1 F - - - - -
B e s “’*ﬁ‘z« e b )s(zs?,%?%%‘iéézééiSﬁ?é?W%? ] :
et 1 - = - = . - =
}SE 2 X AP véemse vémse - X Ort
G 3 - - - - - - -
4 - — - - - - -
5 - — - - - - -
Org X AC tera terra X - -
1; 7 X AP mare mar X - -
8 X SU peiche peixe X -- --
9 - - - - — - —
10 | - .- - - -- - -
11 -- -- - - - - -
12 | - - - — - - --
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Sujeito C Texto 1 — Avaliaciio— total de erros: 26 Sessio 1

Na Berlenga... | ...fundo do mar X -- -

i %§ﬁﬁ%ﬁﬁﬁﬁﬁ%§€§§%¥§iééﬁé“ %?%ﬁﬁﬁ%ﬂf\

. éum X - —
encanto

’%Wé,;f

SENg
¢ ,\&;a%

<

...muita ...muitas X -- --
gaivotas gaivotas

olw
1
t
1
1
()
1

MmOz ®»
>
o>
@]

2K

P

R
]

s

P%s

BN

1 X AC “corvomarinho COrvo marmho -~ - -
2 X AP véemse vémse - X Ort
3 X AP pe-los pelos X - -
4 - - - - — - -
5 X SU recerva reserva X - -
6 X AC tera terra X - -
7 - - — - - - —
8 - - - - — — -
9
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Sujeito D Texto 1 — Avaliagfio— total de erros: 26 Sessao 1

A Berlenga... ..um paraiso - --
4 5 2 SO v‘><,>< 9 D000 U | R ot sl Ao bt 0aE5h
SRR RE R é% et P s st RotmR o
..e tém os ... e tém os seus - -
seus vizinhos.. fithos...
...6 uma .. € muito triste, -- X Comp
tristeza um paraiso...

R ’Egiiiéé%%" ;

SR «% s

B R R

2 - - - - - - -

gaivotas gaivotas

4 — - - - - - =

S

1

N

M 3| X AC ...muita ...muitas X - -~
0

R

F

2R

B

<
Y,

» %&??%5" SR

e T T
'\<>§§§2)§%>a/\

T 1

E QRSN o] §
s
1
1
1
3
'
1
1

R[N | W
]
i
1
i
1
i
]
i
1
i
1
1
]
i

0 | - - - - - - -
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Sujeito A Texto 1 — Intervencio — total de erros: 15 Sessdo 2

Constantino hortos e
resolvera... ramarias.

X MO Por fim... ...para os X - -
passaros
comerem.

R
X SU ...quase num voo | ..quase num voo - --
até ao aquario... até ao ninho...
X SuU .. atacadores da ...botdes da X -- --
camisa... camisa...
X SU ...gavetinha da ...gavetinha da X -- --
gaiola para os gaiola para os
peixes comerem.. passaros

comerem..
o R P TSy [o5083a5 e 25 astescs A0
B o s i e

)

X AC aconchegandoos aconchegando- X -- --
08
X AP a-brindo abrindo X - --

X AP devas-sava devassava X - -
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Sujeito B Texto 1 — Intervencio — total de erros: 15 Sessdo 2

3
2
0
X MO Ao Constantino ..dois machos - X Macro
parecia... ainda seria
1 melhor...
2 -- - - - - - -
3 - - — - -- - -
4 - - - - - -
X MO Por fim... ...para os X -- --
péssaros
5 comerem.
0L B et
1 X SU ...quase num voo ..quase num voo
até ao aquario... até ao ninho...
2 X SuU ...cOITeN para o ...correu para a
lago... gaiola...
3 X SU .. atacadores da ...botdes da
camisa... camisa...

) i é@%@; e

%k%?%?? BB éi? & ”P"*“éﬁéé%s & f;g%}f B
1

2 X AC aconchegandoos aconchegando- X - -
0s
513
B - - - - - - -
Gl 4 X AP a-brindo abrindo X - -
5 — - - - - - -
6 X AP devas-sava devassava X - -
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Sujeito C Texto 1 — Intervencdo — total de erros: 15 Sessdo 2

8
2
B
3,
5]
(2}
X MO Constantino ...hortos e X -
1 resolvera... ramarias.
X MO Ao Constantino ..dois machos X - -
parecia... ainda seria
2 melhor...
3 - - - - - -- -
4 - - - - - — —
5 -
B T DTGt T Tt Sy CaEanl >g( O
e e wf@ SRR %@; s %%&sé m%ésié
SU ...quase num voo ..quase num
até ao aquario... voo até ao
ninho...
SU ...corTeu para o ..correuparaa | X -- --
lago... gaiola...
SU ...gavetinha da ..gavetinhada | X -- --
gaiola para 0s gaiola para os
peixes comerem.. passaros
comereim..
’1 TS \ N » g 5d 50005 35 ” ‘(‘(x | ";.*‘,«L::' OO
R 58? s }?3 D i éé«b& i %;a,»x,é?w R
AC aconchegandoos aconchegando- X - -
0s
AP a-brindo abrindo X - --

AP devas-sava devassava X -- -




Sujeito D

Constantino

Texto 1 — Intervencio — total de erros: 15

...hortos e

159

Sessdo 2

resolvera... ramarias.
or fim... ..para os X -- --
péssaros
comerem.
; s

A o >§§’§%§ i SR

e

a(‘z"" )(‘i« N 2 ? 0 §<
S éﬁ?&;@& s

égké% 5

Bt

(5’53 }§ ;&

;(; /)'

...COITeu para o ...correu para a X - -

lago... gaiola...
.. atacadores da ...botdes da X -- -

camisa... camisa...

Kt i’?;?’?ésx R “?%? s ’f%é?‘?%“ié? 52??%?;535
X aconchegandoos aconchegando- X -- -
08
S

E 3 -- - - - - -
Ggl4 -- - - - - -
5 - - - - - -
6 X devas-sava devassava X - -




Sujeito A

Texto 2 — Intervencio — total de erros: 17

160

Sessiio 3

Lg
0
2
)
X Havia pelo menos... ..fazia treze
anos.
X MO Ouviu a porta abrir- .. a familia X -- --
SE... desceu para a
cozinha.
X MO Pedro abriu muito ..! Nem queria - X Macro
os olhos... acreditar.
X MO Aquelas mesmas | ...ali 4 sua frente -- X Macro
chaves... eram suas.
X MO -E esse caixote ..pediu que to -- X Macro
ai?... desse hoje.
e ,mgiﬁi“ﬁ %5’11‘%’ %
Logo o pai a seguir O pal entrou X
entrou... logo a seguir....
Acreditar nem nem queria -- X Pon
4 queria. acreditar.
i e e “i‘é;éi?%?%%a R e A B et s
1 SU xaves chaves -- -
2 — - - - - - -
3 - - - - - - -
4 - — - - - - -
5 X SU cocinha cozinha X - -
6 X SuU caichote caixote X - -
7 - - - - - - -
8 X AP Abrriu Abriu X - -
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Sujeito B Texto 2 — Intervencio — total de erros: 17 Sessdo 3

X MO Havia pelo menos... .fazia treze X | - --
1 anos.
X MO Ouviu a porta abrir- ... a familia X -- --
se... desceu para a
R 2 cozinha.
X MO Aquelas mesmas | ...aliasua frente -- X Macro
3 chaves... eram suas.
X MO Pedro abriu muito | ...INem queria - X | Macro
4 os olhos... acreditar.
X MO -E esse caixote ..pediu que to -- X Macro
, ai?... desse hoje.
. VU‘\ 3‘ 2 2NN ({ % LA A 8 () 2535 S FHH L« i G w)()i\). ~ &‘; 43, é)}‘k \
R z%é ’%2{%%3? R ,\;3\33??*&52%%«3@& e 8*3?%?% ’%%éﬁaéﬁé?ééf R g 33
S
112 -- -- -- - -- - --
Ni3 -- - - - == - -
X MO Acreditar nem nem queria -- X PON
4 queria. acreditar.
el sﬁéﬁ?i‘%% R R ﬁﬁ%m e 8% 5%&‘“’% %;i%ﬁ%?sﬁ%?"’
2 - — - — - - —
3 X SU erdo Eram X - -
4 - - - - - — -
5 X SU cocinha cozinha X - -
6 - - - — — - -
7 - - — — - - -
8 X AP Abrriu Abriu X - -




Sujeito C

Texto 2 — Intervencdo — total de erros: 17

Havia pelo menos...

.fazia treze

162

Sessiio 3

entrou...

logo a seguir ...

anos.
MO Ouviu a porta abrir- .. a familia X -- --
se... desceu para a
cozinha.
X MO Pedro abriu muito ..! Nem queria -- X Macro
os olhos... acreditar.
X MO -E esse caixote ..pediu que to -- X Macro
ai?... desse hoje.
X MO Aquelas mesmas | ...ali 4 sua frente X - --
chaves... eram suas.
SRR
Logo o pai a seguir O pai entrou X --

<

Betels

S

T

T

1 chaves

2 - - - — -
3 - - - — -
4 - - -
5 cocinha cozinha X - -
6 — - - - -
7 - - - -
8 Abrriu Abriu X - -




Sujeito D

Texto 2 — Intervencdo — total de erros: 17

163

Sessiio 3

MO Havia pelo menos... fazia treze X --
1 anos.
MO Ouviu a porta abrir- .. a familia X -- --
Se... desceu para a
2 cozinha.
3 - -— — — — - -
4 - - -~ —— -— - -
5 --
R R R ?ixé?%iié“? S %%“@éi ?%%a“ém%?
X MO Logo o pai a seguir O pai entrou
Si1 entrou... logo a seguir...
12 - - - - - - -
N3 - - - - - - -
4 - -
D R S @3?%‘%3?2 B ?3,3 e Li’i i 2%{5 s
1 X SuU xaves chaves - -
2 - - - - — - -
3 X SU erdo eram -- - -
lol4 - — = - = - -
| RIS X SU cocinha cozinha X - -
Tle . = - = = .
7 - - - - - - -
8 X AP Abrriu Abriu X - -




Sujeito A

Texto 3 — Intervencio — total de erros: 17

FEra uma vez um
lobo...

164

Sessdo 4

a que se
chama jaula.

Mas por mais que
se encolhesse...

Nio pdde sair
ca para fora

I \( % 0 ysu é%’) 7 M’(f o <[5 5)“ p; g
“QP ;0 ; 51885 ?}fg gf’i‘ﬁm ;? ity ’&9}}2 ggé S0 5 i\ 50525 ; :m&c
AC ...com as pata . ...com as patas... X -

AP O lobo faziam... O lobo fazia... X - -
SU ...um lobo que ...um lobo que X -- -
foram apanhado... | foi apanhado...
AP .numas armadilha... ...numa X -- -
armadilha...

R R
AP ...for(;a. com... ...forg:a com... X -- -
SuU um dia... Um dia... X -- --
AP ..de mim. que... ...de mim que... X -- --
SU o lobo fazia... O lobo fazia... X -- --
SU ... barras da jaula, .. barras da X -- --

jaula.




Sujeito B

Texto 3 — Intervengiio — total de erros: 17

165

Sessfio 4

Era uma vez um a que se

lobo... chama jaula.
Um dia passou por | ...que nunca fiz - X Macro

ele... mal a ninguém.

Solta-me desta ...nfio que tu - X | Macro

jaula... comias-me!
Mas por mais que ..nfo pdde sair -~ X Macro

se encolhesse... ca para fora.
MO O lobo fazia tudo.. ..por entre as -- X Macro

barras da jaula

B

‘, 53406398575 5% 3
s o

G

7% R
R

...com as pata...

...com as patas...
SuU ...um lobo que ..umloboque .| X - -
foram apanhado... | foi apanhado...
AP .numas armadilha... ...numa X -- --
armadilha...
Ry

T
m{%i;vf 2 Qﬁm ;

S éﬁ“‘ %ﬁ?%?‘?'

<%§2,
4) 52125

e
g 3}&52 &

R

e %%f%i%:

um dia...




Sujeito C

Texto 3 — Intervencdo — total de erros: 17

166

Sessio 4

MO Era uma vez um a que se X
lobo... chama jaula.
MO O lobo fazia tudo.. ..por entre as X -- -
barras da jaula.
MO Um dia passoupor | ...quenunca fiz -- X Macro
ele... mal a ninguém.
MO Solta-me desta ...ndo que tu - X Macro
jaula... comias-me!
MO Mas por mais que ..ndo pdde sair -- X Macro
se encolhesse... ¢4 para fora.

Ry

R

%?éﬁ%i ?

&@’2 %3 &

...com as pata...

...com as patas...

X

jaula.

O lobo faziam... O lobo fazia... X -- --
...um lobo que ...um lobo que X -- --
foram apanhado... | foi apanhado...
.numas armadiiha... ...numa X -- -
armadilha
R R
...forca. com... ...for¢a com... X -- -
um dia... Um dia... X -- -
...de mim. que... ...de mim que... X -- --
o lobo fazia... O lobo fazia... X -- -
.. barras da jaula, .. barras da X - -




Sujeito D

Texto 3 — Intervencio — total de erros: 17

167

Sessio 4

X Era uma vez um a que se
1 lobo... chama jaula.
X MOV Mas por mais que ..ndo pode sair -- X | Macro
2 se encolhesse... ca para fora.
X MOV O lobo fazia tudo.. ..por entre as -- X Macro
3 barras da jaula.
X MOV | Um dia passou por | ...quenunca fiz --
4 ele... mal a ninguém.
X MOV Solta-me desta ...nfo que tu -
5 jaula... comias-me!
T e ;;gg;»; e o
...com as pata... ...com as patas...
O lobo faziam... O lobo fazia... --
...um lobo que ...um lobo que --
foram apanhado... | foi apanhado...
.numas armadilha... ...numa --
armadilha

R @?x%é’ Rt

e

)\? )v’\ Fa0LN

SR SRV
{, \4)
R )‘é% <’\§§ u\\

Um dia...

um dia... X - --

o lobo fazia... O lobo fazia... X -- --

.. barras da jaula, .. barras da X -- --
jaula.

..0 rapaz, ..0 1apaz. X -- --

...armadilha, e... ...armadilha e... - - -




Sujeito A

Texto 4 — Intervengiio — total de erros: 15

168

Sessio 5

X MO Uma vez... A cantar: rei,
rei, rei...
X MO O ledo no dia ...grilinho sai do -- X Macro
seguinte... buraquinho.
X MO O lefio disse-lhe:... ..como hé dois - X Macro
reis entre nos?
X MO Responde o grilo:... ...amanb4 to X Macro
mostrarei.
X MO O grilo 14 no alto... | ...agora mesmo X -- --
to mostrarei.
B ?%”??m %3 e
X .. 0 grilo rosnava... ..o grilo X -- -
cantava....
X SU ...no alto de um ...no alto de um X -- --
barco. monte.
X SU ..gritavam os ..gritavam os X - --
peixes... gatos...

?%Si%?éi%la%z R Do %ﬁiiﬁi R i
2 - - - - - - -
S| 3 - — - — - - -
E|l4 X AP guer-ra gerra X - -
G[s X AC disselhe disse-lhe X - -
6 X AP dis-se disse X -1 -




Sujeito B

Texto 4 — Intervencio — total de erros: 15

169

Sessdio 5

s
a
X Uma vez... A cantar: rei,
rei, rei...
X MO O ledio no dia ..grilinhosaido | -- X Macro
seguinte... buraquinho.
X MO Responde o grilo:... ...amanhd to X Macro
mostrarei.
X MO O grilo la no alto... | ...agora mesmo -- X Macro
to mostrarei.
X MO O ledio disse-lhe:... ..como ha dois - X Macro
reis entre nos?
S >§> o o b 5@55’

X SuU ..gritavam os ..gritavam os X -- --
peixes... gatos...
X SU - eu ca sou o - €u ¢4 sou o rei. X -- --

astronauta

;

o

disselhe

disse-lhe
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Sujeito C Texto 4 — Interven¢io — total de erros: 15 Sessdo 5

Uma vez... A cantar: rei,

rei, rei...

MO O ledio disse-lhe:... | ..como hé dois X -- --
reis entre nos?
MO Responde o grilo:... ...amanhi to X -- --
mostrarei.
MO O grilo la no alto... | ...agora mesmo -- X Macro
1o mostrarei.
MO O ledo no dia ...grilinho sai do -- X Macro
seguinte... buraquinho

e
K

SRR

eeel
o i
'
letel

SuU ...no alto de um ...no alto de um X - -
barco. monte.

X SU ..gritavam os ..gritavam os X -- -
peixes... gatos...

o et BB s

X - -

AP a-manhi

s
X




Sujeito D

Texto 4 — Intervencio — total de erros: 15

Uma vez...

171

Sessio 5

A cantar: rei,
rei, rei...

X
X MO O ledo disse-lhe:... ..como ha dois
reis entre nos?
X MO Responde o grilo:... ...amanhd to
mostrarei.
X MO O grilo 14 no alto... | ...agora mesmo
to mostrarei.
X MO O lefio no dia ...grilinho sai do
seguinte... buraquinho.
R R S e
X .. 0 grilo rosnava... ... 0 grilo
cantava....

- eucasouo - eu ¢4 sou o rei. X - -
astronauta.
T P oo e ey e e oo e[ e v
R R S R e
a-manhi amanhi - -
guer-ra gerra X - -
dis-se disse X - -
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Sujeito A Texto 5 — Intervencio — total de erros: 18 Sesséio 6

Um dia o rei ...se ndo me
pensou... souberes responder
mando-te matar...
MO O rei ouvia ...coisa nenhuma - X Macro
sempre falar... deste mundo
MO Entdo Frei Jodo | ...- quanta dgua tem X - --
Sem 0 mar.
Cuidados...
MO Frei Jodo Sem ...havia de dar
Cuidados... aquelas perguntas.
MO Também sabia | ... asua vida corria
que o rei.... perigo.
MO Com estas O rei era um
perguntas... homem muito bom.
MO ..a sua perigo ...a sua vida corria
vida corria. perigo.
MO ..mal fazer-lhe | ...nfo era fazer-lhe X - --
nio era. mal.
1 X AP respondere responder -- -
2 - — - - - - _—
3 - - - - - - —
4 X SU senpre sempre X - -
Ri5 — e - — — - -
7 X SU entengio intengdo X - -
8 X SU ten tem X - --
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Sujeito B Texto 5 — Intervengiio — total de erros: 18 Sessio 6

O rei ouvia ...coisa nenhuma
sempre falar... deste mundo
MO Um dia o rei ...5e nio me X - -
pensou... souberes responder
mando-te matar...
MO Também sabia ... a sua vida corria - X Macro
que O I€i.... perigo.
MO Entiio FreiJofo | ...- quanta dgua tem -- X Macro
Sem Cuidados... 0 mar.
MO Frei Jodo Sem ...havia de dar - X Macro
Cuidados... aquelas perguntas.
MO Com estas Orei era um X - --
perguntas homem muito bom.
%é@%%?% T R %é%z%
..asua perlgo vida | ...asua vida corria -
corria. perigo-
SU ...com deste ... com coisa X - -
mundo coisa nenhuma deste
nenhuma. mundo.
X SU .. a sua intengfo .. a sua intengfio - X Sin
mal fazer-lhe ndo fazer-lhe mal néo
4 era. era.
e s aéééis%‘m e e R DA R
1 AP respondere responder X - -
2 — - - - — - —
3 X AP souberres souberes X - -
4 - - - - — — -
5 - - - - - — -—
6 X SU palazio palacio X - -
7 X SU entengo intengiio X - -
8 - - - - - - —




Sujeito C

Texto 5 — Intervencio — total de erros: 18

174

Sessdio 6

Sem Cuidados...

omar.

O rei ouvia ..coisa nenhuma X
sempre falar... deste mundo
Um dia orei ...se ndo me X - -
pensol... souberes responder
mando-te matar...
Entdo Frei Jodo | ...- quanta dgua tem X - --

nio era.

mal.

Com estas O rei era um - X Macro
perguntas. .. homem muito bom.
Frei Jodo Sem ...havia de dar -- X Macro
Cuidados... aquelas perguntas.
Também sabia . a sua vida corria -- X Macro
que o rei... perigo.
e R %,é%éé B
..a sua perigo vida | ...a sua vida corria -- --
corria. perigo.
Ao palacio Entio mandou-o X - -
entdo chamar chamar ao
mandou-o... palacio,...
..mal fazer-lhe ...ndo era fazer-lhe X - --

05

545

TR

e %?f R

S

S
R

3%585,@ é 5??

1 - - -

2 - - - - - - -

3 X AP souberres Souberes X - -
0|4 X SU senpre sempre X - --
RIS5 - - — - - - -
Ts [ X SU palézio palacio X - _

7 X SU entengio intengo X - -

8 X SU ten tem X - -




Sujeito D

Texto 5 — Intervencio — total de erros: 18

O rei ouvia sempre

co1sa

175

Sessdo 6

falar... nenhuma deste
mundo
MO Um dia o rei ...se ndo me X - -
pensou... souberes
responder
mando-te
matar...
MO Entdo Frei Jodo ...- quanta agua X - --
Sem Cuidados... tem o mar.
MO Frei Jodo Sem ...havia de dar X - --
Cuidados... aquelas
perguntas.
MO Com estas O rei era um - X Macro
perguntas... homem muito
bom.
MO Também sabia que .. asua vida - X Macro
0 rei corria perigo
’% B SRS
..a sua perigo V1da ...a sua vida X - --
corria. corria perigo.
SU ...com deste mundo .. com coisa X - -
coisa nenhuma. nenhuma deste
mundo.
SU ..mal fazer-lhe nfo | ... ndo era fazer- X - -
4 era. lhe mal.

o R e LA e s
1 AP respondere responder X —
2 - - - - - — -
3 X AP souberres Souberes X - -
4 X SU senpre sempre X - -
5 - — — - — - -
6 X SU palazio palécio X - -
7 X SU entengio intengio X - -
8
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Sujeito A Texto 6 — Intervencio — total de erros: 18 Sessdo 7

X Em tempos que ja | ...que lhes desse
1 12 vio... um rei.
X MO Japiter mandou- ...0u uma -- X Macro
2 lhes entdo... cegonha.
X MO Elas queriam um rei | ...alguém que a -- X Macro
3 que.... ZOVernasse.
X MO A cegonha ...e Ihes desse X -~ --
4 COmMecou a COmer... outro rei.
X MO Japiter respondeu- ...quando as X - --
5 " Thes... coisas correm
mal.
X MO Desta histéria ..pode piorar as X -- --
podemos tirar uma coisas ainda
moral.. mais”
?“%?sési T s B R
Elas queria um rei... Elas queriam --
um rei...
SU ...quando os coisas ..quando as X -- --
correm bem... coisas correm
bem...
AC ...quando a 1is ...quando as ris X -- --
viviam... viviam...
AP ... porque umas .. porque uma X - -
mudanga pode mudanga pode
piorar as coisas... piorar as
4 coisas

s B B e B B et
1 ...dizer-lhes. 0 ...dlzer-lhes 0 X -- -
que... que...
2 — - - - - - -
3 X SU ...uma cegonha, | ..umacegonha. | X - -
P4 X SU Desta historia... Desta histéria... X - -
Ol5 X SU ...ainda mais™, ...ainda mais”. X -- -
N6 X SU a cegonha... A cegonha... X - -
7 X AP ...queixar-se. a ...queixar-se a X - -
Jipiter... Tupiter...
8 — - - - — - -




Sujeito B

Texto 6 — Intervencio — total de erros: 18

Em tempos que ja

.que lhes desse

177

Sessdo 7

X
1 vio... um rei.
X MO Japiter mandou- ...0u uma - X | Macro
lhes entfo... cegonha.
X MO Fapiter mandou- ...ou uma X -- --
lhes entdo... cegonha.
X MO A cegonha ..e Ihes desse X - --
COMEeGoU a Comer... outro rei.
X MO A cegonha ..€ Ihes desse - X Macro
COmMegou & Comer... outro rei.
X MO Desta historia ..pode piorar as X -- -
podemos tirar uma coisas ainda
moral.. mais”
e %5\%%* T
Elas queriaum rei... | Elas querlam
um rei...
X SU ...quando os coisas ..quando as X -- --
correm bem... coisas correm
bem...
X AC ..quando a ris ..quando as rés X -- --
viviam... viviam...
X AP .. porque umas .. porque uma X -- --
mudanga pode mudanga pode
piorar as coisas... piorar as
coisas..

s
o8

e
hstets
e

X%
35
5

R % s

R ﬁzﬁﬁz’é’%ﬁé@%&z

W;
terad

R &iﬁ“@? =

R

eteletatetes

.. uma cegonha,

...uma cegonha.

..ainda mais”,

..ainda mais”.

Z O
co| < ol | | Laf 1| =
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Sujeito C Texto 6 — Intervenc¢io — total de erros: 18 Sessao 7

X Em tempos que ja | ...que lhes desse
i 14 vo... um rei.
X MO Elas queriam um rei | ...alguém que a -- -
2 que.... governasse.
X MO Japiter mandou- ...ouuma -- -
thes entfo... cegonha.
X Tipiter respondeu- ...quando as - X Macro
lhes... coisas correm
mal.
A cegonha ...e lhes desse - X Macro
comegou a comer... outro rei.
Desta histéria ..pode piorar as X - --
podemos tirar uma coisas ainda
moral mais”
T éz%%%’

Elas querla umrei... | Elas querlam -- --

um re...
...quando os coisas ..quando as X -- -

correm bem... coisas correm
bem...

..quando a rés ...quandoastés | X -- --

viviam... viviam...
.. porque umas .. porque uma X - --

mudanga pode mudanca pode
piorar as coisas... piorar as
o 4 coisas..
R Sééééggf% e LA S Do B %><§E§é oo 8”"@%?%‘% 38?%% S

2 - - -— - - - -
3 X SU ... uma cegonha, ...uma cegonha. X - -
4 X SU Desta histéria... Desta historia... X - -
5 - - - - - - —
6 X SU a cegonha... A cegonha... X - -
7 X AP ...queixar-se. a ...queixar-se a X - -

Jupiter... Jupiter...
8 — — - - - - -
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Sujeito D Texto 6 — Intervenciio — total de erros: 18 Sessido 7

a
X MO Em tempos que ja | ...que lhes desse X -- --
1 14 vio... um rei.
X MO Japiter mandou- ...ouuma - X Macro
2 lhes entdo... cegonha.
X MO A cegonha ...e lhes desse - X Macro
3 COMEgou a COMmer... outro rei.
X MO Elas queriam um rei | ...alguém que a -- X Macro
4 que.... governasse.
X MO Japiter respondeu- ...quando as X -- --
lhes... coisas correm
5 mal.
X MO Desta histéria ..pode piorar as X - --
podemos tirar uma coisas ainda
6 moral... mais”.

T AT LT T T T T AT O TR L] PN T TR T T P Y

B

X AC Elas queriaumrei... | Elas queriam X --
um rei...
X SU ...quando os coisas ..quando as X -- --
correm bem... coisas correm
bem...
X AC ...quando a rés ...quandoasrds | X -- -
viviam... viviam...
X AP ... porque umas .. porque uma X -- --
mudanca pode mudanga pode
piorar as coisas... piorar as
coisas...

X AP ...dizer-lhes. o ...dizer-lhes o X -- --
que... que...
X SU ... uma cegonha, ...uma cegonha. X - -
X AP ...queixar-se. a ...queixar-se a X -- --
Jpiter... Jupiter...




180

Sujeito A Texto 2 — Avaliagfio — total de erros: 26 Sessdo 8

.0 ilhéu de X T =

X MOV | Ao chegar ao cais.
1 Inés.
X MOV Janailha... ... dos X - --
pescadores.
2
R X MOV | Mas continuandoa | ...rochedos de X - --
subir... cor
3 avermelhada.
X MOV No ponto mais ..pelo moleiro. X -- --
4 elevado da ilha...
X MOV Portanto, o farol... | ...que ali existe -- X | Macro
5 costa.
6 - - - - . - -
R R B
7 ..para os carros € | ..para os barcos X - --
navios... € navios...
SU ...0s automo- ...0s turistas X -- --
bilistas ficam ficam
maravilhados... maravilhados...
X SU ...a agua do rio... ...a agna do X -- --
mar...
X SU .vigiadode diaede | ...vigiadodedia | X -- --
noite pelo moleiro | e de noite pelo
faroleiro
D e A Rt
X MOV ...porgue saberem ...porque assim
S possivel € assim.. ¢ possivel
I}j1 saberem...
N - - - - - - -
2
M X SU ...muitos casinhas ...muitas X - -
0 pequenas... casinhas
RL3 pequenas...
SR R R R
S 1 Por tanto Portanto X
E |2 = = - = =
Gl3 — — = - -
4 sobres-sai sobressai X - -
0 5 farrol farol X - --
R 6 subire subir X - --
T/ - - - = -
8 - - - - - = -
9 = - - - - _ -
P 10 X AP pequenas. a que... pequenas a X - -
O . que...
N| 11 X SU no No X - --
12 X SU distincia, distancia. X - --




Sujeito

B

Texto 2 — Avaliacio— total de erros: 26

Ao chegar ao

181

Sessio 8

1 cais...
X MO Jana ilha... X - -
pescadores.
MO Mas ...rochedos de X -- -
continuando a cor
subir... avermelhada.
MO | No ponto mais | ..pelo moleiro. X -- --
elevado da
ilha...
MO Portanto, o ...que ali existe -- X Macro
farol... costa.
B 2?333« S R ‘??E%a%if R i 55 ?é »Z%“Ziﬁﬁi?%*
SU ..para os barcos X -- --
carros e € navios...
navios...
SU ...0s automo- ...0S turistas X - -
bilistas ficam ficam
maravilhados.. | maravilhados...
SU ..vigiado de ...vigiado de dia X -- --

4

dia e de noite
pelo moleiro

e de noite pelo
faroleiro

JEERes: i&é % }%imw R RS St %éz’%é%%%ﬁé s SRR
13 - = - -

I - — - - o -— -

N2

M X SU ...muitos ...muitas X - --

casinhas casinhas

O3 pequenas... pequenas...

Rig - - - - _ - -

F

%“é‘?*éi??iiii’”? T B 8&%38}% O B s

S[2 X AC porperto por perto X -- -

E|3 X AC vése vé-se X - -

G4 - -- -- -- -~ - -
5 X AP farrol farol X - --

Ol6 - - - - - - -

R|7 -- -- -- - - - -

T|g -- -- -- - -- - -
9 - - - - - - -

P 10 X AP pequenas. a | pequenas a que.. - - -

0 que...

N1l ] - -- -- -- -- -- -
12 X SU distancia, distincia. X - -




Sujeito C

Ao chegar ao

Texto 2 — Avaliacido— total de erros: 26

...0 ilhéu de

182

Sessdio 8

cais... Inés.
Janailha... ... dos -
pescadores.
Mas ...rochedos de -
continuando a cor
subir... avermelhada.
Portanto, o ...que ali existe Macro
farol... costa.

a8

RS

L,

R

GRS
X

dia e de noite
pelo moleiro

...para os ..para os barcos -
carros e e navios...
navios...
X ...0s automo- ...0s visitantes -~
bilistas ficam ficam
maravilhados.. | maravilhados...
X ...a agua do ...a aguado -
rio... mar...
X ..vigiado de ...vigiado de dia --

e de noite pelo
faroleiro

T
e

&%’%‘I\éj%g%? [RAR

X ...porque ...porque assim ¢
saberem possivel
possivel € saberem...
assim..
M X ...muitos ...muitas --
casinhas casinhas

O3 pequenas... pequenas...
Rig X Asualuzsdo | A sualuzébem -
F bem visivel... visivel...
S T - = =
E 73 X vése vé-se -
Gy — - - -

5 X farrol farol --
Olg — — — — —
R 7 X ficio ficam X --
Ty = - - - -

) - = = = -
Pliol X pequenas. a | pequenas a que.. | X -
0] que...
N1l ] X no No X -

121 X distincia, distincia. X -
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Sujeito D Sessdo 8

Texto 2 — Avalia¢io— total de erros: 26

X MOV | Aochegarao | ...oilhéu de In€s X - -
1 cais...
X MOV Janailha... ... dos X - -
pescadores
2
X MOV Mas ...rochedos de X - -
continuando a | cor avermelhada
3 subir...
X | MOV Portanto, o ...que ali existe -- X Macro
4 farol... costa.
X | MOV | No ponto mais .. vigiado pelo -- X Macro
5 elevado... faroleiro.
_ 6| --
mﬁ R BTt bt e é«,{? %iiéﬁéﬁ S i“ 5%3’ e B Aiz%%a%%%é?é?%% % 2 \"@@?ﬁ%? G
l - -
X SU ...0s automo- ...0s turistas X - -
bilistas ficam ficam
maravilhados.. | maravilhados...
SU | ..adguado "2 4gua do X - -
rio... mar...
X SU ..vigiado de ...vigiado de dia X - --
dia e de noite | e de noite pelo
_ elo moleiro _ fqroleiro | _
; f&?ﬁéi%'% RS %;%,; e R e e e 338%@3?385
MOV ...porque . porque assim é X
saberem possivel
possivel é saberem...
assim..
X SU ...muitos ...muitas X - -
casinhas casinhas
pequenas... pequenas...
X A sualuz s8o | A sualuz é bem
bem visivel... visivel...
it St o 3&%? s é’)%??a?%ﬁf%?%%%%%%%% R ?‘?éﬁé%%%%%?ﬁ%é‘ Ry 5’%3%2 o b 8 i ?isﬁiﬁﬁé %ééééafé
AP farrol farol X - -
SU ficio ficam X - -
X SU ilevado elevado X - -
X SU no No X - -
X SU distancia, distancia. X - -




Sujeito A

Texto 7 — Intervencio — total de erros: 16

No estribo do

184

Sessdo 9

Pode fazer o

eléctrico.. obséquio de
chegar aqui?
X MO - Entéo que ..como te der jeito. X -- -
queres?
X MO A voz do ..arranjar um de - X Macro
rapazinho... dez...
X MO De olhos baixos... Quinze € o - X Macro
minimo.
X MO Néo hé rapaz... ...podes dar uma --
volta ao mundo.
X MO Sem olhar os .. € segue o seu --
passageiros caminho.
o e A SRR %‘“
X SU ..essa orelha na ..essa lingua na
boca... boca...
X SuU ...as mAos nas ...25 m&os nos -
mangas das bolsos das
calgas... calgas...
X - Este barco passa - Este elétrico X -- Ort
narua do passa na rua do
hospital? hospital?
O médico O cobrador X - --
responde... responde...

SRSk g P R
X bigo dinho bigodinho X -- --
X osolhos os olhos X -- --
X ar-ranjar arranjar X -- --
X pas-sa passa X -- -
X AC vermelhovivo vermelho vivo X -- --
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Sujeito B Texto 7 — Intervengiio — total de erros: 16 Sessdo 9

No estribo do Pode fazer o
eléctrico.. obséquio de
chegar aqui?
X MO - Entdo que queres? ..como te der X -- --
Jeito.
X MO De olhos baixos... Quinze é o X - --
minimo.
X MO Néo hé rapaz... ...podes dar uma -- X Macro
volta ao mundo.
X MO A voz do ...arranjar um de -- X Macro
rapazinho... dez...
X MO Sem olhar os ... € segue o seu X -- --
passageiros... caminho.
il e
X ..essa orelha na ..essa hngua na
boca... boca...
X Su ...as mios nas ...as m&os nos
mangas das bolsos das
calgas... calcas...
X SuU - Este barco passa | - Este eléctrico X -- --
na rua do hospital? | passa narua do
hospital?
X SU O médico O cobrador X --
4 responde responde...
R 22523?“’33535;1 SR
1 bigodinho
2 AC os olhos
S|3 AP ar-ranjar arranjar
Ei4 AP pas-sa passa
6 X AC vermelhovivo vermelho vivo X -- --




Sujeito C

Texto 7 — Intervenc¢ao — total de erros: 16

186

Sessdo 9

X MO No estribo do Pode fazer o X -- -
eléctrico.. obséquio de
1 chegar aqui?
X MO - Ento que ..como te der X - -
2 queres? jeito.
X MO A voz do ...arranjar um - X | Macro
3 rapazinho... de dez...
X MO Néo ha rapaz... ...podes dar -- X | Macro
uma volta ao
4 mundo.
X MO De olhos baixos... Quinze ¢ o - X | Macro
5 minimo.
X MO | Sem olhar os .. esegue o X - -
passageiros seu caminho
R %%%%3%? s?é%i?sé%%x* R e A B0 ﬁ&%
1 SU ..essa orelha na ..essa hngua na - --
boca... boca...
X SuU ...as méos nas ...as m&0Ss nos X -- -
mangas das bolsos das
2 calgas... calgas...
X Su - Este barco passa - Este elétrico -- X Ort
na rua do hospital? | passa na rua do
3 hospital?
X SuU O médico O cobrador X - -
4 responde responde
R ;%8”%8%@%5% o A
1 X blgo dinho bigodinho
2 X AC osolhos os olhos
3 X AP ar-ranjar arranjar
4 X AP pas-sa passa
5 = - - - - - -
6 - - - - - - -




Sujeito D

Texto 7 — Intervencdo — total de erros: 16

No estribo do
eléctrico..

187

Sessio 9

Pode fazer o
obséquio de
chegar aqui?

MO - Entfio que queres? | ..como te der X - --
jeito.
MO De olhos baixos... Quinze é o X - -
minimo.
MO A voz do ..arranjarumde | X - -
rapazinho... dez...
MO Sem olhar os .. € segue o seu --
passageiros... caminho.
MO Néo ha rapaz... ..podes daruma | --
volta ao mundo.
e s e R
SU ..essa orelha na ..essa lingua na X -- --
boca... boca...
SU ...as maos nas ...as m&0s nos X -- --
mangas das bolsos das
calgas... calgas...
SU - Este barco passa | - Este eléctrico X - --
na rua do hospital? | passanarua do
hospital?
SU O médico O cobrador X --
responde... responde...
R, mii"‘% R R R
1 X bigo dinho bigodinho -
2 X AC osothos os olhos -
3 X AP ar-ranjar arranjar -
4 X AP pas-sa passa -
5 -
6 -
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Sujeito A Texto 8 — Avaliaciio — total de erros: 18 Sessdo 10

X MO Era uma vez... ...que lhe fosse X -
perdoada a
i divida
X MO Porém o fidalgo ...dotamanhode | X -- --
pensou... hoje e de
2 amanhi.
X MO Ao ouvir a ...senfo - X | Macro
) conversa... perdoar-the a
3 renda
X MO Perante a ...respondeu-lhe -- X | Macro
4 conversa... o filho.
X MO O lavrador foi para | ...0s podia por - X Macro
5 casa... na rua.
X MO Ent#o o filho do ...que tanto X -- --
lavrador.. preocupava o
6 seu pai.

A e éé%‘”%%?& T A R o i
..a mentir o ...0 lavrador lhe X -
lavrador lhe estava a
estava... mentir...
X MO ..remédio outro nfio ...nfo tenha X - —
tenha.... outro remédio...
X MO ...que perdoada a ...que a divida X -- --
divida lhe fosse. lhe fosse
perdoada.
X MO ...e a mulher o que ...e contou a X - -
se tinha passado mulher o que se
contou. tinha passado.
SRS ,<3i§<§%53sz§??es§§§é§§ D S e e
X Porén Porém X
X AP disserres disseres X - -
X SU deiche-me deixe-me X e --
X SU situacam situacéo X -- --
X SU Peramte Perante X - -
X SU entencio intengio X -- --
X SU caza casa X - -
X AP contentare contentar X - -
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Sujeito B Texto 8 — Avaliagiio —total de erros: 18 Sessdo 10

Era uma vez... .que lhe fosse

perdoada a
divida
X MO Porém o fidalgo ...dotamanhode | X - -
pensou... hoje e de
amanh.
MO Ao ouvir a ...sendo - X Macro
conversa... perdoar-lhe a
renda
MO O lavrador foi para | ...os podia por -- X | Macro
casa... na rua.
MO Perante a ...respondeu-ihe X - e
conversa... o filho.
MO Entfo o filho do ...que tanto X -- -
lavrador.. preocupava o
e Kb S % seu pal{ T TR BsereTy T
i ,§§é§é%»§5i:g< o o e e
MO ...a mentlr o .0 lavrador lhe X - -
lavrador lhe estava a
estava... mentir...
MO ..remédio outro néo ...ndo tenha X - -
tenha.... outro remédio...
MO ...que perdoada a ...que a divida X -- --
divida lhe fosse. lhe fosse
3 perdoada.
4 _ -
R R R G%E%ﬁ%%é R §%§< 33%3%3%” 3 '%?‘5%@%’@2? %32% %w;é( %%%2;5%? 5
1 X SU Porén Porém X
2 X AP disserres disseres X - -
3 X SU deiche-me deixe-me X - -
4 X SU situagam situacdio X - -
5 - - - - - - -
6 X SU entengo intengio X - --
7 X SU caza casa X - -
8 X AP contentare contentar X - -
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Sujeito C

Texto 8 — Avaliaciio — total de erros: 18 Sessdo 10

FEra uma vez... .que lhe fosse

perdoada a
1 divida
X O lavrador foi para | ...os podia pér -- X Macro
casa... na rua.
Ao ouvir a ...sendo X Macro
conversa... perdoar-lhe a
renda
Porém o fidalgo ...dotamanho de X Macro
pensou... hoje e de
amanha.
Perante a ...respondeu-lhe - --
conversa... o filho.
Entfio o fitho do ...que tanto -~ --
lavrador.. preocupava o
seu pai

s B P v iAo

tenha....

mentlr 0 lavrador lhe -
lavrador lhe estava a
estava... mentir...

.remédio outro nio ...ndo tenha - -

outro remédio...

...¢ amulher o que ...e contou a - -
se tinha passado | mulher o que se
4 contou. tinha passado
i R *%éi%ﬁiiii i 9?«*3?3%& 2
1 Porén Porém X
2 disserres disseres X -- -
3 deiche-me deixe-me X - -
04 - - - - - - -
RI5 X SU Peramte Perante X - -
TIs X SU entengdo intencfio X - -
7 X SU caza casa X - --
8 - - - - — - -
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Sujeito D Texto 8 — Avaliagfio — total de erros: 18 Sessdo 10

Era uma vez .que lhe fosse

perdoada a
divida
Porém o fidalgo ...dotamanhode | X -- --
pensoul... hoje e de
amanhai.
Ao ouvir a ...sendo -- X Macro
conversa... perdoar-lhe a
renda
O lavrador foi para | ...os podia por -- X Macro
casa... na rua.
Perante a ...respondeu-the X -- --
conversa... o filho.
Ent#o o filho do ...que tanto X -- --
lavrador.. preocupava o
seu pai.
...a mentir o ...0 lavrador lhe - -
lavrador lhe estava a
estava... mentir...
..remédio outro néo ...ndo tenha X - -
tenha.... outro remédio...
...que perdoada a ...que a divida X -- -
divida lhe fosse. lhe fosse
3 perdoada.
. 4 -- -- -- --
S e e e
1 X SU Porém
2 X AP disserres disseres X - -
3 X SU deiche-me deixe-me X - -
4 X SU situagam situaciio X - -
5 X SU Peramte Perante X . -
6 X SU entencgio intencfio X - -
7 X SU caza casa X - -
8 X AP contentare contentar X - -
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Sujeito A Texto 9 — Intervenciio — total de erros: 18 Sessao 11

Ao chegar a casa do O fidalgo
fidalgo... mandou-o
entrar.
X MO Na presenga do ...e viu que lhe X -- --
fidalgo entfo faltava uma.
disse...
X MO Entéo pbs o ..que nem tinha | X -- --
machado as onde guarda-lo
costas...
X MO Mas quando ia a Perdeu-se entre X -- --
entrar em casa... as penas.
X MO Entfo o fidalgoja | ...entfo0 a nossa -- X Macro
farto... renda esta paga.
X MO E o fitho do ...com tanta -- X Macro
lavrador... imaginacgfo
e oS s O 1 %&?325% R
X AP ...a abetha quepor | ..a abelha que -- --
sinal vinham... por sinal
vinha...
X AC ...contar tanta ...contar tantas X - --
mentiras... mentiras...
X AP ...0 filhos do ..o filho do X -- -
lavrador... lavrador...
X AP ...as nossa renda ...a nossa renda X - --
pag paga...
R R R R i%’égél%‘i‘”?* R %’%3« R %if & j?i??é%?é%
X AP ...as costas, e foi... ..as costas e
f01...
X AP ...a abelha. que por | ...aabelha que X - -
sinal.... por sinal....
X SU ...imaginagfo, ...imaginacfo. X -- --
X AP ...as abelhas, e viu... | ...as abelhas e X - -
vilL..
X SU mas... Mas... X -- -
X SU ...penas, ...penas. X -- -~
X AP ...para pagar. a ...para pagar a X -- -
renda... renda...
X SU entdo. .. Entéo... X -- -




Ao chegar a casa do

Texto 9 — Intervenc¢ao — total de erros: 18

O fidalgo
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fidalgo... mandou-o
entrar.
MO Na presenca do ...e viu que lhe --
fidalgo entéo faitava uma.
disse...
X MO Mas quandoiaa | Perdeu-se entre Macro
entrar em casa... as penas.
X MO Entdo o fidalgoja | ...entfo anossa Macro
farto... renda estd paga.
X MO E o filho do ...com tanta --
lavrador... imaginacio.
X MO Entdo o fidalgoja | ...entfo anossa --
farto. renda estd paga.

QM

i ”E?

e

R

><i<”,

...aabelha que por | ...a abelha que --
sinal vinham... por sinal
vinha...
X AC ...contar tanta ...contar tantas -
mentiras... mentiras...
X AP ...0 filhos do ...0 filho do -
lavrador... lavrador...
X AP ...as nossa renda ...a nossarenda X -
paga..
i et Wéﬁ%@ ?iéiééié\;&g,\?i%” %%“32*& ?Sés R ks
X AP ...as costas, e foi... ...4s costas e X -
foi...
X AP ...a abelha. que por | ...aabelha que X -
sinal.... por sinal....
X SU ...imaginacgo, ..imaginagcfo. X --
- - - — X —
X SU mas... Mas... X --
X SU ...penas, ...penas. X -~
X AP ...para pagar. a ...para pagar a X -
renda... renda...
X SU entdo... Entfo... X -




Sujeito C

Texto 9 — Intervenc¢ao — total de erros: 18
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Ao chegar a casa do O fidalgo
fidalgo... mandou-o
enfrar.
MO Na presenca do ...e viu que lhe X -- --
fidalgo entfo faltava uma.
disse...
MO Entdo pds o ..quenem tinha | X -- --
machado as onde guarda-lo
costas...
MO Mas quando ia a Perdeu-se entre X -- --
entrar em casa... as penas.
MO E o filho do ...com tanta X - -
lavrador... imaginac#o.
MO Entdo o fidalgoja | ...entHo a nossa X - -
farto. renda esta paga.
e e R %35% e
AP ...a abelha que por ...a abelha que - -
sinal vinham... por sinal
vinha...
AC ...contar tanta ...contar tantas X - -
mentiras... mentiras...
X AP ...0 filhos do ...o filho do X - --
lavrador... lavrador...
X AP ...as nossa renda ...a nossarenda X - -
paga... paga
s %éﬁ&éﬁ%’&”‘ R ??MW?‘%% e RS e e ?z?a?é%f
X AP ...a abelha. que por ...a abelha que por X - -
sinal.... sinal....
X SU ...imaginag8o, ..imaginac#o. - - -
X SU mas... Mas... X - --
X SU ...penas, ...penas. X - --
X AP ...para pagar. a ...para pagar a X - -
renda... renda...
X SU entfo. .. Entfo... X - -




Sujeito D

Texto 9 — Intervencio — total de erros: 18
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machado as
costas...

onde guarda-lo

Ao chegar a casa do O fidalgo
fidalgo... mandou-o
entrar.
Na presenca do ...e viu que lhe X - --
fidalgo entfo faltava uma.
disse...
Entéo pds o ...que nem tinha X -- -

Mas quando ia a

Perdeu-se entre

entrar em casa... as penas.
E o filho do ...com tanta
lavrador... imaginag#o.
Entfo o fidalgojé | ...entdo a nossa
farto... renda estd paga.
...a abelha que por ...a abelha que
sinal vinham... por sinal
vinha...
...contar tanta ...contar tantas
mentiras... mentiras...
...o filhos do ...0 filho do
lavrador... lavrador...
X ...as nossa renda ...a nossa renda
,; paga...

S
YL

7
i

G

T

paga..

X ...a abetha. que por | ...aabelha que
sinal.... por sinal....
X SU ...imaginagfo, ...imaginacfo. -- -- --
X SU mas... Mas... X -- --
X SU ...penas, ...penas. X -- --
X AP ...para pagar. a ...para pagar a X -- -
renda... renda...
X SU entfo... Entdo... X -- -~
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X MO | FEraumavezuma | ...n#o sabia correr X - --
1 nuvem € ... mais depressa.

X MO Lano alto, a ...um lindo dia de X - -
2 nuvem... sol.

X MO Naquele lindo ...tinha de brincar X -- --
3 dia... sozinha.

X MO Mas quando a O dia escureceu. X - --
4 certa altura...

X MO C4 em baixo o ...nd0o tem nada que X - --
5 caracol... fazer

X MO Parece que a ...0 caracol deitou X - --

nuvem... os pauzinhos ao sol

muito contente.

e A o

¢ Er%i R >§?§

05

2055

T

R
m

it
45252%¢

i
Ko
teses
weviey

&

1 X SU C4 em baixo o Ca em baixo o X -
coelho... caracol...
X SU ...anuvem la em ...a nuvem la em X - -
2 baixo.... cima...
X SU ...0 caracol deitou | ...o caracol deitou X - --
os pauzinhos para | os pauzinhos para
3 fora muito triste. fora muito alegre.
4 X SU | Nagquele lindo dia | Naquele lindo dia X -- --
de chuva... de sol...
s ﬁ?,ﬁ% A D A Rah Dx e st 5?»@? ;&3%%%
X AP es-preguicou espregulg:ou X
2 X AC embaixo em baixo X - -
S!3 X AP a-borrecido aborrecido X - --
El4 X AC espreguicarse espreguicar-se X - -
GIs X AP ter-ra terra X - -
6 X AC fazdeconta faz-de-conta X - -
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Texto 10 — Intervenciio — total de erros: 16

Era uma vez uma ...nfo sabia correr X
nuvem € ... mais depressa.
Lano alto, a ...um lindo dia de X - -
X

nuven... sol.

Nagquele lindo ...tinha de brincar - --

dia... sozinha.

Ca em baixo o ...nfo tem nada que - X Macro
caracol... fazer

Mas guando a O dia escureceu. - X Macro

certa altura...

Parece que a ..o caracol deitou X -- --
nuvem... os pauzinhos ao sol

muito contente.
o e b
Ca em baixo o C4 em baixo o
coelho... caracol...
..anuvem la em ...a nuvem la em
baixo.... cima...
...0 caracol deitou ..o caracol deitou

os pauzinhos para

os pauzinhos para

fora muito triste. | fora muito contente.
Nagquele lindo dia | Nagquele lindo dia X --
4 de chuva... de sol...

B B B
1 X AP es-preguigou espreguigou X
2 X AC embaixo em baixo X - -
3 X AP a-borrecido aborrecido X -- -
4 X AC espreguigarse espreguigar-se X - -~
5 X AP ter-ra terra X -- -
6 X AC fazdeconta faz-de-conta X - -




Sujeito C

Texto 10 — Intervenc¢ao — total de erros: 16

Era uma vez uma

..nfo sabia correr
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muito contente.

nuveme ... mais depressa.

MO Lano alto, a ...um lindo dia de -
nuvem... sol.

MO Naquele lindo ...tinha de brincar --

dia... sozinha.
MO Mas quando a O dia escureceu. --
certa altura...

MO Ca em baixo o ...n8o tem nada que --
caracol... fazer

MO Parece que a ...0 caracol deitou --
nuvemt... o0s pauzinhos ao sol

55

R

£l

5

H

e
SU

Ca em baixo o

Ca em baixo o

coelho... caracol...

SU ...anuvem la em ...a nuvem la em X - -

baixo.... cima...
SU | Naquele lindo dia | Naquele lindo dia X - --

de chuva... de sol...

T B S D oA Al s o

1 X AP es-preguicou espreguicou X -- --
2 X AC embaixo em baixo X -- --
3 X AP a-borrecido aborrecido X -- -
4 X AC espreguicarse espreguigar-se X - -
5 X AP ter-ra terra X -- --
6 X AC fazdeconta faz-de-conta X -- -
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Sujeito D Texto 10 — Intervencio — total de erros: 16 Sessdo 12

Erauma vezuma | ..n#o sabia correr X
nuvem € ... mais depressa.
MO Léano alto, a ...um lindo dia de X - -
nuvem... sol.
MO Naquele lindo ...tinha de brincar X - -
dia... sozinha.
MO Mas quando a O dia escureceu. X -- -
certa altura...
MO Ca em baixo o ...nfo tem nada que X -- -
caracol... fazer
MO Parece que a ...o caracol deitou X -- --
nuvem... o0s pauzinhos 2o sol
muito contente.
%&%ﬁ% B R R R [
Cé em baixo o Ca em baixo o X - --
coelho... caracol...
SU | ..anuvemldem | ...a nuvem la em X -- --
baixo.... cima...
SU ...0 caracol ...0 caracol deitou X - --
deitou os os pauzinhos para
pauzinhos para fora muito
fora muito triste. contente.
X SU Nagquele lindo | Naquele lindo dia X - --
4 dia de chuva... de sol...
R R R R s B
X AP es-preguicou espreguigou X
X AC embaixo em baixo X - -
X AP a-borrecido aborrecido X - -
X AC espreguicarse espreguicar-se X - -
X AP ter-ra terra X - -
X AC fazdeconta faz-de-conta X - -
X AP es-preguicou espreguigou X -- --
X AC embaixo em baixo X - -




Sujeito A

Texto 11 — Intervengdo — total de erros: 18

escudos vales

Do Brasil regressou | -N#o ha duvida!
i sua terra... Nio ha davidal
X Um dia o homem ...por apenas
resolveu vender o duzentos mil
papagaio. escudos.
X Aproximou-se um | -N&o ha duvida! X
lavrador... Nio ha divida!l
X E foi assim que o ...iunca mais X
lavrador... voltou a falar.
X Entdo o lavrador .. nem que seja X
dizia... uma parvoice!
X O lavrador ja -No ha davida! X
desesperado... Néo ha davida!
A B
..a falar nunca ...nunca mais
mais voltou. voltou a falar.
..mas a vendé-lo ...mas estou X
disposto estou... disposto a
vendé-lo...
Como tnica um Como Unica X
papagaio riqueza riqueza trazia
trazia. um papagaio.
...tu duzentos mil ...tu vales X

apenas duzentos
mil escudos?

apenas‘7
o

e

e S ke ] DA i
1 X chegar X

2 X caza casa X

3 X lavradore lavrador X

4 X homen homem X

5 X conprar comprar X

6 X insinado ensinado X

7 X desesperrado desesperado X

8

o

K]




Sujeito B

Texto 11 — Intervenc¢do — total de erros: 18
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Do Brasil -N3o ha duavida!
regressou a sua Nio ha davida!l
terra...
MO Um dia o ...por apenas X - -
homem resolveu duzentos mil
vender 0 escudos.
papagaio.
MO Aproximou-se -Néo ha duvida! X -- -
um lavrador... Néo ha davida!
MO | E foi assim que ...unca mais X -- -
o lavrador... voltou a falar.
MO | Entdo o lavrador | ... nem que seja X - --
dizia... uma parvoice!
MO O lavrador ja -N3o hé duavida! X - -
desesperado... Né&o ha davida!

ttateletael YTt

S R R
MO ...a falar nunca | ...nunca mais voltou | X - --
mais voltou. a falar.
MO ...mas a vendé-lo ...mas estou X -- --
disposto estou... disposto a vendé-
lo...
MO Como unicaum | Como Unica riqueza X -- -
papagaio riqueza | trazia um papagaio.
trazia.
X MO ...tu duzentos mil ...tu vales apenas X - -

escudos vales

duzentos mil

4 apenas? escudos?
e P e PR R Db
1 X SuU xegar chegar X - -
2 X SU caza casa X - -
3 X AP lavradore lavrador X -- --
(O] 4 X SU homen homem X - -
| R[5 X SU conprar comprar X - -
TTe X SU insinado ensinado X - -
7 X AP desesperrado desesperado X - -
8 X SU Respomde Responde X - -
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Do Brasil -N3o ha duvida!
regressou 4 sua Nio ha davida!
terra...
Um dia o ...por apenas X - -
homem resolveu duzentos mil
vender o escudos.
papagaio.
Aproximou-se -No ha davida! X -- -
um lavrador... Nio ha davida!
E foi assim que ...lunca mais X - -
o lavrador... voltou a falar.
Entfio o lavrador | ... nem que seja X -- -
dizia... uma parvoice!
O lavrador ja -N#o ha duvida! X -- -
desesperado... Nio ha davida!
o s ?é?é% R *’%%‘E
..afalar nunca | ...nunca mais voltou X
mais voltou. a falar.

Como unicaum | Como tinica riqueza X — --
papagaio riqueza | trazia um papagaio.

trazia.
X MO ...tu duzentos mil ...tu vales apenas X -- -
escudos vales duzentos mil
4 apenas? escudos?
S s b %%%%xciii D s ?’?53?&%%%?

1 X xegar chegar X -
2 X SU caza casa X - -
3 X AP lavradore lavrador X -- -
o4 X SU homen homem X -- -
RIS X SU conprar comprar X -- -
| Tl® X SU insinado ensinado X - -
7 X AP desesperrado desesperado X - -
8 - — - - - - -
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Sujeito D Texto 11 — Interven¢iio — total de erros: 18 Sessiio 13

-Nio ha davida!

Do Brasil regressou

A sua terra... NZo ha davidal
Um dia 0 homem ...por apenas -- “-
resolveu vender o duzentos mil
papagaio. escudos.
Aproximou-se um | -N&o ha davida! X -- --
lavrador... N&o ha divida!
Entéo o lavrador ... em que seja -- X Macro
dizia... uma parvoice!
E foi assim que o ...ITunca mais -- X Macro
lavrador... voltou a falar.
O lavrador ja -N#o ha davida! X - -
desesperado... Nio ha davida!
...a falar nunca ©...nunca mais -- -
mais voltou. voltou a falar.
...mas a vendé-lo ...mas estou -- --
disposto estou... disposto a
vendé-lo...
Como tinica um Como unica X -- -
papagaio riqueza riqueza trazia
trazia. um papagaio.
...tu duzentos mil ...tu vales X - -
escudos vales apenas duzentos
: 4 apenas? mil escudos?
R e R R
: 1 X SU xXegar chegar X - -
2 X SU caza casa X - -
3 X AP lavradore lavrador X - -
4 X SU homen homem X - -
5. X SU conprar comprar X - -
6 X SU insinado ensinado X -- -
7 X AP desesperrado desesperado X - --
8 X SU Respomde responde X - -




Sujeito A

Texto 12 — Intervencio — total de erros: 18

MO
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A senhora Rosa e o | ...ou a escuridio X -- -
1 seu fifho Luis... da noite.
X MO Mas para Luis ...do que X -- -
dificil, dificil foi... | qualquer outro
2 cio de raca.
X MO Antes da partida... | ..um pedaco do
3 seu coragio.
X MO -Caestao ..nfo leva nada
4 Bigodes... por isso.
X MO Nisto o Bigodes ..a camisola no
levantou o focinho.. | sitio do peito.
X MO Luis ao despedir- Depois afastou-

aos seus olhos...

peludo, e aos
seus olhos...

. Se a COITer.
e w%? e AR
’ X AC ...na patas ...nas patas
traseiras... traseiras...
X AP ...um bom 0ss0s ...um bom 0ss0
todos os dias--- todos os dias...
X AP ...aos seu focinho... ...20 seu
focinho...
X AP ..que ela o iriam ..que ela o iria X -- --
tratar bem... tratar bem...
R e LA
X SU ...por isso, ...por isso. X -- -~
X SU mas... Mas... X - -
X AP .. habituado. como .. habituado X - --
aluz.. como aluz...
X AP .. te explicar. quea | ...te explicar X -- --
cidade... que a cidade...
X SU Afastou-se a correr, Afastou-se a X -- -
correr.
X SU antes da partida... Antes da X -- -
partida...
X AP ...focinho peludo, e ...focinho X - -
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X MO A senhora Rosa e o ou a escuriddo X --
1 seu filho Luis... da noite.
X MO Mas para Luis ...do que X -- -
dificil, dificil foi... | qualquer outro
2 cdo de raga.
X MO Antes da partida... | ..um pedaco do X -- --
3 seu coracio.
X MO -Caestao ...n#o leva nada X -- --
4 Bigodes... por isso.
X MO Nisto o Bigodes ..a camisola no X -- --
5 levantou o focinho.. | sitio do peito.
X MO Luis ao despedir- | Depois afastou- X -- --
6 S€... Se a correr.
" X AC ...na patas ...nas patas X -- --
1 traseiras... traseiras...
M X AP ...um bom 0ss0s ...um bom 0sso X - -
0|2 todos os dias--- todos os dias...
R X AP ...a0s seu focinho... ...a20 seu X -- --
F|j focinho...
X AP ..que ela o iriam ..que ela o iria X -- --
; 4 tratar bem... tratar bem...
X ...por isso, ...por isso. X -- --
X mas... Mas... X - -~
X AP ...mais bonito, e ...mais bonito e X -- --
mais esperto... mais esperto...
X AP ... habituado. como ... habituado X - --
aluz... como 3 luz...
X AP ... te explicar.quea | ...te explicar X - --
cidade... que a cidade...
X SU ...afastou-se a ...afastou-se a X -- --
correr, correr.
X SU antes da partida... Antes da X -- -
partida...
X AP ...focinho peludo, e ...focinho X - -
aos seus olhos... peludo, e aos
seus olhos...
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Sujeito C Texto 12 — Intervencéo — total de erros: 18 Sessio 14

A senhora Rosa e o | ...ou a escuridéo
1 seu filho Luis... da noite.
X MO Mas para Luis ...do que -~ --
difici, dificil foi... | qualquer outro
2 co de raca.
X MO Antes da partida... | ..um pedago do -- --
3 seu coracio.
X MO ~-Caestao ...nfAo leva nada - --
4 Bigodes... por isso.
X MO Nisto o Bigodes ..a camisola no - --
5 levantou o focinho.. | sitio do peito.
X MO Luis ao despedir- | Depois afastou- -- --
se.. se a correr
S o T s
X AC ...na patas ...nas patas - -
traseiras... traseiras...
X AP ...um bom 0ssos ...um bom 0ss0 - -
todos os dias--- todos os dias...
X AP ...ao0s seu focinho... ...20 seu - --
focinho...
X AP ..que ela o iriam ..que ela o iria -- --
tratar bem... tratar bem
S S B A i : R éi?éiéééé,
X suU ...por isso, ...por isso. -
X SuU mas... Mas... - -
X AP ...mais bonito, e ...mais bonito e - -
mais esperto... mais esperto...
X AP ... habituado. como ... habituado - -
a luz... como aluz...
X AP ... te explicar. quea | ...te explicar -- --
cidade... que a cidade...
X SU ...afastou-se a ...afastou-se a - --
correr, correr.
X SU antes da partida... Antes da -- --
partida...




Sujeito D

Texto 12 — Intervengio — total de erros: 18

A senhora Rosa eo
seu filho Luis...

...ou a escuriddo
da noite.
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Mas para Luis

...do que

dificil, dificil foi... | qualquer outro
clo de raca.
Antes da partida... | ..um pedago do -- --
seu coracio.
-Chestdo ...nfo leva nada -- -
Bigodes... por isso.
Nisto o Bigodes ..a camisola no -- -

levantou o focinho..

sitio do peito.

Luis ao despedir- | Depois afastou-
se... Se a Correr.
S T T eSS SsS Ty
D D
...na patas ...nas patas
traseiras... traseiras...

e

...um bom 0ss0s ...um bom 0ss0 X -- -
todos os dias-—- todos os dias...
...a0s seu focinho... ...a0 seu X - -
focinho...
..que ela o iriam ..que ela o iria X -- --
tratar bem... tratar bem...
e R R B R R e
1 X ...por isso, ...por isso. X - -
2 X mas... Mas... X - -
3 X ...nais bonito, e ...mais bonito e X - -
mais esperto... mais esperto...
4 X AP ... habituado. como ... habituado X - -
aluz... como 3 luz...
5 X ... te explicar. quea | ...te explicar X - -
cidade... que a cidade...
6 X SU ...afastou-se a ...afastou-se a X - -
correr, correr.
7 X SuU antes da partida... Antes da X - -
partida...
8 X AP ...focinho peludo, e ...focinho X - -
aos seus olhos... peludo, € aos
seus olhos...
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X MO A Berlenga é .para verem as X -
1 reserva natural... suas belezas.
X MO Na ilha da Ber - ...com inferesse X - -
lenga ergue-se... para ser
2 visitado.
X MO Também podem ...quetem a X -- --
ainda ser visitadas... | forma de uma
3 tromba.
X MO No entanto os ..barcosqueali | X -- --
4 passeios... se encontram.
X MO Mas com o fim do | ...deregressoa X -- --
5 dia... Peniche.
' 6 X MO Pela sua beleza... ..ilha do sonho. X -- --
R s S R
‘ X SU ...tem a forma de ...tem a forma X — --
1 uma pata. de uma tromba.
X SU ...6 um local sem ...6 um local X - -
_ _interesse... com muito
& 2 interesse...
X SuU ...pequenos carros ...pequenos X - --
que ali se barcos que ali se
3 encontram. encontram.
X SU ...& visitada durante ...6 visitada X - -
o0 inverno durante o
4 verdo...
bt el s R R R S S
MO ...com uma par ...com uma X - --
S beleza sem... beleza sem
I 1 par...
N X MO A Berlenga natural A Berlenga ¢ X - -
reserva é.. reserva
2 natural....
X AC ...visitadas a ...visitadas as X - —
M famosas grutas... famosas
Ol3 grutas...
Ry X AC ...barcos que ali se | ...barcos que ali X - -
F encontra. se encontram.
S 1 X AP as-sim assim X - -
E L2 X AC erguese ergue-se X - --
GL3 X AP en tanto entanto X - -
4 X AC chamamlhe chamam-lhe X - -
o 5 X SU xegou chegou X -- --
R 6 X SU vizitantes visitantes X - -
T 7 X AP sere ser X - -
8 X SU tronba tromba X - -
9 X AP fim da visita, e a fim da visitae a X - -
hora dos... hora dos...
P10 X SU nailha... Na ilha... X -- --
0 11 X AP a esta ilha. para a esta ilha para X - --
N verem... verem...
12 X SU ...as suas belezas, ...as suas X -- -

belezas.
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Sujeito B Sessdo 15

Texto 3 — Avaliacio— total de erros: 26

A Berlenga é .para verem as
reserva suas belezas.
natural...
MO | Nailhada Ber | ...com interesse X
-lenga ergue- | para ser visitado.
se...
MO Também ...que tem a X
podem ainda forma de uma
ser visitadas... tromba.
X MO No entanto os | ... barcos que ali X -- --
passeios... se encontram.
X MO | Mascom ofim | ..deregressoa X -- --
do dia... Peniche.
X MO Pela sua ..1lha do sonho. X - -
beleza...
Rk 55 S 3%538%: R e R
...tem a forma | ...tem a forma de X -
de uma pata. uma tromba.
X SU ... um }ocal ...¢ um local X - -
sem com muito
interesse... interesse...
X SU ...pequenos ...pequenos X -~ -
carros que ali | barcos que ali se
se encontram. encontram.
X SU ...6 visitada ...& visitada X -- --
durante o durante o
inverno verdo...
ERARERE &xf%%éé R B et DA SR
X ...com uma par ...com uma X
S |1 beleza sem... | beleza sem par...
I X MO A Berlenga A Berlenga ¢ X - -
N natural reserva reserva
2 é.. natural....
M X AC ...visitadas a ...visitadas as X - -
0 famosas famosas grutas...
R 3 grutas...
4 X AC ..barcosque | ...barcos que ali X -- --
|F ali se encontra. | se encontram.
R i St ,ééiiéz e A ] e L é?%%%zs% 3233’5\552?%2?%% R
1 X as-sim assim X
S 2 X AC erguese ergue-se X - --
E 3 X AP en tanto entanto X - -
1G4 X AC chamamihe chamam-lhe X -- --
5 X sSuU xegou chegou X - -~
Ore X SU vizitantes visitantes X - -
RT7 X AP sere ser X -- -
Tlg X SU tronba tromba X - --
9 X AP fim da visita, e | fim da visitaea X - -
a hora dos... hora dos...
P10 X SU nailha... Na ilha... X - —
0 11 X AP a esta itha. a esta ilha para X -- --
N para verem... verem...
12 X SU ...as suas ...as suas X - -
belezas, belezas.
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ali se encontra.

se encontram.

A Berlenga é .para verem as
reserva suas belezas.
1 natural...
X MO | Nailhada Ber | ...com interesse X -- --
-lenga ergue- | para ser visitado.
2 s€...
X MO Também ...que tem a X -- --
podem ainda forma de uma
3 ser visitadas... tromba.
X MO No entanto os | ... barcos que ali X -~ --
4 passeios... se encontram.
X MO | Mascom o fim | ...deregressoa X - --
5 do dia... Peniche.
X MO Pela sua ..ilha do sonho. X -- --
. 6 beleza. ..
R e R ?3 31 o e
X SU .tem a forma | ...tem a forma de X -
1 de uma pata. uma tromba.
X SuU ...6 um local ...6 um local X - --
sem muito
interesse... interessante...
X SU ...pequenos ...pequenos X -- --
carros que ali | barcos que ali se
se encontram. encontram.
X SU ...6 visitada ...& visitada X -- --
durante o durante o
inverno vero...
e RO Kt
X MO | ...com uma par ...com uma X -- -
beleza sem... | beleza sem par...
X MO A Berlenga A Berlenga € X - --
natural reserva reserva
é.. natural....
X AC ...visitadas a ...visitadas as X -- --
famosas famosas grutas...
grutas...
X AC ...barcos que | ...barcos que ali X -- --

e et st E?&ﬁ% A AT E%ié%é%&ézé&%& R % ot
1 X as-sim assim X
1Sz X AC erguese ergue-se X - -~
E3 X AP en tanto entanto X - -
G4 X AC chamamihe chamam-ihe X - -
5 X SU xegou chegou X - -
O T X | sU Vizitantes Visitantes X - -
R X AP sere ser X -~ -
Tg X SuU tronba tromba X - -
9 - - - - - - -
pii0] X SU na ilha... Na ilha... X - --
ol 11 X AP a esta ilha. a esta ilha para X - --
N para verem... verem...
12 X SU ...as suas ...as suas - -
belezas, belezas.
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)

A Berlenga ¢ para verem as
reserva suas belezas.
natural...
MO Na ilha da ...com interesse X
Berlenga para ser visitado.
ergue-se...
MO Também ...que tem a X
podem ainda forma de uma
ser visitadas.. tromba.
MO No entanto os | ... barcos que ali X -- --
passeios... se encontram.
MO | Mascom ofim | ...deregressoa X -- -
do dia... Peniche.
MO Pela sua ..ilha do sonho. X -- --
beleza...
B R P L R
SU .temaforma | ..temaformade| X - -
de uma pata. uma tromba.
SU ...6 um local ... um local X -- --
sem com muito
interesse... interesse...
suU ...pequenos ...pequenos X -~ -
carros que ali | barcos que ali se
se encontram. encontram.
X SU ... visitada ...6 visitada X -~ --
durante o durante o
inverno verdo...
s %’%géﬁi% R B Bt e O
X MO ...COm uma par ...com uma X -- --
S11 beleza sem... | beleza sem par...
I X MO A Berlenga A Berlenga ¢ X -- --
N natural reserva reserva
2 é.. natural....
M X AC ...visitadas a ...visitadas as X - --
famosas famosas grutas...
O|3 grutas...
Rlg X AC barcosque | ..barcosqueali | X - -
F ali se encontra. | se encontram.
R B D e B s R ?éi&e;é “2%?59 i
S 1 X AP as-sim assim X -
2 X AC erguese ergue-se X - -
E 73 X AP en tanto entanto X - -
Gy X AC chamamlhe chamam-lhe X -- --
5 X SU Xegou chegou X -- --
IC{) 6 X SU vizitantes visitantes X -- --
7 - - - - - - .
Trg | X SU tronba tromba X - -
) - - - - - = -
pl10 | X SU na ilha... Na ilha... X -- --
ol 11 X AP a esta ilha. a esta ilha para X -- -
N para verem... verem...
12 X SU ...as suas ...as suas X - -
belezas, belezas.
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