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RESUMO

Esta pesquisa buscou verificar a relagcdo entre consciéncia textual e o processo de revisao de
textos. Para tanto, realizou-se um estudo interventivo com alunos de Ensino Médio de 1° a 4°
ano de uma escola técnica localizada na zona sul de Porto Alegre. Os dados foram analisados
de forma qualitativa e quantitativa e a coleta ocorreu em quatro sessdes distintas: (1) obtencao
de informacgdes acerca dos participantes; (2) aplicagdo de um instrumento sobre compreensao
leitora e consciéncia textual; (3) proposta de producdo escrita; e (4) etapa especifica de
revisdo, com um momento em que o participante revisaria sem intervengdo € outro em que
haveria uma andlise da proposta da tarefa. Os pressupostos tedricos foram: Hayes et al (1987);
Gombert (1992); Halliday e Hasan (1976); Charolles (1988); Van Dijk (2004); e Adam
(2008). Os principais resultados foram: (1) uma correlagcdo significativa entre a consciéncia
textual na leitura (CTL) e a consciéncia textual (CTE), assim como a compreensdo leitora
(CL) nas etapas 3 e 4 (CTE1, CET2 e CTE3); (2) uma correlagdo significativa entre CTE],
CTE2, CTE3 e os escores das versdes do texto (V1, V2 e V3); (3) uma correlagdo
significativa entre a consciéncia textual na escrita e os escores das versdes. Ao analisar os
componentes textuais avaliados, obteve-se, na etapa 1, uma correlacdo significativa entre o
nimero de procedimentos adotados na revisdo (PR), os escores das versdes e a consciéncia
textual na escrita: na superestrutura, entre PRS1 e S1; na coesao, entre PRCS1 e CTCSI; e, na
coeréncia, entre PRCR1 e CTCR1. Nao houve correlagdes significativas entre essas variaveis
e a idade dos participantes; no entanto, obtiveram-se correlagdes significativas entre série
escolar e: (1) CL; (2)CTL; e (3) CTE3. No primeiro momento da etapa de revisdo,
constataram-se as correlacdes significativas entre: (a) escores de adequacdo a tarefa; (b)
consciéncia sobre coesdo; (c) consciéncia sobre coeréncia; e (d) consciéncia sobre convengoes
da escrita. Observou-se que houve uma relacdo direta entre o numero de procedimentos
adotados e os niveis de consciéncia textual dos estudantes em quase todos os componentes
avaliados. J& no segundo momento de revisdo, destacam-se apenas duas correlagdes
significativas, relativas a coesao e as convengdes da escrita, ¢ ambas envolvem a consciéncia
textual e: (a) procedimentos na coesdo; e (b) procedimentos nas convencdes de escrita.
Observou-se também uma relagdo entre os niveis de consciéncia textual apresentados pelos
estudantes e a identificacdo dos problemas de seus textos, bem como os procedimentos
adotados para soluciona-los. Isso afirma que a consciéncia textual possui um papel importante
na revisdo, visto que a quantidade de procedimentos adotados estd relacionada ao
conhecimento sobre os componentes textuais e também sobre a atencao a eles. Também foi
possivel observar uma relagdo entre os niveis de consciéncia textual apresentados pelos
estudantes e a identificagdo dos problemas de seus textos, bem como os procedimentos
adotados para solucioné-los. Ao compara-los com os apresentados por Hayes et al (1987),
percebe-se que, em muitas ocasides, ¢ possivel fazer uma correspondéncia entre as defini¢des
dos problemas; no entanto, as propostas pelos autores, em geral, sdo baseadas em questdes
gramaticais, ocorrendo também com relagdao aos procedimentos adotados. Nesta pesquisa, as
“defini¢des” dos problemas foram categorizadas em componentes textuais, o que facilitou a
contextualizag¢ao dessas identificagdes e também dos procedimentos adotados.

Palavras-chave: Leitura; Escrita; Revisdo; Consciéncia textual.



ABSTRACT

This research sought to verify the relation between textual awareness and revision process.
Therefore, an interventional study with High students, from 1st to 4th grade, of a Technical
School of South Porto Alegre was carried out. Data were analyzed in a qualitative and
quantitative way and their collect was taken in four different sessions: (1) obtainment of
information related to the participants; (2) application of an instrument about reading
comprehension and textual awareness; (3) written production proposal; and (4) a specific
revision stage, with a moment in which the participant would revise without intervention, and
another, in which there would be an analysis of the text. Theoretical assumptions were: Hayes
at al (1987); Gombert (1992); Halliday e Hasan (1976); Charolles (1988); Van Dijk (2004); e
Adam (2008). The results were: (1) a significant correlation between textual awareness in
reading (CTL) and textual awareness (CTE), as well as reading comprehension (CL) in stages
3 and 4 (CTE1, CET2 e CTE3); (2) a significant correlation among CTE1, CET2 e CTE3 and
the scores of text versions; (3) and versions of the text; significant relation between textual
awareness in reading. Analyzing the evaluated text components, it could be extract in stage 1
a significant number of procedures adopted in revision (PR), the scores of versions and textual
awareness in writing: superstructure, between PR1 and S1; in cohesion, between PRCS1 and
CTCS1; and, in coherence, between PCRS1 e CTCR1. There were not significant correlations
among these variables and the age of participants; in the other hand, there were correlations
among school grades and: (1) CL;(2) CTL; e (3) CTE3. In the first moment of revision stage,
it was noticed significant correlations between procedures in revision and: (a) suitability to the
task; (b) cohesion awareness; coherence awareness; and (d) writing conventions. It was
observed that there was a direct relationship between the number of procedures adopted and
the levels of textual awareness of students in almost all evaluated components. In the second
moment of revision, two significant correlations are detached, one related to cohesion and the
other to writing conventions, both involving textual awareness and: (a) procedures in
cohesion; and (b) procedures in writing conventions. It was also noticed a relationship among
textual awareness levels of students and problems identification in their texts, as well as
procedures adopted to solve them. This states that textual awareness has an important role in
revision, since the quantity of adopted procedures is related to the knowledge about text
components and also the attention to them. It was possible to observe a relationship between
the levels of textual awareness presented by the student and problem identification in their
text, as well as an identification to the problems in order to solve them. Comparing to what
was showed by Hayes et al (1987), it is perceived that in many occasions it is possible to
make a correspondence between problem definitions; however, the proposals of the authors,
in general, are based on grammatical issues, which occur in relation to the adopted
procedures. In this research, the 'definitions' of the problems were categorized in text
components, what facilitated the contextualization of those identifications and also of the
procedures adopted.

Keywords: Reading; Writing; Revision; Textual Awareness.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por tema a relacdo entre o processo de revisdo de textos e a
consciéncia textual, sendo o foco estudantes de Ensino Médio. Segundo Bazerman (2007, p.
13), a escrita ¢ “um meio de comunicar entre pessoas através do tempo e do espago”, ou seja,
¢ um compartilhamento de “praticas sociais de diversas naturezas que a sociedade vem
construindo ao longo de sua historia” (GARCEZ, 2001, p.09). Por meio da escrita atuamos no
mundo, relacionamo-nos com outras pessoas € constituimo-nos autores/sujeitos de uma voz.
Além disso, “a producdo de textos ¢ uma forma de reorganizagdo do pensamento e do
universo interior” (ibidem, p.09). Sua funcdo, de acordo com Bazerman (2007), estd
relacionada a orientacdo da atencdo, ao direcionamento dos pensamentos, além da
coordenagdo de acdes e a realizacao de negdcios, em situagdes em que as pessoas interessadas
se encontram fisicamente copresentes ou ndo. Tais realizacdes sociais, conforme o autor,
possuem uma relagdo de dependéncia com o texto, com a finalidade de fazer com que
determinados significados sejam induzidos nas mentes dos leitores, visto que a escrita
possibilita a constru¢do de sentidos € o ajuste com a comunicacdo dos outros a partir da
ativacdo de mecanismos psicologicos.

Embora a escrita seja social, o presente estudo concentra-se nos processos envolvidos
nessa producdo, em especial na revisdo de textos e, por esse motivo, sera tratada a partir de
uma perspectiva psicolinguistica. No processo de escritura, segundo Matlin (2004),
encontram-se tarefas cognitivas como a aten¢do, a memoria, a imaginagao, os conhecimentos
basicos, a metacognic¢do, a resolucdo de problemas, a criatividade, o raciocinio, a tomada de
decisdes e, inclusive, a propria leitura. Numa situacdo de escrita, o sujeito escritor precisa ter
um conhecimento bésico sobre o assunto a ser desenvolvido. Esse conhecimento informa e
influencia os processos cognitivos, dentre eles a memoria, que pode ser, conforme Sternberg
(2000), de trés tipos: a de longo prazo, a de curto prazo e a de trabalho. A de longo prazo
possui uma grande capacidade e contém a lembranga de experiéncias e informagdes
acumuladas durante a vida; a de curto prazo possui uma capacidade relativamente limitada
por periodos um pouco mais curtos; € a memoria de trabalho ¢ uma memoria breve e

imediata do material que estd sendo processado em um determinado momento. Essa memoria
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auxilia no planejamento de estratégias e na coordenacdo de atividades cognitivas, como a
utilizagdo do raciocinio e a tomada de decisdes, a fim de solucionar problemas.
Com relacdo a resolucdo de problemas, Matlin (2004) aponta alguns aspectos

envolvidos, como a compreensdo do problema, as abordagens utilizadas e os fatores que

(oo

influenciam em sua resolug¢do. No entanto, observa-se que ela também estd relacionada
atengdo, a qual estd diretamente ligada a consciéncia e que, por sua vez, remete a
metacogni¢do. Por metacogni¢do, entende-se o conhecimento que a pessoa tem dos proprios
conhecimentos cognitivos, isto ¢, a consciéncia desses conhecimentos. Sendo assim, ter
consciéncia sobre os conhecimentos linguisticos, em especial, textuais, poderia auxiliar na
elaboracdo do texto e também em sua revisao.

A leitura ¢ citada por Matlin como uma das atividades cognitivas exigidas no processo
de escrita e pode estar relacionada a constru¢do do conhecimento basico do sujeito e ao
proprio processo de escritura, em que o escritor 1€ seu proprio texto, ou passagens dele, para
compreender o que escreveu, para avaliar suas ideias, para organiza-las, para definir
problemas, para revisar. Além disso, possibilita uma reflexao sobre seus processos.

Os modelos cognitivos de escritura, originados no inicio da década de 1980, trazem a
leitura como fundamental para o processo de revisao (por exemplo, Hayes et al em artigo
publicado em 1987) e indicam alguns caminhos comumente tomados por quem escreve.
Apontam também a revisdo como um processo que pode ocorrer tanto ao final da producao
escrita como ao longo de seu processo, quebrando a no¢ao do modelo de estdgio linear
bastante popular até o final da década de 1970, o qual compreendia a producao escrita em trés
etapas (pré-escrita, escrita e reescrita).

A revisdo do texto escrito ¢ considerada, por autores como Hayes (2012), uma
atividade especializada, comumente iniciada pela detec¢do de um problema no texto. Para
tanto, envolve o planejamento de uma solugdo, a sua traducao em linguagem, e a transcri¢ao
dessa linguagem em um novo texto para substituir o anterior. Assim, a revisdo ndo ¢
compreendida como um processo de escrita separado quando em comparagdo a outros
processos.

Tendo em vista as informagdes apresentadas, objetiva-se, nesta pesquisa, compreender
como estudantes de Ensino Médio procedem a revisdo de seus textos e em que medida a
consciéncia textual influencia na qualidade dessas revisdes. Pretende-se, mais
especificamente:

(1) Verificar se ha correlacao entre compreensado leitora, consciéncia textual, habitos

de leitura e escrita e o resultado dos processos de escritura e de revisao (o texto);
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(2) Verificar se a idade e a série escolar podem ser fatores que influenciam na

compreensdo leitora, na consciéncia textual e nos resultados da produgdo escrita;

(3) Verificar se ha correlagdo entre consciéncia textual e os procedimentos adotados

pelos estudantes durante o processo de revisao do texto; e

(4) Analisar o processo de revisdo textual e verificar as diferencas entre os resultados

obtidos e o que ¢ descrito nos modelos cognitivos de escrita.

A hipotese geral deste trabalho ¢ a de que o processo de revisao apresenta relagdo com

a consciéncia textual e que, a medida que o nivel dessa consciéncia se desenvolve, a
“qualidade” dos textos aumenta. As hipoteses especificas sdo:

(1) Ha a correlagdo entre compreensdo leitora, consciéncia textual, habitos de leitura e
escrita e os textos produzidos;

(2) A idade e a série escolar estdo correlacionadas a compreensdo leitora, a
consciéncia textual e aos resultados da produgao escrita, indicando que sdo fatores
que podem influenciar nesse processo;

(3) Ha correlagdo entre consciéncia textual e os procedimentos adotados no processo
de revisao textual;

(4) Ha diferencas entre os procedimentos adotados pelos estudantes na revisdo textual
e o que ¢ descrito pelos modelos cognitivos existentes.

Para tanto, o primeiro capitulo ¢ destinado a apresentacdo de uma breve revisao tedrica

a respeito do processo investigado, a partir dos modelos cognitivos de escritura. A esse
respeito, da-se atengao especial ao modelo proposto por Hayes et al (1987), por ser um dos
pioneiros e apresentar, dentre os estudos especializados nessa area, um maior detalhamento
dos processos envolvidos na revisdo. No segundo, o foco ¢ a compreensdo leitora, vista a
partir das contribui¢des de Giasson (2000), Kintsch e Van Dijk (1975; 1978; 1983) e Hayes et
al (1987). No seguinte, apresentam-se os aspectos envolvidos na consciéncia textual, a partir
do estudo de Gombert (1992), aliado aos trabalhos tedricos de Halliday e Hasan (1976) para a
coesdo textual, de Charolles (1988) para a coeréncia e de Van Dijk (2004) para a
superestrutura. No quarto capitulo, descreve-se o método utilizado nesta pesquisa; por fim, no

quinto capitulo, faz-se uma analise dos dados e discussao dos resultados obtidos.



1. 0 PROCESSO DE REVISAO DE TEXTOS

O processo de revisao de textos € uma avaliacdo reflexiva sobre o texto em questao.
Por se tratar de um processo mental, faz-se necessario aborda-lo, a partir de uma perspectiva
cognitiva. Para tanto, neste capitulo, serdo apresentados modelos cognitivos de escritura que

tratam da revisao.

1.1 AREVISAO NOS MODELOS COGNITIVOS DE ESCRITURA

Os modelos cognitivos referentes ao processo de escritura de textos surgiram no inicio
da década de 1980; antes disso, nas duas décadas anteriores, um dos modelos mais conhecidos
era o de estdgio linear, criado por Gordon Rohman em 1965, que concebe o processo de
produgdo escrita em trés etapas: a pré-escrita, referente a0 momento anterior a emergéncia das
palavras no papel; a escrita, ao produto que estd sendo elaborado; e a reescrita, que
envolveria, por exemplo, a revisao do rascunho. De acordo com Hayes e Flower (1981), uma
das principais criticas a esse modelo ¢ a de que este se baseia no desenvolvimento do produto
escrito, ndo nos processos internos que ocorrem durante a escritura. Além disso, os
pesquisadores afirmam que os processos envolvidos na produgdo nem sempre seguem uma
ordem linear.

A partir disso, surgem modelos cognitivos que tentam explicar como ocorrem esses
processos. Dentre eles, os modelos de Hayes e Flower (1980;1981; 1986) e Hayes et al (1987)
sdo o foco deste estudo. Além disso, sdo apresentados de forma breve os modelos de Bereiter
e Scardamalia (1987), de Hayes (1996), de Chenoweth e Hayes (2001) e de Hayes e
Chenoweth (2003).

Tendo em vista a necessidade de compreender os processos cognitivos envolvidos na

escritura, Hayes e Flower, a partir do uso de protocolos verbais', criaram um modelo que tenta

'S0 instrumentos que exigem a explicitagio do pensamento. Assim, um participante, ao realizar uma tarefa,
deve verbalizar tudo o que estd pensando durante essa acdo. Os protocolos verbais podem ser orais ou escritos,
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representar o que acontece durante esse processo. Em 1980, os autores publicaram A4
Cognitive Procesess in Writing (Processos Cognitivos na Escrita), a qual prevé trés unidades:

o ambiente da tarefa, o processo da escrita € a memoria de longo prazo do escritor, conforme

figura 1.
Figura 1 — Modelo cognitivo de escrita de Hayes e Flower (1980)
AMBIENTE DA TAREFA
Tarefas de escrita Texto
Topico produzido
Audiéncia até o
Exigéncias (demandas) momento
MEMORIA DE LONGO PLANEJAMENTO REVISAO
PRAZO DO ESCRITOR : i
. i Avali
+ Conhecimentodo  pummp |[ 672030 || Organizar TRADUCAO S
assunto -
Estabel t ao
* Conhecimentoda i ] Ediy
audiéncia =
«  Planos de escrita I t I
armazenados MONITOR

Fonte: Hayes e Flower (1980).

Esse modelo compreende a escritura como um conjunto de processos mentais que 0s
escritores coadunam e estabelecem quando escrevem. Assim, uma das caracteristicas da
proposta desses autores € a presenca da recursividade (representada, no diagrama, por meio de
setas), uma vez que os escritores podem regredir ou prosseguir entre subprocessos, além de

encaixa-los em outros processos (FITZGERALD, 1987).

1.1.1 Ambiente da tarefa

O ambiente da tarefa configura-se em uma unidade externa ao escritor. Nele, estdo
presentes elementos como o problema retorico e o texto produzido. O problema retorico,
também denominado pelos autores como tarefa (assignment), consiste na situacao retdrica,

com o tema a ser tratado no texto, as exigéncias para a produgdo e a audiéncia — ou publico-

dependendo do objetivo da pesquisa.
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alvo. Hayes e Flower (1981) também apontam que o problema retorico inclui as metas que o
proprio escritor estabelece quando escreve e que definir esse problema é uma parte importante
no processo de escrita. Segundo os autores, as pessoas sO conseguem resolver problemas
quando os definem para si; portanto, se a representagao do problema retorico for imprecisa ou
simplesmente pouco desenvolvida, provavelmente a pessoa ndo conseguird resolvé-lo ou
identificar os aspectos que estdo faltando para consegui-lo. Hayes (1996) denomina esses dois
componentes do ambiente da tarefa de ambiente social e ambiente fisico. Além do ja citado, o
autor inclui, no primeiro ambiente, textos que o escritor possa ter lido enquanto escrevia
(denominados, por ele, “colaboradores”); e, no segundo, o meio de escrita, como, por
exemplo, o processador de textos.

Sobre o texto escrito (em desenvolvimento), Hayes e Flower (1986) afirmam que, a
medida que ele progride, possibilita a entrada de um novo elemento no ambiente da tarefa, o
que, consequentemente, impde mais restricdes ao conteudo do texto, ou seja, cada palavra
inserida no texto limita e direciona as escolhas do que sera escrito posteriormente. Além
disso, o texto em desenvolvimento exige tempo e atencao do escritor durante o processo de
escrita (Hayes e Flower; 1981). Gera-se, a partir disso, competicdo com outras duas forgas
que poderiam ou deveriam direcionar a escritura: o conhecimento do escritor e seus planos de
escrita. Essas duas forgas fazem parte de outra unidade, denominada memoria de longo prazo

do escritor, a qual serd apresentada na se¢do subsequente.

1.1.2 Memoria de longo prazo

A memoria de longo prazo caracteriza-se por ser um “local” em que o conhecimento
sobre o problema retorico, de planos de escrita e de representagdes de problemas estdo
depositados. Como mencionado na se¢do 1.1.1, o problema retorico engloba o assunto e o
publico-alvo; sendo assim, o conhecimento do escritor envolve o conhecimento sobre o tema
da tarefa e sobre o leitor a quem se destina o texto. Tal conhecimento pode ser armazenado em
diferentes formas: linguagem; significados, expressos por diferentes formas linguisticas; e
imagens de habilidades, que sao mais dificeis de serem traduzidas em linguagem.

Os planos de escrita, de acordo com Hayes e Flower (1986), sdo construidos pelos
escritores e, devido as diferentes representacdes do conhecimento, mostram-se complexos e
variados. Incluiriam informacgdes de trés tipos: (a) indicadores de informacao (como, pistas),

armazenados de formas diferentes, como em esquemas, episodios, imagens, entre outros; (b)
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imagens de palavras; e (c¢) metas com planos para cativar, estabelecer um vinculo com o
publico-alvo.

Além disso, os autores afirmam que o plano de escrita possui, pelo menos, trés fontes:
o conhecimento que o escritor tem sobre (1) o assunto, (2) formatos eficazes de escrita; e (3)
estratégias que dao suporte ao planejamento e a solu¢do de problemas quando os formatos de
escrita conhecidos sdo inadequados a tarefa. O conhecimento sobre o tema ¢ fundamental,
pois fornece conceitos organizadores que auxiliam na sele¢do de informagdes relevantes para
a escritura do texto. No entanto, sozinho, ndo ¢ suficiente. Escritores experientes recorrem a
convengdes textuais, a padrdes textuais e outros esquemas discursivos, além de formatos de
escrita, para dar forma ao planejamento. A medida que a tarefa se torna mais dificil, o uso de
formatos conhecidos diminui ¢ dd espaco a contribuicao das estratégias de resolucdo de
problemas. A performance depende do repertdrio de estratégias contido na memoria de longo
prazo do escritor.

Para que as estratégias sejam bem sucedidas, Salvador Mata (2003) sugere trés tipos
de conhecimento a elas relacionados: o de processo, o da estrutura textual e o de capacidade e
auto-regulacdo. O primeiro deles ¢ composto pelos conhecimentos declarativo, de
procedimento e condicional. O conhecimento declarativo inclui a informagao sobre a estrutura
da tarefa e seus objetivos. Refere-se ao entendimento de elementos e passos que o escritor
deve levar em consideragdo quando escreve, como o publico-alvo, o objetivo, a revisdo e a
edicdo. O conhecimento de procedimento consiste na informacdo sobre como as agdes €
estratégias diversas sao implementadas e no “repertério” de comportamentos disponiveis, a
fim de que seja selecionado o que ajudard o escritor a alcancar a meta estabelecida. O
conhecimento condicional, por sua vez, direciona as condi¢des sob as quais se elege o uso de
uma determinada estratégia, ou seja, envolve saber o quando e o porqué dessa estratégia
durante o processo de escritura.

O segundo tipo mencionado pelo autor, o conhecimento da estrutura textual, estd
relacionado a necessidade do conhecimento da estrutura de textos para escrever e, em um
nivel mais abstrato, a necessidade de compreender o texto como representacao de significado.
Esse conhecimento, que ¢ adquirido progressivamente, permite ao escritor saber como
relacionar melhor as ideias e influi nos processos de planejamento e de revisao.

O conhecimento de capacidades e auto-regulacdo, por sua vez, estd relacionado a
adequada avaliagdo que escritores experientes fazem de sua atuagdao e de suas capacidades
sobre o processo de producdo escrita. Além disso, refere-se a sua capacidade de regular os

processos executivos € o uso de estratégias, uma vez que possuem um conhecimento
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consciente acerca dos processos.

Hayes (1996) defende que a escrita depende de uma combinacdo apropriada de
condigdes cognitivas, afetivas, sociais e fisicas, para que ocorra. Segundo ele, a escrita ¢ um
ato de comunicagdo que exige tanto um contexto social quanto um meio; ¢ uma tarefa gerativa
e intelectual, visto que exige motivagdo e processos cognitivos, dentre eles, a memoria. Para
tanto, estabeleceu dois componentes principais em seu modelo (Figura 2), “o ambiente da
tarefa”, que ja foi apresentado na secao 1.1.1, e “o individuo”. Nesse ultimo, encontram-se,
além de elementos como a motivacdo € a emogao € 0s processos cognitivos, a memoria de

trabalho e a memoria de longo prazo, as quais serdo apresentadas a seguir.

Figura 2 — Modelo de Hayes (1996)

O ambiente da tarefa

0O ambiente social 0O ambiente fisico
‘ O publico-alvo | ‘ O texto até o momento ‘
‘ Colaboradores | ‘ Aforma de compor ‘
O individuo

Motivacdo/Emocdo &

‘ Metas ‘

v

Processos cognitivos

= Interpretacado do texto
Memdria de trabalho

‘ Predisposicdes ‘ | Reflexdo

Producdo do texto

‘ Crencgas e atitudes ‘ 7 7
| Esboco visoespacial ‘

Memdoria fonologica ‘ ‘
‘ Processos cognitivos

Estimativas de |
custo/beneficio

Memdria semantica ‘

Memdria de Longo prazo

Esquemas da tarefa

Conhecimento sobre o tema

Conhecimento linguistico

Conhecimento de género

‘ Conhecimento sobre o publico-alvo |

Fonte: Hayes (1996).

A memoria de trabalho, que possui um papel central nesse modelo, ¢ um recurso
limitado e serve tanto para armazenar informagdo (temporariamente) quanto para executar

processos cognitivos. Além disso, ¢ disponivel a todos os processos; nela, executam todas as
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atividades nao automatizadas. A memoria de trabalho, nesse modelo, tem por base o proposto
por Baddeley em 1986, que consiste em uma alga fonoldgica e o esbogo viso-espacial, além
do executivo central. A alca fonoldgica ¢ um subsistema de armazenamento temporario que
retém a informacao codificada fonologicamente, enquanto o esbogo, a informagao codificada
visual e espacialmente. O executivo central atua como coordenador de operagdes mentais e
serviria a tarefas cognitivas tais como aritmética, raciocinio logico e a verificacdo semantica.
A funcao dessa memoria seria evocar informacdes da memoria de longo prazo e gerenciar
tarefas que ndo seriam totalmente automatizadas ou que requeressem a resolucao de
problemas ou a tomada de decisdes. No modelo de 1996, Hayes representa a tomada de
decisdo como parte do processo de reflexdo, juntamente com o planejamento. No entanto,
inclui na memoria de trabalho o armazenamento semantico, porque o considera util para
descrever o processo de geragao do texto.

A memoria de longo prazo, no modelo de 1996, consiste no esquema da tarefa e no
conhecimento. Os esquemas da tarefa sdo conjuntos de informagdes armazenados na memoria
de longo prazo e especificam como executar determinada tarefa. Como exemplo, citam-se os
objetivos, os processos a serem utilizados em sua realizagdo, sua sequenciacao € os critérios
de avaliacdo do resultado final. Os conhecimentos, por sua vez,podem ser sobre: o tema, o
publico-alvo, a lingua e sobre o que Hayes chama de conhecimento de género (referindo-se
aos géneros textuais®), dentre os quais apresentou apenas um, o publico-alvo. Sobre esse
conhecimento, o autor afirma que quem escreve ndo conhece pessoalmente o leitor de seu
texto. Por esse motivo, os escritores sdo motivados, com frequéncia, a atuarem como o
publico-alvo, a tentarem ler e compreender a mensagem como o leitor faria. Por fim, o autor
aponta para o impacto da pratica extensiva da escrita, visto que ela fornece outros tipos de
conhecimentos que sdo importantes para o proprio processo de escritura, como estratégias
mais efetivas, padroes mais refinados para a avaliacdo do texto, mais habilidades para
construir determinado texto. Assume que a experiéncia de escrita é essencial para o

desenvolvimento de niveis altos de habilidade de escrita.

2 Hayes et al (1987) ndo definem géneros textuais em seu trabalho. De acordo com Marcuschi (2008), os

géneros “sdo modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes de comunicacdo que
ocorrem. Sua estabilidade ¢ relativa ao momento histdrico-social em que surge e circula” (p.84).

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Producdo textual, andlise de géneros e compreensdo. Sdo Paulo: Pardbola
Editorial, 2008. 296p.
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1.1.3 Processos de escrita

O modelo de Hayes e Flower (1981) finaliza com a unidade denominada processos de

escrita, em que estao presentes o planejamento, a tradugdo, a revisao € o monitor.

1.1.3.1 Planejamento

O planejamento estd relacionado ao processo de extracdo de informacao tanto do
contexto quanto da memoria de longo prazo, a fim de que sejam elaborados os objetivos a
serem estabelecidos. De acordo com Hayes e Flower (1981), o planejamento nido consiste
apenas em um plano detalhado, mas em uma representacao interna do conhecimento que o
escritor tem e que serda usado na producgdo escrita. Nele, estdo presentes subprocessos, tais
como a geragdo, a organizac¢ao de ideias e o estabelecimento de metas.

A geracdo de ideias refere-se a evocagdo de informacdes relevantes na memoria de
longo prazo acerca do tema e do publico-alvo apresentado no ambiente da tarefa. Quando a
estrutura das ideias advindas dessa memoria nao esta adequadamente adaptada ao problema
retérico, inicia-se o subprocesso de organizacgdo, que € capaz de agrupar ideias e formar novos
conceitos. Além disso, permite ao escritor identificar categorias, a buscar ideias subordinadas
que ajudem a desenvolver o tema e a buscar ideias superordenadas que incluam ou
classifiquem o assunto da tarefa. A organizagao de ideias, no entanto, ¢ afetada pelas decisdes
retoricas e por planos para alcangar o publico-alvo, uma vez que, geralmente, ¢ guiada por
objetivos maiores instaurados pelo subprocesso de estabelecimento de metas. Nesse
subprocesso, 0s objetivos da escrita sdo criados pelo escritor e a maioria deles envolve os
mesmos processos que geram e organizam novas ideias. Para os autores, o estabelecimento de
metas € o aspecto mais importante do processo de planejamento, € a qualidade desse
planejamento, segundo Hayes e Flower (1987), pode estar associada, dependendo das
habilidades do escritor, as seguintes caracteristicas: (1) a construc¢do, durante o planejamento,
de uma representacao inicial da tarefa e de um conjunto de metas que guiam e canalizam os
esforcos para a escrita; (2) ao conjunto de metas que parece funcionar como estrutura
hierarquica; (3) a relacdo entre metas, que ¢ uma estrutura dindmica e a modificacdo dos
objetivos da escrita, por vezes essencial para uma boa composicdo; e (4) a diferenga na
integragdo dos planos, pois escritores experientes criam muito mais conexdes entre suas

metas.
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1.1.3.2 Tradugao

O segundo processo a ser apresentado ¢ a tradug¢ao. Hayes e Flower (1981) entendem-
na como a transposicao das ideias para a linguagem visivel, a traducao de um significado em
uma escrita (produto) linear; ou seja, o escritor produz frases formais que constituem o esboco
do texto. A fungdo desse processo seria, portanto, buscar informagdo na memoria
(armazenada como proposi¢des, ndo necessariamente como linguagem) sob orientagao do
plano de escrita e transforma-la em frases aceitaveis.

Hayes (1996) passa a chamar esse processo de produgdo de texto. No entanto, essa
denominacdo, segundo Galbraith (2009), pode refletir uma visdo menos passiva com relacao
ao seu papel na geracdo de contetido. De acordo com o autor, nos primeiros modelos,
considerava-se que o pensamento envolvido na constru¢do do texto seria direcionado por
meio de metas e sua tradugdo em texto poderia ocasionar problemas de fluéncia, que, por sua
vez, interfeririam no engajamento de um pensamento de alto nivel por parte dos escritores. No
entanto, em 2001, os pesquisadores Chenoweth e Hayes, buscaram detalhar o processo de
tradugdo e reorganizaram o modelo a partir dos niveis controle, processo e recurso, conforme

figura 3.
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Figura 3 — Modelo de Chenoweth e Hayes (2001)
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Fonte: Chenoweth ¢ Hayes (2001).

Com relagdo a esses niveis, o controle, referente ao esquema da tarefa, envolve metas
e instrugdes que orientam os processos. O nivel processo ¢ dividido em dois componentes
principais: o externo e o interno. O primeiro — equivalente ao ambiente da tarefa de Hayes
(1996) — consiste no texto escrito, no publico-alvo e em qualquer material usado na escrita ou
esboco do texto, como textos de referéncia (diciondrio, por exemplo). O segundo componente,
o interno, seria o equivalente ao processo de tradugdo proposto por Hayes e Flower (1981).
Nessa versao do modelo, o componente interno do nivel processo esta relacionado a quatro
acoes: 1) propor; 2) traduzir; 3) revisar; e 4) transcrever. O proponente refere-se a fonte pré-

linguistica que produz ideias a serem expressas, posteriormente, em palavras. O tradutor ¢é
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responsavel pela conversdo do conjunto de ideias pré-linguisticas provenientes do proponente
em cadeias, sequéncias de palavras apropriadas a gramaticalidade da lingua alvo. O revisor,
por sua vez, realiza a avaliagdo do produto armazenado na memoria de trabalho e, caso esteja
“aceitavel”, o transcritor entra em a¢do para a transformacdo dessa informagao,
temporariamente armazenada, em linguagem escrita. As flechas presentes no esquema
indicam que as interagdes estabelecidas pelos componentes do nivel interno ndo sdo
unidirecionais; elas estdo sob controle voluntidrio e nao sdo as mesmas para todos os
escritores.

Para criar um texto, qualquer uma dessas ag¢des internas podem ativar a memoria de
trabalho, a memoria de longo prazo ou a leitura critica, que sdo os trés componentes
armazenados no nivel do recurso. A memoria de longo prazo, por exemplo, pode ser invocada
pelo proponente, a fim de oferecer informagdes para a criagdo de uma narrativa; ou pode ser
invocada pelo tradutor, visando ao acesso de informagdes lexicograficas e gramaticais. O
tradutor pode invocar também o processo de leitura, para completar as frases com
informacdes flexionais e de tempo adequadas; e a memoria de trabalho, com o intuito de
armazenar temporariamente seu produto, a fim de ser avaliado pelo revisor.

Hayes e Chenoweth (2003) propuseram uma esquematizacdo de como ocorreriam as

interagdes entre os componentes presentes no processo interno, conforme figura 4.
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Figura 4 — Modelo proposto por Hayes e Chenoweth (2003)

Froponente &

Tradutor L=

Cadeiade
palavras

Avaliador
Revisor

Transcritor R S

Fonte: Hayes e Chenoweth (2003).

Nesse modelo, o proponente seleciona, por meio de uma reflexdo acerca do plano de
escrita e de informacgdes relevantes para esse plano (sejam linguisticas ou nao-linguisticas),
um conjunto de ideias que serdo expressas. Quando o tradutor recebe as ideias, as traduz em
sequéncias de palavras, a partir dos recursos de selecdo de itens lexicais, de ordenacao de
palavras e de fornecimento de flexdes consistentes com a informagdao das ideias (essas
sequéncias, em geral, tém a extensdo de uma frase). Para tanto, recorre a memoria de longa
duracdo para invocar seu conhecimento linguistico e 8 memoria de trabalho para armazenar o
produto para uma nova operagdo. As ideias traduzidas passam para o revisor, que avaliard sua
aceitabilidade. Se for aceito, o transcritor ficara responsavel pela escrita do texto € o processo
de producdo inicia novamente com a selecdo de um conjunto de ideias. As ideias transcritas
facilitam o processo de revisdo, pois este ¢ influenciado pela visibilidade do texto, e dao

suporte para a geragao ou a traducao de um novo segmento.
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1.1.3.3 Revisdo

O terceiro processo € a revisdo, que, em termos gerais, pode ser definido como a
tentativa de melhorar o texto (HAYES: FLOWER, 1986). Na publicagao de 1980, Hayes e
Flower apresentam a revisdo (reviewing) compreendendo dois componentes: a leitura e a
edicdo (de acordo com a figura 1); na de 1981, no entanto, apresentam, como componentes, a
avaliacdo e a revisdo (revision) (conforme figura 5). Embora com nomenclaturas distintas, os

subprocessos apresentados nas publicagdes acima citadas assemelham-se.

Figura 5 — Modelo de Hayes e Flower (1981)
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Fonte: Hayes e Flower (1981).

Na primeira versdo do modelo, a edigdo ¢ responsdvel por examinar qualquer
informaga@o que o escritor coloque em palavras, tanto por meio da leitura, quanto pela escrita
ou pela fala. O objetivo desse subprocesso ¢ detectar e corrigir violacdes a convengdes
escritas, imprecisdes de significado e avaliagdes de informagdes com relagdo as metas de
escrita. Os autores compreendem esse componente como um sistema de producdo, cujas
condicdes sdo: (1) a especificagdo do tipo de linguagem e (2) a deteccdo de problemas, como
erros gramaticais, palavras incorretas, falta de contexto. Quando essas condigdes sao
encontradas, aciona-se automaticamente um procedimento para corrigir a falha,

interrompendo qualquer outro processo em andamento.
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Hayes e Flower (1980) também fazem uma distingdo entre revisdo (reviewing) e
edi¢do. Editar, para eles, ¢ um processo acionado de forma automatica, que pode ocorrer em
breves episodios e interromper outros processos em andamento. Revisar (review), por outro
lado, ¢ uma atividade em que o escritor decide dedicar um periodo de tempo ao exame
sistematico e melhorar o texto. Os autores afirmam que esse processo ocorre tipicamente ao
término do processo de tradugdo e com menos frequéncia como a partir de uma interrupgao.

Na versao de 1981, Hayes e Flower compreendem que rever o texto pode ser um
processo consciente, em que o escritor decide ler o que escreveu como ponto de partida para a
posterior escrita, ou com o objetivo de fazer uma avaliagdo apoiada fundamentalmente na
leitura, podendo, portanto, ser considerada uma extensao dos processos de compreensdo de
textos. A avaliagdo e a revisao (revision), juntamente com a geragao de ideias, compartilham a
capacidade de interromperem qualquer processo € ocorrerem a qualquer momento no ato de
escrita, visto que, geralmente, levam a novos ciclos de planejamento e tradugao.

Os proprios criadores do modelo, em 1986, e com colegas, em 1987, propuseram uma
reformulacdo; no entanto, a parte que mais sofreu alteracdes foi com relagdo ao processo de
revisdo. Hayes e Flower (1986) basearam-se nos estudos de Scardamalia e Bereiter (1983), os
quais teorizaram que, quando escritores revisam o texto, eles primeiro “comparam-no” com a
representacdo do texto pretendido, ou seja, com o texto mental. Desse modo, caso eles
encontrem um problema, eles “diagnosticam” o que precisa ser modificado e, depois de
considerarem as opgodes, “operam” o texto para completar a revisao. Esse conjunto de
processos ¢ denominado por Scardamalia e Bereiter de CDO — Comparagdo, Diagndstico e
Operacgao.

Com base nisso, Hayes et al (1987) propdem sua contribuicao para a complementacao
do modelo de Hayes e Flower (1980; 1981), prevendo dois subprocessos na revisao
(conforme figura 3): processos e conhecimento. No primeiro grupo, ha, além da definicao da
tarefa, a avaliacdo, a qual ¢ realizada por meio da leitura e serve para selecionar uma
estratégia a ser utilizada na revisdo. No segundo grupo, No segundo grupo, estdo
compreendidas as categorias de conhecimento que influenciam esses processos ou que
resultam de sua acdo, as quais incluem as metas, os critérios para o planejamento e para o

texto, a representacdo do problema e os procedimentos para a melhoraria do texto.
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Figura 6 — Reformulagdo do modelo referente ao processo de revisao — Hayes et al (1987)
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De acordo com os autores, a avaliacao pode ser vista como uma extensao do processo
de leitura para compreensdo. O revisor pode ler o texto para compreendé-lo, para avalia-lo,
e/ou para definir problemas. Para tanto, utiliza-se de seu conhecimento acerca de metas, de
critérios e de restrigdes para textos e planos, e, dessa forma, tenta construir uma representagao
interna do significado do texto. Essa representacdo interna ocorreria a partir da interagdo de
subprocessos de diferentes niveis, que, embora sejam discutidos pelos autores em seu
trabalho, ndo foram explicitados por eles em seu esquema de reformulacao do modelo (figura
6).

Esses niveis de processamento referentes a leitura, segundo Hayes et al (1987),
incluem: (1) a decodificagdo de palavras; (2) a aplicagdo de conhecimento gramatical por
meio da identificacdo da estrutura das frases; (3) a aplicagdo do conhecimento semantico; (4)
a realizacdo de inferéncias; (5) o uso de esquemas e de conhecimento de mundo; (6) o uso de

convengdes de género; (7) a identificacdo da esséncia, da ideia central; e (8) a realizagdo de



33

inferéncias acerca da intencdo e do ponto de vista do escritor. Mesmo dispondo os niveis em
sequéncia, os autores afirmam que eles podem ocorrer em qualquer ordem e que podem
cooperar uns com os outros para construir uma representacao do significado do texto que seja
satisfatoria. Acrescentam também que todos os niveis podem utilizar qualquer informagao
sobre o texto que esteja disponivel, visto que os leitores integram suas interpretacdes do que
estd sendo lido ao que ja foi. Dessa forma, todas as decisdes que dizem respeito ao significado
de palavras, da estrutura gramatical, dos planos e metas do escritor na leitura sdo feitas para
produzir uma representagao integrada do texto e das intengdes do autor (HAYES et al, 1987).

Quando o objetivo ¢ a revisdo, Hayes et al (1987) afirmam que a leitura ainda ¢
realizada para a compreensdo do texto; no entanto, sdo estabelecidas muitas outras metas.
Uma delas ¢ a leitura para detectar e caracterizar falhas no texto, que faz com que o escritor
fique mais sensivel a uma ampla variedade de problemas. Outra meta pode ser a de corrigir os
problemas que sdo encontrados, levando os escritores a um comportamento mais ativo em
relagdo ao texto, caracterizado pela busca de melhorias em todos os niveis, nos ambitos local
e global. Por fim, um outro exemplo de objetivo poderia ser o ajuste do texto as necessidades
do publico-alvo.

Esses exemplos de metas adicionais mostram que a leitura que tem por fim a revisao
acarreta comportamentos diferentes daqueles encontrados na leitura apenas para a
compreensdo. Na leitura para a revisdo, ha uma maior preocupagdo com a detecgdo e
diagnostico de problemas, uma procura mais ativa por caracteristicas textuais € mais
propensao a descobertas sobre o texto.

As funcdes que cabem a leitura sdo: compreender, avaliar e definir o problema. Essas
fungdes distinguem-se por (1) proporcionarem diferentes resultados, desde detecc¢des
automaticas para julgamentos avaliativos a diagnosticos elaborados de problemas; (2) terem
diferente duragcdo de tempo; e (3) estarem associadas a diferengas entre escritores novatos €
experientes. Os autores afirmam que o processo de avaliacdo reflete uma escala de metas e
restri¢des, sendo a leitura para a compreensao menos restrita € a leitura para a definicdo de
problemas mais restrita.(Mais detalhes sobre a leitura no processo de revisao sao encontrados
no capitulo 2.2)

Hayes et al (1987) observam que, embora a revisdo possa envolver os niveis
anteriormente citados, escritores novatos parecem nao envolvé-los todos; fazem comumente
menos uso dos trés niveis mais complexos, que sao: inferéncia da ideia central, inferéncia das
intencdes do escritor, consideragdo das necessidades do leitor. Escritores inexperientes,

segundo os autores, comumente leem o que consideram problematico mais de uma vez (e, em
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algumas situacdes, observaram até mais de oito vezes). Como resposta a essa situacao,
verificaram que houve participantes que detectaram o problema e outros que falharam ao
detecta-lo. Desses ultimos, alguns fizeram comentarios indicando aprovagdao do texto
contendo a falha.

De acordo com o modelo de Hayes e colegas (figura 6), a representacao do problema,
provinda da avaliagdo a partir da leitura, varia em um continuum que vai de mal definido a
bem definido. As diferengas em algumas das representacdes levaram os autores a identificar
uma classe especial de representacdo, a qual denominaram diagnostico. O diagnostico
configura-se em uma representagdo muito mais especifica, uma vez que o problema ¢ definido
de forma mais elaborada e precisa. Classificam-no em trés categorias: (1) o baseado em
intencdes; (2) o baseado em pressupostos ou orientagcdes relativamente genéricas; € (3) o
baseado em regras. O primeiro refere-se a andlise do texto levando em consideracdo o
conhecimento retdrico que esta a sua disposi¢ao. O revisor tenta comparar sua representagao
do objetivo do texto e/ou as inten¢des do autor com o que realmente estd escrito e, a partir
disso, decide como realizara as alteragdes no texto (ou no plano do texto) para que possa
atender a essas intengdes. O segundo tipo de diagnostico diz respeito a orientagdes provindas
da experiéncia pessoal; o revisor possui uma representagdo do problema com base no seu
conhecimento acerca de violagdes de regras gramaticais, ortograficas e de pontuacdo padrao.
No terceiro, por sua vez, o revisor possui algumas orientacdes estabelecidas, mas ndo regras
nitidas para basear seu diagnostico; elas sao orientagdes retoricas gerais que o escritor sempre
emprega ou orientagdes especificas que o escritor desenvolve acerca dos géneros textuais.

De acordo com Hayes e Flower (1987), apds a leitura e a avaliacdo, as possiveis
estratégias a serem adotadas sdo: ignorar, atrasar, procurar, reescrever e revisar. Ignorar ¢ uma
estratégia geralmente utilizada quando o problema nao prejudica a compreensao do leitor ou
quando o escritor ndo consegue encontrar uma solugao satisfatoria para ele. Atrasar uma agao
ocorre frequentemente quando o escritor decide dividir a revisdo em duas partes: uma que
envolve falhas de alto nivel e outra com problemas superficiais. Essa acdo permite que o
escritor foque sua atengdo seletivamente em uma parte da tarefa enquanto estabelece como
lidar com a outra parte posteriormente. Na estratégia de procurar mais informagoes, por sua
vez, objetiva-se definir ou tornar clara a representacdo do problema.

As trés possibilidades apresentadas sdo classificadas pelos autores como estratégias
que modificam ou controlam o processo de revisao. A selecao de cada uma delas depende da
representacao inicial do problema, a qual reflete a compreensao que o escritor tem sobre o que

esta errado no texto e como ele deve proceder com relagdo a esses erros. Os autores também



35

acrescentam estratégias que classificam como modificadoras do texto, a saber as acdes de
reescrever e revisar.

Reescrever, para Hayes et al (1987), ¢ abandonar a estrutura superficial do texto, ¢
tentar extrair sua esséncia e reescrevé-la com outras palavras. Pode ser realizada em um nivel
local, quando um revisor parafraseia pequenas partes do texto, como frases, ou em um nivel
global, quando o revisor reformula uma grande parte do texto. Essa estratégia pode ser
escolhida quando ndo hé outra adequada para a resolug¢ao do problema, ou quando, ao avaliar,
o revisor percebe que ha muitas falhas e julga ndo ser vantajoso realizar a revisao.

Revisar, por sua vez, ¢ uma estratégia que visa a solu¢do de problemas, com a maior
preservagao possivel do texto do original. Os autores afirmam que uma revisdo bem sucedida
requer que o escritor diagnostique os problemas do texto e os corrija sem reelaborar
completamente o que ja foi produzido. Desse modo, a revisdo, comparada a reescrita, parece,
segundo os autores, um procedimento de reparo focado, baseado em informagdo diagndstica
sobre o problema.

De acordo com Heurley (2010), um dos problemas em relagdo ao conceito de
“revisdo” € que este “difere de um pesquisador a outro, de um modelo a outro, entre duas
publicagdes de um mesmo pesquisador, até mesmo no interior de um mesmo artigo” (p.123),
e essa tradugdo pode referir-se aos termos, em inglés, revision, revising € reviewing. Revision
¢ usado geralmente para designar o processo de reexame de um texto de forma sistemadtica, a
fim de melhoré-lo; revising refere-se ao retorno ao texto, em que estao presentes modificagdes
ou correcdes; € reviewing, ao retorno ao texto ou a uma passagem (ou ao seu reexame), que
pode ou nao gerar modificacdes. No modelo de Hayes e Flower (1981), utilizou-se o termo
reviewing para denominar o processo como um todo, no sentido de rever o texto, o qual
compreende os processos de avaliagdo e de revising — de modificagdes reais. Em 1987, Hayes
et al (1987) introduzem a estratégia revise (revisar), a qual foi apresentada no paragrafo
precedente. Sendo assim, existem trés termos nos modelos, cuja traducdo ¢ “revisdo”. Neste
trabalho, assumiremos “revisdo” como o processo de (re)exame de um paragrafo ou texto, a
partir da (re)leitura, decorrendo dele ou nao modificagdes. As estratégias “reescrever” e
“revisar”, propostas por Hayes et al (1987), serdo substituidas por palavras e expressdoes mais
especificas, indicando as agdes ocorridas durante o processo, como “reformular frase”,
“inserir informacao”, etc. O termo “reescrever” sera utilizado para indicar quando o
participante preferiu, no processo de revisao de seu texto — via computador -, “transcrever”

seu texto novamente e nele realizar modificagdes quando achar necessario.
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Os procedimentos para a melhoria do texto, de acordo com Hayes et al (1987) fazem
parte do conhecimento do escritor/revisor. Os autores apresentam um exemplo de duas tabelas
(Anexo 3) — as quais denominam quadro de meios e fins (means-ends table) — com os
problemas encontrados e os procedimentos adotados por um escritor experiente € um
inexperiente para soluciona-los. Nelas, os problemas sdo divididos em nivel global e local e
sdo “descritos” a partir de palavras ou expressoes.

A partir da tabela do escritor inexperiente, os autores afirmam que a deteccdo de
problemas globais ¢ mais limitada e que as unidades textuais com que trabalha geralmente
ndo sdo maiores que duas frases. Além disso, apontam que as estratégias utilizadas para
corrigir diferentes tipos de problema no texto parecem ser as mesmas, tais como apagar,
melhorar a redacao, construir novo material. Os problemas e procedimentos exemplificados
por Hayes et al (1987) foram”:

a) Problemas (ends): (1) globais — objetivo do texto ndo encontrado (text goal not

met), problema com o publico-alvo (audience problem), transicdo com falhas
(faulty transition), problemas de énfase (faulty emphasis); (2) locais — “estranho”
(awkward), escrita fragmentada (choppy), prolixo (wordy), redundante
(redundant), escolha lexical (word choice), gramatica (grammar), paralelismo
(parallelism), concordancia sujeito — pronome (subject-pronoun agreement),
problema de grafia (spelling fault).

b) Procedimentos (means): construir frases a partir de material novo (new material),

construir frases a partir de material antigo (old material), combinar frases
(combine sentences), segmentar frases (segment sentences), apagar (delete),
melhorar a redagdo (improve wording), corrigir gramatica (fix grammar), corrigir
grafia (fix spelling).

Ja o escritor experiente atende a mais problemas globais, incluindo lacunas no
conteudo do texto que necessitam da criagdo de novos paragrafos. O escritor experiente
resolve essas dificuldades de forma mais elaborada e mais concentrada em paragrafos;
gerencia melhor o processo de revisao, além de selecionar as a¢des de atrasar e procurar por
informacao como uma atividade de resolucao de problemas para dificuldades globais. Quanto
aos problemas locais, possui uma variedade maior de procedimentos para lidar com eles, bem
como mais especificos. Os problemas e procedimentos exemplificados por Hayes et al (1987)

foram:

3 Hayes et al (1987) nio explicam cada um dos itens exemplificados.
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c) Problemas (ends): (1) globais — objetivo do texto ndo encontrado, problema com o
publico-alvo, falta de informagdo, problema de paragrafo (paragraph problem),
falta de transicdo, falta de exemplo (missing example), transicdo com falhas,
problemas de énfase; (2) locais — “estranho” (awkward), escrita fragmentada
(choppy), prolixo (wordy), expressao - ambiguidade e redundancia (diction —
ambiguity, redundancy), gramatica - paralelismo, concordancia sujeito — pronome,
modificador mal empregado, infinitivo dividido (grammar — subject-pronoun
agreement, dangling modifier, parallelism, split infinitive), problema de grafia
(spelling).

d) Procedimentos (means): construir frases a partir de material novo, construir frases
a partir de material antigo, modificar paragrafo (modify paragraph), inventar
paragrafo (invent paragraph), combinar frases, segmentar frases, apagar, atrasar
acdo (delay action), procurar por informagdo (search for information), reordenar
palavras (reorder words), usar infinitivos (use infinitives), corrigir grafia, melhorar
a redacgao, inserir qualificador (insert qualifier), escolher palavras precisas (choose
precise word), escolher sindnimo (choose synonym), corrigir gramatica.

Uma critica a esses quadros ¢ a de que os problemas locais sdo apresentados,
basicamente, como problemas gramaticais e os problemas globais (referentes a
macroestrutura, a coeréncia) ndo levam em consideragdo, por exemplo, elementos que
compdem a estrutura do texto. Imagine, por exemplo, que, no protocolo verbal, o participante
tenha dito que, ao revisar seu texto, no caso um relato pessoal, tenha percebido que esqueceu
de escrever o conflito sobre o fato que contou. A partir da tabela de Hayes et al (1987), esse
problema poderia ser enquadrado em “falta de informac¢do”, no entanto, desconsideraria algo
importante, que a falta de um paragrafo com esse contetido poderia ocasionar um problema de
estrutura no texto. Dessa forma, considerar as caracteristicas textuais na analise do processo
de revisdo de textos possibilitaria compreender as dificuldades que escritores experientes e,
principalmente, inexperientes possuem acerca de determinado texto e fazer um levantamento
do que comumente ocorre em sua revisdo (problemas identificados, dificuldades,

procedimentos adotados).

1.1.3.4 Monitor

O ultimo componente desse modelo (HAYES; FLOWER, 1980; 1981) a ser

apresentado ¢ o monitor, o qual funciona como um estrategista da escrita. E responsavel por
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determinar quando o escritor se movera de um processo para outro e coordenar todos os
subprocessos envolvidos na unidade a qual pertence, priorizando, principalmente, fungdes
como a geragao de ideias e o estabelecimento de metas.

E importante salientar que esses modelos (figuras 1 e 5) apresentam, em seu
diagrama, setas que indicam que a informacgdo flui de um processo a outro; que o
conhecimento sobre a tarefa ou o conhecimento proveniente da memoria, por exemplo, pode
ser utilizado (ou transferido) no processo de planejamento e que a informagdo procedente do
planejamento pode fluir de volta para algum dos processos precedentes. Uma das premissas
centrais da teoria ¢ a de que os escritores estdo constantemente combinando um conjunto de
processos cognitivos, como planejamento, memoria, escrita, revisao.

Para chegar a esse resultado, os autores investigaram o processo de produgao escrita
com o uso de protocolos verbais, que sdo instrumentos que exigem a explicitacio do
pensamento por meio da verbalizacdo de tudo o que se estd pensando durante a realizagdo da
tarefa. As falas dos participantes foram gravadas em &udio e, apods transcritas, foram
analisadas juntamente com o texto manuscrito € as anotagdes feitas por eles. Hayes et al
(1987) afirmam usar os protocolos verbais para construirem e enriquecerem suas teorias sobre
a performance escrita, porém ndo os utilizam para testa-las. O objetivo dessa abordagem,
portanto, ¢ localizar e explorar fendmenos ndo observados previamente e que poderiam ter
importancia teorica. Esse método de pesquisa continuou sendo utilizado em outros estudos
que buscaram atualizar o modelo proposto por Hayes e Flower em 1980.

Neste estudo, o protocolo verbal também foi utilizado durante a tarefa de escrita do
texto, porém adaptado. Além de verbalizarem o que estavam pensando durante a producao
escrita — esta realizada com computador —, os participantes também respondiam a perguntas
sobre seu processamento. Depois de transcritos, esses dados foram analisados juntamente com

o percurso de escrita obtido por meio do rastreamento de tela do computador.

1.2 ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS DA ESCRITA

O processo de escritura compreende dois importantes tipos de estratégias,
denominadas cognitivas € metacognitivas. As estratégias cognitivas caracterizam-se pelo
baixo nivel de consciéncia presente nas tarefas. Sdo consideradas habilidades que envolvem a

manipulacdo mental ou a transformagdo de materiais (ou tarefas) de modo a apreendé-las,
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adquiri-las ou reté-las e estdo presentes, na escrita, nos processos de planejamento,
estruturacdo de textos e revisdo. Segundo Mussin (2009), tais habilidades podem, por
exemplo, estar relacionadas a memorizacao, a repeticdo, a organizagdo ¢ podem ocorrer por
meio de esquemas, inferéncias, generalizacdes, discriminagdes, compilagdes, entre outros.

Cubas (1997) afirma que essas estratégias implicam sempre a manipulacdo direta da
informacao recebida, que pode ocorrer de duas formas: mental ou fisicamente. A manipulagao
mental relaciona a informagdo nova com outra ja existente; cria imagens mentais. Ja a fisica
esta relacionada ao ato de tomar notas, de agrupar elementos em categorias que tenham
sentido para o sujeito. As estratégias cognitivas, por operarem diretamente sobre a
informagdo, aplicam-se a cada tarefa concreta e refletem, principalmente, os processos
mentais de elaboracdo, organizagdo, repeticdo, inferéncia, deducao, criacdo de imagens,
transferéncia e resumo. Sao estratégias no processo de escritura:

(1) Elaboragao, que ¢ dividida em quatro categorias, a partir do tipo de resposta a
tarefa: (a) questionamento (que combina o conhecimento de mundo e a experiéncia pessoal
com perguntas referentes a diferentes aspectos dessa informagdo); (b) pessoal (referente a
reacoes e juizos de carater pessoal); (c) conhecimento de mundo (ou experiéncia pessoal); e
(d) conhecimento académico.

(2) Consulta, que se refere a utilizacdo de materiais para auxiliar na realizagdo da
tarefa.

(3) Anotagdes, em que sdo realizadas notas sobre palavras ou conceitos-chave, bem
como simbolos e codigos, com o objetivo de indicar aspectos importantes que devem ser
considerados na execucdo de uma tarefa, a fim de gerar contetido ou conduzir o discurso.

(4) Agrupamento, em que ha a ordenacdo, a classificagdo de palavras ou a criagdo de
novos conceitos, seguindo caracteristicas comuns para facilitar sua aprendizagem e posterior
recuperacao.

(5) Substituicdo, em que recursos sdo utilizados para a facilitacio de uma tarefa,
principalmente quando o escritor quer expressar algo, mas ndo consegue evocar as palavras
exatas. Empregam-se, para tanto, palavras ou frases similares, que tentem transmitir a ideia
desejada.

Essas estratégias facilitam o gerenciamento de processos cognitivos complexos, visto
que, segundo Bazerman (2007), permitem a diminui¢do da carga da memoria, a inspec¢do do
trabalho em desenvolvimento e o foco da atencdo em um determinado grupo de questdes por
vez, ao utilizar varias formas referentes a memoria externa — como anotagdes, esbocos e

rascunhos. A complexidade do processo mental presente na escrita, de acordo com o autor,
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“também significa que muito fica na periferia, fora da vista e da ateng@o consciente, mas esta
ai para ser consultado” (p.52).

As estratégias metacognitivas, por sua vez, sdo processos que envolvem um maior
nivel de consciéncia e t€ém por fungdo controlar e regular os processos executivos. De acordo
com Papalentiou-Louca (2003), a metacogni¢do refere-se a todos os processos sobre a
cogni¢do, como a compreensdo € 0 pensamento sobre o proprio pensamento, por meio do
monitoramento e da regulacdo. Esse pensamento, denominado pensamento cognitivo, pode
ser dividido em conhecimento, habilidade e experiéncia metacognitiva.

O conhecimento metacognitivo refere-se ao conhecimento ou crengas acumulados por
meio da experiéncia e sdo armazenados na memoria de longo prazo. Esse conhecimento pode
conduzir alguém a, por exemplo, selecionar, avaliar, revisar e, at¢ mesmo, abandonar tarefas
cognitivas, metas e estratégias (MORAN; SOIFERMAN, 2010). As habilidades
metacognitivas sdo processos conscientes de controle, como planejamento, monitoramento de
processo, alocacdo do esforco, uso de estratégias e regulagdo da cognicdo.A experiéncia
metacognitiva, por sua vez, refere-se a qualquer tipo de experiéncia afetiva ou cognitiva que
seja pertinente para conduzir uma situagdo ou empreendimento cognitivo. Essa experiéncia
pode ocorrer, por exemplo, quando se sente que algo ¢ dificil de apreender, compreender,
lembrar ou resolver, ou quando se percebe um distanciamento do objetivo cognitivo. Elas
ocorrem em situagdes que exigem muita aten¢do, pensamento altamente consciente e que
oportunizam pensamentos € percepcoes sobre o proprio pensamento (PAPALEONTIOU-
LOUCA, 2003).

O conhecimento, a experiéncia e as habilidades metacognitivas parecem estar
constantemente informando um ao outro durante a realizacdo de uma tarefa. Um exemplo ¢ a
possibilidade de o conhecimento cognitivo conduzir o sujeito a uma ampla variedade de
experiéncias metacognitivas e ajuda-lo a interpretar o significado e as implicacdes
comportamentais dessas experiéncias (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003).

Lai (2011) sistematiza o processo metacognitivo a partir de dois componentes
principais, o conhecimento cognitivo e a regulacdo cognitiva, os quais sao subdivididos em

tipo e terminologia utilizada, na literatura, para designa-lo, conforme o quadro 1.
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Quadro 1 — Sistematizagdo do processo cognitivo por Lai (2011)

Componente Tipo Terminologia
metacognitivo

Conhecimento de pessoa e tarefa

Conhecimento sobre si proprio como

aprendiz e sobre fatores que afetam a : - -
cognicdo Conhecimento epistemologico

Auto-avaliagdo

Conhecimento declarativo

Consciéncia e gerenciamento da Conhecimento procedimental
Conhecimento cognitivo | cognicdo, incluindo o conhecimento
sobre estratégias. Conhecimento de estratégia

Conhecimento sobre o como e o
porqué da utilizagdo de determinada Conhecimento condicional
estratégia.

Identificagdo e selecdo de estratégias

. ~ Planejamento
apropriadas e alocacdo de recursos.

\ Monitoramento ou regulacao
Observar e estar atento a performance gulag

da tarefa e da compreensao.

~ .. Experiéncias cognitivas
Regulacdo cognitiva

Avaliar os processos e produtos do
aprendizado; revisitar e revisar as Avaliagao
metas de aprendizagem.

Fonte: Lai (2011).

O primeiro componente metacognitivo apresentado ¢ o conhecimento cognitivo, que
pode ser de trés tipos. No primeiro deles, entende-se que esta ligado ao proprio sujeito como
aprendiz e também a aspectos que interferem na cognicdo. Para essa defini¢do € possivel
encontrar na literatura quatro termos diferentes para esse tipo: Conhecimento de pessoa e
tarefa, Auto-avalia¢do, Conhecimento epistemologico e Conhecimento declarativo. No
segundo, esta relacionado ao conhecimento ¢ ao gerenciamento da cogni¢do, o que engloba
também o conhecimento sobre estratégias. Os termos encontrados foram Conhecimento
procedimental e Conhecimento de estratégia. O ltimo tipo de conhecimento cognitivo, cujo
termo utilizado € Conhecimento condicional, é o que o relaciona ao modo e ao motivo do uso
de determinadas estratégias.

No segundo componente, regulacdo cognitiva, hd também trés tipos distintos que o
compdem. O primeiro, denominado Planejamento, diz respeito a identificacdo e a seleg¢do de
estratégias que sejam apropriadas para a realizagdo da tarefa e a alocacdo de recursos. O
segundo refere-se a observagdo e ao estado de atengdo com relagao a performance da tarefa e

da compreensdo. Os termos que fazem referéncia a esse tipo sdo Monitoramento ou
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Regulagdo e Experiéncias cognitivas. Por ultimo, h4 a avaliacdo dos processos e produtos
envolvidos no aprendizado, além da retomada e revisdo das metas previstas no processo de
aprendizagem.

Salvador Mata (2003), direcionando seus estudos para a produgao escrita, divide os
processos (ou estratégias) metacognitivas em substantivos (em que o conhecimento
consciente refere-se ao saber escrever “bem”, o qual envolve processos executivos, a estrutura
e o formato do texto, estratégias que devem ser seguidas e atitudes a serem adotadas) e de
procedimento (referente a como e quando devem ser aplicados os conhecimentos em uma
situacdo concreta). Dentro dessa perspectiva, ¢ possivel apontar cinco processos
metacognitivos importantes no processo de escritura de textos, de acordo com Cubas (1997):
(1) o planejamento organizado, em que sdo selecionadas as estratégias necessarias para a
realiza¢do de uma tarefa, bem como identificadas suas ideias principais e partes diversas; (2)
o planejamento funcional, que visa a identificagdo das func¢des e dos componentes linguisticos
e retéricos necessarios para a realizacdo de uma tarefa; (3) a atengdo seletiva, que tem por
objetivo centrar a atencdo, de forma consciente, em aspectos especificos da lingua (como
palavras-chave, conceitos ou marcadores linguisticos) ou outros aspectos (tais como relagdes
entre palavras do texto, lembrancas) que favorecam a realizagdo de uma tarefa; (4) a
identificacdo de um problema que possa retardar ou impedir a realizacdo do que ¢ pretendido;
(5) a avaliacdo das estratégias, a fim de verificar, assim que a tarefa ¢ finda, se as estratégias
utilizadas foram efetivas.

A relevancia das estratégias metacognitivas no processo de producao escrita reside no
fato de que escritores inexperientes e experientes apresentam diferencas no que diz respeito ao
uso dessas estratégias. Moran e Soiferman (2010) afirmam que escrever ndo requer somente
um conhecimento das formas lexicais e sintaticas, por exemplo, mas requer a automatizagao
dessas formas conscientes € um conhecimento de procedimento e de estratégia, o que
caracteriza um escritor efetivo. Assim, escritores inexperientes sdo caracterizados, geralmente,
por: (a) ndo levarem em consideracdo as necessidades do leitor quando escrevem; (b)
apresentarem informagdes na ordem em que elas sdo pensadas; € (c) ndo apresentarem
coeréncia, a exce¢ao do nivel frase a frase.

Escritores experientes, no entanto, possuem episodios de planejamento que os levam a
uma atividade reflexiva, como a elaboracao e reformulagdo de metas e planos para alcangar
objetivos, examinar criticamente decisdes anteriores, antecipar dificuldades e conciliar ideias
em competicdao. Diferentemente dos escritores inexperientes, os quais geralmente escrevem

tudo o que sabem sobre um tema, sem organizar o conteido em fun¢do de um objetivo, os
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escritores experientes tendem a ter um processo de escrita mais auto-regulado, com o
contetdo adaptado a um publico-alvo e a um contexto especifico. Durante esse processo, o
ato de escrever se torna uma forma de representacao de conhecimento ativamente constituida
na memoria de longo prazo.

Diante do exposto nesta e na se¢do 1.1, concorda-se, neste trabalho, que o processo de
escrita de textos tem por base a recursividade, em que as “etapas” de planejamento, escrita’e
revisdo nao seguem uma linearidade. Nessa perspectiva, o escritor pode, por exemplo, revisar
sua escrita, bem como seu planejamento, em qualquer momento do processo.

Uma tarefa cognitiva importante para a revisdo ¢ a leitura, pois serd a partir dela que o
escritor poderd acessar o que escreveu ou o que estd escrevendo e tentar refletir sobre seu
proprio texto; avalid-lo. Dependendo de seus conhecimentos e do nivel de atengdo focado,
poderd construir a representacdo do problema para tentar corrigi-lo. Esses conhecimentos,
presentes na memoria de longo prazo, sdo o declarativo, o de procedimento e o condicional.

O primeiro diz respeito as informagdes que o escritor tem sobre a estrutura da tarefa e
seus objetivos. Estdo compreendidos nesse conhecimento informagdes linguistico-
comunicacionais, como o objetivo de escrita, o publico-alvo, o texto especifico solicitado para
a comunicacdo (e componentes importantes para um texto bem estruturado, como coesio,
coeréncia e superestrutura), a adequagao linguistica a situagdo comunicativa, etc. A reflexao
sobre esse tipo de conhecimento ¢ fundamental para o processo de escrita e, principalmente,
para o processo de revisao. Sendo consciente, o conhecimento declarativo com enfoque nas
questoes linguisticas referentes ao texto pode ser considerado uma estratégia metacognitiva —
denominada consciéncia textual (apresentada em detalhes no capitulo 3). Essa estratégia
auxiliaria na detec¢@o, assim como na identificagdo de problemas no texto, para que fossem
selecionados os procedimentos mais adequados para soluciona-los.

O segundo tipo estd relacionado a um repertdrio de comportamentos, acdes e
estratégias disponiveis. Na escrita de textos, seria possivel pensar nas diferentes
“movimentacdes” (planejar, escrever, revisar, escrever, revisar, planejar novamente, etc) que o
escritor faz durante esse processo para conseguir cumprir a tarefa. Além disso,
especificamente no processo de revisdo, seria possivel pensar, como conhecimento de
procedimento, as diferentes estratégias disponiveis para a resolucdo de problemas no texto.
No entanto, somente seriam bem utilizadas quando em conjunto com o terceiro tipo de

conhecimento, o condicional. Esse se refere ao saber quando e o porqué da utilizacao de

* Nos termos de Hayes e Flower (1981), tradugdo.



44

determinada estratégia e ¢ de extrema importancia, uma vez que a presen¢a da consciéncia
permite que o escritor tenha controle sobre o processo € que possa arquitetar seu texto e
revisa-lo da forma mais adequada possivel ao objetivo e situagdo comunicativa propostos.
Neste trabalho, assume-se que a reflexdo sobre os conhecimentos relacionados a
escrita seja primordial para o sucesso na revisdo de textos, € que a consciéncia textual seja a
estratégia metacognitiva que mais auxilie nesse processo. Por esse motivo, ¢ importante a
verificacdo de relagdes entre os niveis de consciéncia textual e o processo de revisao de
textos, em termos de identificacdao de problemas e de procedimentos adotados para soluciond-
los. Para tanto, ¢ preciso observar o processo de compreensao leitora, visto que ele ¢ a chave

para a revisao.



2. LEITURAE ESCRITA

A leitura e a escrita sdo processos que se relacionam diretamente (ANDERSON;
BRIGGS, 2011; ZUCOLOTO; SISTO, 2002; ROTTAVA, 2003; CUNHA; SANTOS, 2006;
GUIDETTI; MARTINELLI, 2007), e esse vinculo pode ser observado desde os anos iniciais
do Ensino Fundamental. Nessa primeira fase escolar, a dificuldade de aprendizado da
linguagem escrita mostra-se associada a compreensao leitora e a idade (ZUCOLOTO; SISTO,
2002); quanto maior o nivel daquela, maior o desempenho na escrita (GUIDETTI;
MARTINELLLI, 2007).

Nesse sentido, Zucoloto e Sisto (2002) indicam possiveis causas para a existéncia
dessa correlacao entre baixo nivel de compreensao em leitura e dificuldades no aprendizado
da escrita. Para eles, isso pode ocorrer devido a dificuldades na leitura referentes a forma
visual-ortografica das palavras escritas; ao processamento da sequéncia de estimulos; a
aten¢do focada na decodificacdo e ao esquecimento de integracdo do significado do que foi
lido ao todo do texto; ao estabelecimento do sentido global e a ordenacdo informacional de
acordo com a organizacao do texto; e ao vocabulario. J& o aprendizado da escrita pode ser
comprometido por dificuldades envolvendo o reconhecimento de formas, como letras e
silabas, que acarretariam trocas, inversdes ou omissdes em seu registro; de realizagdo de uma
correspondéncia entre o que € ouvido e o que € esperado que seja escrito; e a velocidade com
que a tarefa ¢ executada.

Guaresi (2004) observou, em seu estudo com estudantes de 8* série, correlacao entre a
experiéncia em leitura e o desempenho em produgdo escrita. Os resultados mostraram que
aqueles que liam com mais frequéncia demonstraram mais riqueza e adequagdo vocabular e
utilizaram mais elementos coesivos em seus textos do que leitores menos frequentes. Além
disso, apresentaram maior competéncia para escolher e determinar pistas durante a escritura
de seu texto, o que favorecia a reconstru¢do do significado por parte do leitor.

Silva (2015) estudou a interacdo entre leitura e escrita, ao avaliar o desempenho de
estudantes de Ensino Médio producdo de textos argumentativos, levando em consideragao os
habitos de leitura e a leitura mediada pelo professor e pelos colegas de aula. Os dados

colhidos pela pesquisadora sugerem que a pratica leitora esta relacionada com o desempenho
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na produ¢do de textos. No entanto, embora os textos apresentassem melhorias, ndo foram
obtidas diferencas estatisticas significativas entre as producdes de alunos com e sem hébitos
de leitura, a partir da intervencao com as oficinas de mediacgao de leitura.

Além disso, também ¢ possivel observar relacdo entre a leitura e a escrita no ensino
superior. Cunha e Santos (2006), ao investigarem essas varidveis em estudantes universitarios
ingressantes, perceberam que quanto menor era o nivel de compreensdo leitora diminuia,
maior era a quantidade de erros referentes aos topicos gramaticais que apareciam nos textos.
De acordo com as autoras, esse problema pode ser atribuido “a falta de leitura e a consequente
falta de informacao e de referéncias culturais, por parte dos estudantes” (ibidem, p.243).

Krashen (2004) também confere a leitura a fungdo mais importante no processo de
aprendizagem. Com base em resultados de diferentes pesquisas, o autor evidencia que essa
atividade cognitiva, quando realizada de forma voluntéria pelo estudante, propicia melhores
resultados na compreensdo leitora, no estilo de escrita, no vocabuldrio, na ortografia e no
desenvolvimento gramatical. Além de a leitura promover conhecimento, faz com que
estudantes se tornem menos apreensivos com a linguagem escrita. Assim, quem 1€ mais, tem
mais probabilidade de escrever melhor, ja que, segundo Krashen, ndo se aprende a escrever
escrevendo, pelo menos no que se refere ao estilo. A escrita, para ele, possui outras fungdes:
possibilitar a comunicagdo com outras pessoas, elucidar e estimular o pensamento, além de
auxiliar no pensamento e na resolucdo de problemas.

Para Anderson e Briggs (2011), quando hé escrita, 1é-se; quando ha leitura, constroem-
se significados. Nos modelos cognitivos de escritura, a leitura ¢ uma estratégia de revisao e
também um mecanismo que possibilita o encadeamento das ideias em um paragrafo e entre
paragrafos. Assim, quando ocorre essa atividade cognitiva, possibilita-se a compreensdo do
que foi escrito, a construcao dos significados, tanto local quanto globalmente.

Tendo em vista esses aspectos, este capitulo esta organizado em duas subsecdes. A
primeira explora os aspectos envolvidos no processo de compreensdo leitora e apresenta
modelos que tentam explicar seu funcionamento; na segunda, o enfoque ¢ o processo de

leitura no ambito da revisao de textos, a fim de ressaltar suas especificidades.

2.1 COMPREENSAO LEITORA

A compreensdo da leitura, segundo Pereira (2011), ¢é, a partir da perspectiva
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psicolinguistica, um processamento que leva em consideracdo processos ascendentes e
descendentes, ou seja, processos que tém por base o texto e o leitor, respectivamente. Além
disso, depende “das varidveis intervenientes — natureza do texto, objetivo de leitura,
conhecimentos prévios do leitor” (PEREIRA; FLORES, 2012, p.6).

O processo ascendente, também denominado bottom-up, ¢ uma concepgao tradicional
de compreensdao (GIASSON, 2000). Refere-se a leitura que se “apoia” nos dados fornecidos
pelo texto, ou seja, o leitor, para entender o sentido global do texto, faz uma sintese a partir de
unidades linguisticas menores que o compdem. Giasson (2000) elabora o esquema a seguir

para ilustrar esse modelo.

Figura 7 — Concepcao tradicional da compreensao leitora — Giasson (2000)

Leitor Texto

=4

Fonte: Giasson (2000)

O leitor vai ao texto e busca nele o sentido, as informagdes para compreendé-lo,
transpondo-nos para a sua mente. Nesse processo, segundo Leffa (1996), “as letras vao
formando palavras, as palavras frases e as frases paragrafos. O texto ¢ processado literalmente
da esquerda para a direita e de cima para baixo” (p.13). A compreensao nesse modelo ocorre
na dire¢do do texto para o leitor; o leitor atém-se mais ao material linguistico do texto e ha
pouca leitura nas entrelinhas, isto €, sdo feitas poucas inferéncias.

Ja o processo descendente, ou top-down, tem seu foco principal no leitor. A leitura nao
envolve uma abordagem linear, mas o uso intensivo, bem como dedutivo, de informagdes
ndo-visuais, isto €, ndo expressas literalmente no texto. O leitor caracteriza-se pela facil
apreensao de ideias gerais e principais do que 1€, assim como adivinhagdes. De acordo com
Kato (1995), nesse processamento, seriam acionados apenas esquemas’ (estruturas abstratas,

construidas pelo préoprio leitor), com o objetivo de ter sua teoria de mundo representada.

*Esquema: “é uma tendéncia de organizagdo que se deriva das experiéncias que ja tivemos com um objeto ou um
acontecimento (...). Os esquemas sdo abstraidos a partir de um grande nimero de exemplos especificos de
acontecimentos em nossas vidas, e esses esquemas resumem as caracteristicas importantes contidas no
acontecimento” (MATLIN, 2004, p.94).
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Dessa forma, a partir da interagdo estabelecida com o meio, o individuo pode perceber
relagdes entre experiéncias suas, tais como caracteristicas em comum que possam apresentar.
Os esquemas, provavelmente armazenados na memoria de longo prazo, tendem a modificagdo
a medida que ha aumento ou alteracdo do conhecimento de mundo desse sujeito. O
acionamento de um esquema pode levar ao acionamento de outros, fazendo com que o leitor
prediga o que sera dito no texto ou adivinhe o que ndo esta explicito.

Ao considerar os processos ascendente e descendente como complementares, admite-
se que essa interacdo “envolve nao somente o processamento e interpretagdo de informacgdes
exteriores, mas também a ativacdo do uso de informagdes internas e cognitivas” (VAN DIJK,
2004, p.15). Essa concepgao de compreensao leitora, segundo Giasson (2000), refere-se a um
modelo mais moderno, em que € prevista a integragao de habilidades e ndo a hierarquizagao
das mesmas em listas sequenciais. Van Dijk (2004) considera o processamento do discurso
um processo estratégico, em que hd a construcdo de sua representacdo mental, a partir de
informagdes internas e externas, a fim de interpreta-lo (entendé-lo). Assim, o processamento
top-down da leitura envolve o que o autor chama de planejamento parcial, ou seja, as
expectativas que o leitor tem sobre as estruturas e significados presentes em sentengas €
textos; no entanto, ndo héa privilégio ou depreciacio no valor dos dados linguisticos
provenientes do texto, visto que eles auxiliam na regulagdo do uso excessivo de predicdes.

Esse modelo de compreensdo leitora envolve, de acordo com Giasson (2000), a

interacao de trés elementos (varidveis): o texto, o contexto e o leitor, conforme figura 9.

Figura 8 — Modelo contemporaneo de compreensdo na leitura — Giasson (2000)

Leitor

- Eztruturas
-Processos

Contexto

- Psicologico
-Social
-Fisico

Fonte: Giasson (2000)
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Nessa concepgao, o texto ¢ o material a ser lido e consiste, segundo a autora, em trés
aspectos distintos: (1) a intencdo do autor, (2) a estrutura do texto e (3) o conteudo. O
conteudo refere-se aos conceitos, aos conhecimentos, assim como o vocabulario que o autor
decidiu utilizar para “transmitir” uma mensagem. A estrutura do texto ¢ a forma como o autor
disp0s as ideias para construi-lo. A inten¢ao do autor, por sua vez, serviria de guia para os dois
outros elementos. O problema ¢ que, na leitura, quem 1€ ndo consegue acessar diretamente a
intencao do autor, mas o resultado dessa intengao refletido na escolha lexical e na organizagao
das proposi¢des para compor o sentido global do texto. Seria, portanto, inviavel pedir a um
estudante que diga qual a intencdo do autor ao escrever determinado texto; mas, a partir desse
material linguistico, chegar a conclusdes acerca de seu propdsito. Contudo, a consideragao de
Giasson ¢ interessante para o ponto de vista de quem escreve e, a partir da leitura, revisa seu
texto. Na revisdo, o escritor pode confrontar as ideias expressas no texto com a intencao que
tinha ao escrevé-lo e verificar se elas correspondem.

O contexto ¢ um aspecto que influi na compreensdo do que se 1€; no entanto, ndo faz
parte do texto nem esta (diretamente) relacionado aos conhecimentos e habilidades de leitura
do sujeito. Refere-se as “condi¢des na qual se encontra o leitor (...) quando entra em contacto
com um texto (...). Estas condi¢des incluem as que o leitor se impde a si mesmo e as que o
meio, muitas vezes o professor, determina” (GIASSION, 2000, p.40). O contexto pode ser
dividido em trés tipos: o psicoldgico, o social e o fisico. O primeiro diz respeito as condi¢des
contextuais particulares do leitor, as quais abrangem o interesse pelo texto a ser lido, a
motivacao e, considerado o mais importante por Giasson, a intencao de leitura. O motivo ¢
que a “maneira como o leitor aborda o texto influenciard o que ele vier a compreender e a
reter dele” (2000, p.40). O segundo, o contexto social, concerne as formas de interacdo que
podem ser geradas no decorrer da leitura, envolvendo, por exemplo, o leitor e seu professor
ou o leitor e seus colegas de aula. Para ilustrar tais interacdes, ¢ possivel citar intervengdes do
professor ou de colegas durante a leitura; a leitura silenciosa ou em voz alta; atividades
individuais ou em grupo. O contexto fisico, por fim, engloba as condigdes consideradas
materiais em que ocorre a leitura. Pode-se citar, como exemplo, o ruido, a temperatura do
ambiente, assim como a qualidade referente a reproducdo do texto; fatores esses que podem
intervir no processo.

A variavel leitor, por sua vez, é a mais complexa desse modelo. E composta pelas
estruturas do individuo (seus conhecimentos e suas atitudes) e os processos (as habilidades)

que ele utiliza para a realizacao da leitura, conforme a figura 9.
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Figura 9 — Os componentes da variavel leitor
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Fonte: Giasson (2000)

As estruturas consistem em caracteristicas que o leitor tem e que nao dependem das
situagdes referentes a leitura. Podem ser de dois tipos: estruturas cognitivas e estruturas
afetivas. O primeiro tipo envolve os conhecimentos que o sujeito possui sobre a lingua e sobre
o mundo. Os conhecimentos sobre a lingua, Giasson (2000) os apresenta levando em
consideragdo o desenvolvimento natural que a crianga tem em seu ambiente familiar,
inclusive antes de aprender a ler. Esses conhecimentos, segundo a autora, seriam referentes
aos aspectos fonoldgicos, sintiticos, semanticos e pragmaticos e permitiriam ao leitor
iniciante, levantar hipdteses acerca da relacdo entre o oral e o escrito, além do sentido do
texto. Apesar de Giasson apresentar os conhecimentos sobre a lingua apenas reportando-se a
criancas, ndo se pode desconsiderar o fato de que esses conhecimentos também sao
importantes para leitores considerados experientes. Além disso, ¢ preciso destacar que ha
outros conhecimentos sobre a lingua que nao foram contemplados pela autora: os
conhecimentos morfoldgico, lexical e, principalmente, o textual.

Sobre o conhecimento de mundo, s6 ha compreensdo quando o leitor consegue
estabelecer relagdes entre as informagdes fornecidas pelo texto (novas) e o seu conhecimento
prévio (GIASSON, 2000). A compreensao leitora envolve muitos processos cognitivos que
relacionam esses dois elementos, e essa interagdo resulta em uma representacao coerente na
memoria, segundo Goldman e Wolfe (2001). Essa representagdo exprime o significado
construido pelo leitor, o qual ¢ concebido a partir de elementos textuais e/ou elementos
significativos derivados do conhecimento prévio. Sendo assim, a compreensdo acontece

conforme o leitor cria uma representacdo mental da mensagem do texto (PERFETTI et al,
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2013).

O segundo tipo de estrutura, referente a variavel leitor, ¢ a afetiva. Giasson (2000)
explica que em “todas as aprendizagens ha aquilo que o estudioso pode e aquilo que ele quer.
O que o leitor quer fazer esta ligado as suas atitudes e aos seus interesses, por outras palavras,
as suas estruturas afectivas” (p. 31, grifo da autora). No entanto, existem alguns elementos
que podem nelas interferir, como a capacidade de o individuo arriscar; a imagem, em geral,
que ele tem de si; a imagem que ele tem de si como leitor; o medo do insucesso.

O segundo componente da variavel leitor, conforme figura 10,s30 os processos. Eles
dizem respeito as habilidades do leitor para abordar o texto durante a leitura, conforme figura

abaixo.

Figura 10 — Relacdes entre o texto e os processos de compreensao
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Fonte: Giasson (2000), a partir de Irwin (1986)

A partir das ideias de Irwin®, em 1986, a autora apresenta cinco tipos de processos que
constituem o leitor: os microprocessos, os processos de integragdo, 0s macroprocessos, 0s
processos de elaboracdo e os processos metacognitivos. Essas habilidades, que serdo
apresentadas a seguir, nao ocorrem de forma sequencial, durante a leitura, mas
simultaneamente.

Os microprocessos sdo habilidades utilizadas para que a compreensdo de uma
informacao contida no nivel da frase ocorra. Como exemplo, cita-se o reconhecimento, a
leitura de grupos de palavras (a qual consiste em usar as pistas sintaticas para identificar os
elementos conectados entre si pelo sentido e que constituem uma sub-unidade) e a
microsselecao (habilidade que leva o leitor a decidir quais informag¢des de uma frase deve

reter em sua memoria. Seria como determinar a ideia principal e a secundaria de uma frase).

S IRWIN, J. Teaching Reading Comprehension Processes. Englewood, New Jersey: Prentoce-Hall, 1986.
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Os processos de integragdo sdo responsaveis por realizar a unido entre proposi¢des ou
frases. Esses processos baseiam-se em:

- compreender as marcas explicitas entre as proposigdes ou as frases, ou seja, 0s
referentes e os conectores;

- inferir as relagdes implicitas entre as proposigdes ou as frases; estas inferéncias
podem basear-se no texto ou nos conhecimentos do leitor. (GIASSON, 2000, P.81)

Com a compreensdo de marcas explicitas, Giasson refere-se ao entendimento de
elementos que garantem, de certa forma, a coesdo textual, que sdo os mecanismos de coesao
gramatical e lexical, os quais serdo apresentados adiante. Somado a isso, o leitor deve ir além
daquilo que se revela na superficie textual, ou seja, além da compreensdo literal; deve fazer
inferéncias baseadas em seus esquemas.

Os macroprocessos, por sua vez, operam para que haja a compreensao global do texto,
a fim de que as conexdes nele existentes o facam um todo coerente. Com base em Irwin
(1986), Giasson (2000) afirma que tais processos consistem na identificagdo das ideias
principais, no resumo ¢ no uso da estrutura textual. Com relacdo a identificacdo das ideias
principais, fica evidente que o objetivo ¢ obter as informagdes mais importantes do texto. No
resumo, a preocupacao ¢ fazer com que se mantenham equivalentes as informacdes, isto €,
que contenha as informagdes essenciais do texto; que haja “economia de meios” (ibidem,
p.116), com a diminuicdo do nimero de palavras e de informagdes secundarias de um
determinado texto; e que haja “adaptacdo a uma nova situagdo de comunicacdao” (ibidem,
p.116). Por fim, um macroprocesso consiste no uso da estrutura textual — também conhecida
como superestrutura (que sera apresentada com mais detalhes no terceiro capitulo) —, ou seja,
leva em consideragao a forma como se encontram organizadas as proposi¢des do texto, para
que haja uma melhor compreensao e reten¢ao da informacao.

Os processos de elaboracdo permitem que o leitor va além do que estd dito no texto.
Segundo Giasson, permite que ele faca inferéncias ndo necessariamente previstas pelo autor,
além de ndo serem consideradas indispensaveis para que se obtenha o sentido literal do que se
€. Assim, os processos de elaboragdo consistem em: (1) realizar previsdes; (2) construir
imagens mentais; (3) reagir emotivamente; (4) discorrer sobre o texto; (5) realizar integragao
entre informacdo nova e conhecimentos prévios. No primeiro, fazer previsdes € levantar
hipodteses acerca do que acontecera posteriormente no texto. O segundo item, referente a
construcdo de imagens mentais, ¢ algo que pode interferir na leitura de diferentes formas e
resultar no aumento da capacidade da memoria durante a tarefa (visto que pode agrupar

detalhes em conjuntos maiores), na facilitagdio do estabelecimento de analogias ou
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comparagdes € na sua atuagdo como instrumento capaz de estruturar e conservar a informagao
provinda do texto na memoria. A criagdo de imagens mentais pode elevar o envolvimento do
leitor com o texto e aumentar seu interesse e prazer em ler. Ja reagir emotivamente, segundo a
autora, compde, principalmente, o processo de leitura de textos narrativos e esta diretamente
relacionado a intriga da histdria e a identificacdo com as personagens. Segundo ela, quem se
envolve emotivamente na leitura de um texto, tem mais chances de compreender e reter
informacdes. O quarto item refere-se ao raciocinio, a ser critico, a fazer juizos sobre o texto
que se 1. Por ultimo, encontra-se a integracao entre informagdes novas € o conhecimento de
mundo do leitor. Quando os processos de elaboracdo sdo adequadamente realizados, a
integracao dessas informagdes facilita a sua retencdo na memoria.

Os ultimos processos a serem apresentados na variavel leitor sdo os metacognitivos.
Segundo Gombert (1992), referem-se ao conhecimento consciente que o leitor tem de seus
processos cognitivos e a habilidade de monitoramento e de planejamento intencional e a
regulagdo de processos, tendo em vista metas e objetivos concretos. Conforme Giasson
(2000), esses processos sdo capazes de gerar compreensdo € também permitir que haja
adaptagao do leitor quanto ao texto e a situacao de leitura; sao responsaveis pela identificagao
e pela reparacdo de perda por meio de estratégias.

Com base no processo de compreensdo, Kintsch e Van Dijk (1978) elaboraram o
chamado Modelo de Processamento do Texto, cujo cerne ¢ a ideia de que um texto possui
uma estrutura constituida de um conjunto de proposigdes, ou seja, de estruturas semanticas.
Para que ocorra a organizagao desse conjunto, sdo estabelecidas varias relagcdes semanticas
entre as proposicodes, que podem ser explicitas na estrutura de superficie do texto ou inferidas
no processo de compreensdo, com o auxilio do conhecimento prévio do leitor.

A estrutura semantica ¢ constituida por dois planos: o micro e o macroestrutural. O
primeiro refere-se a um nivel local, a estrutura individual das proposi¢des € a suas relagoes; ja
o segundo possui um carater mais global, caracterizando o discurso’ como um todo. Esses
dois planos relacionam-se, segundo Kintsch e Van Dijk (1978), por meio de regras de
mapeamento semantico, que, de acordo com Turazza (2005) servem para reduzir a informagao
semantica, para que seja possivel o leitor interpretar, armazenar e também reproduzir
discursos. Kintsch e Van Dijk chamam-nas de macro-regras e podem ser de trés tipos: a
generalizacdo, a supressdo e a construcdo. A generalizacdo ¢ regra que implica a producao de

uma proposi¢do com conceito genérico que possa substituir uma sequéncia de proposigdes; a

7 A partir de Van Dijk (2004), o discurso é o uso efetivo da lingua.
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supressdo, ou apagamento, provoca o cancelamento de proposi¢des que ndo sdo constituidas
de informagdes essenciais para o processo de interpretacdo; e a constru¢do diz respeito a
criacdo de uma proposicdo, a partir de processos de integragdo, que substitua a sequéncia
original. Para os autores, um discurso ¢ coerente somente quando suas frases e proposicoes
estdo conectadas e organizadas em um nivel global.

Segundo Kintsch e Rawson (2013), a conjun¢do da micro e da macroestrutura resulta
na “base textual”, que € a representacdo do significado do texto. Essa representacao ¢ gerada,
portanto, por meio de proposi¢des € inter-relacdes entre proposicoes, € alocada na memoria
episddica. Os autores afirmam que um leitor, para compreender um texto mais
profundamente, ndo pode basear-se somente no que esta explicitamente expresso. Por esse
motivo, Van Dijk e Kintsch (1983) acrescentaram em sua teoria o “modelo situacional”, que ¢
a representagao cognitiva de eventos, agdes, pessoas, bem como sobre a situacdo a que o texto
se refere. Além disso, pode integrar experiéncias prévias assim como bases textuais anteriores,
e incorporar areas de conhecimento mais geral da memoria semantica sobre essas situagdes.
Para que haja a compreensdo, ocorre, a0 mesmo tempo da construcdo da base textual, a
atuacdo do modelo situacional, também na memoria episodica, com as fungdes, dentre outras,
de ativagdo e de atualizagdo. Compreender ¢ restrito a uma avaliacdo da base textual tanto no
que diz respeito as coeréncias local e global quanto ao seu respectivo modelo situacional
(VAN DIJK; KINTSCH, 1983), ou seja, depende da integragdo das informagdes
proporcionadas pelo texto e do conhecimento prévio do leitor, sendo as inferéncias
importantes para a construgdo da base textual e de um modelo situacional coerente
(KINTSCH; RAWSON, 2013).

De acordo com Kintsch e Rawson (2013), raramente ha textos totalmente explicitos;
isso significa que, em geral, os textos apresentam lacunas que precisam ser preenchidas pelo
leitor. Esse preenchimento refere-se as inferéncias e podem ter diferentes propriedades:
podem ser locais ou globais; automaticas ou controladas; com base no conhecimento ou no
texto. Assim, a realizagdo de inferéncias pode ocorrer em um nivel microestrutural (local)
entre frases, por exemplo, ou em um nivel global, referente a macroestrutura, ao sentido do
texto. Podem também apresentar, concomitantemente, a caracteristica de serem automaticas,
devido a sua facilidade e a sua rapida realizacdo, ou de serem controladas, podendo haver a
exigéncia de muitos recursos cognitivos. Além disso, podem ocorrer a partir de informagdes
disponiveis no proprio texto ou a partir do conhecimento do leitor. Segundo os autores, muitas
das inferéncias realizadas na compreensao textual estdo relacionadas a ativacdo direta do

conhecimento; no entanto, afirmam que a sua ativacdo automatica tem éxito quando um texto
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situa-se em um dominio muito conhecido do leitor.

Perfetti et al (2013) afirmam que o modelo de inferéncia do adulto é complexo; os
leitores realizam “inferéncias causais que tiram sentido de acgdes de outra forma
desconectadas na historia” (p.248-249), mas nao ¢ comum realizarem-nas de forma preditiva
e elaborativa que ndo sejam motivadas pela necessidade de estabelecimento de coeréncia
textual ou causal. Os leitores, em geral, fazem apenas inferéncias que sdo admissiveis em um
determinado texto. Os autores sugerem ainda dois principios que podem estar envolvidos
nesse processo: o alto custo de recursos exigidos no processamento € a busca pela elaboragao
de uma coeréncia na representacdo mental. Nesse sentido, as inferéncias com baixo custo
cognitivo sdo mais provaveis de ocorrerem, o que indica que inferéncias referentes ao
estabelecimento da coeréncia sdo mais plausiveis de acontecerem do que as que elaboram

conteudo.

2.2 ALEITURA NO PROCESSO DE REVISAO

No modelo de revisao proposto por Hayes et al (1987), o processo de avaliagdo ¢ visto
como uma extensdo do processo de leitura para compreensdo. Para eles, a leitura, para esse
fim, ¢ um processo que visa a construcao de uma representacao interna que seja satisfatoria ao
significado do texto e envolve a interagdo de subprocessos em diferentes niveis. A partir de
protocolos verbais, os pesquisadores determinaram esses subprocessos, os quais foram

representados no esquema abaixo.
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Figura 11 — Modelo do processo de compreensdo da leitura - Hayes et al (1987)
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A construcao de uma representacao integrada envolveria a decodificacdo de palavras, a
aplicacdo do conhecimento gramatical, a aplicacdo do conhecimento semantico, a realizagdo
de inferéncias, o uso de esquemas e o conhecimento de mundo, a aplicagdo de convengdes de
género (textual), a identificagdo da ideia principal e a interferéncia das intengdes do escritor €
ponto de vista.

A decodificacdo refere-se a identificac¢do individual de palavras, bem como a evocacao
de seus significados na memoria. No entanto, ndo se pode dizer que apenas essa rota esta
presente no processo de leitura. A decodificagdao (denominado rota fonologica ou via indireta)
caracteriza o aprendizado inicial da leitura, em que ha, predominantemente, a segmentagao da
palavra, ou seja, cada fonema ¢ produzido e unido ao seguinte para forma-la. Kato (1995)
explica que o leitor iniciante segmenta mais e utiliza pouco o reconhecimento instantaneo,
pois seu vocabulario visual ¢ muito limitado; além disso, utiliza, em grande escala, operagdes

de analise e sintese, em que o significado ¢ apreendido por meio da “decodificacdo em
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palavras auditivamente familiares” (p.34).

A medida que o aluno pratica a leitura, acaba adquirindo mais velocidade na “unido”
dos segmentos, o que leva a criagdo de uma “imagem mental” da palavra. Comeca a ler a
palavra como um todo, o que indica o inicio da automatizacao da leitura (denominada rota
lexical ou via indireta). Para sermos leitores competentes ¢ imprescindivel a leitura
automatizada, pois garante fluéncia e velocidade. Quanto maior a velocidade da leitura, menor
0 sobrecarregamento da memoria de trabalho e maior a probabilidade de haver uma
compreensdo efetiva do texto. Assim, a velocidade e a precisdo com que a leitura de uma
palavra se da dependem das seguintes condigdes:

a) de a palavra estar registrada no Iéxico visual pela frequéncia com que o leitor ja
foi exposto a ela e por ter ela acoplado o seu sentido; b) do conhecimento de regras e
imposi¢des fonotatico-ortograficas, sintaticas, semantico-pragmaticas, colocacionais
e estilisticas a que a palavra esta sujeita ¢ do uso adequado e suficiente dessas
restricdes para predizer e confirmar sua forma e conteudo e c¢) da capacidade de
raciocinio inferencial do leitor, que lhe permite também antecipar itens ainda nao
vistos. (KATO, 1995, p.39)

Pode-se dizer, entdo, que além do reconhecimento do 1éxico, outro aspecto que influi
na fluéncia do leitor ¢ a leitura de palavras em blocos, a qual pode ocorrer de trés modos: 1)
por meio de uma resposta instantanea a partir do estimulo, uma vez que o item ja esta
armazenado na memoria permanente (em forma e conteudo); 2) por meio de uma resposta
instantanea acerca do estimulo, visto que o item esta presente no estado de consciéncia, ou
memoria a médio prazo (em forma e conteudo); e 3) por meio da andlise e sintese dos
elementos componentes do bloco (cf. Kato, 1995). No entanto, ¢ importante destacar que um
leitor competente ndo se utiliza somente da rota lexical quando l€, mas também da rota
fonologica, principalmente quando se depara com palavras pouco frequentes ou
desconhecidas.

Dehaene (2009) afirma que a maioria dos modelos concorda que a leitura proficiente e
fluente € resultado da coexisténcia e coordenagdo estreita entre as duas rotas, visto que elas se
complementam. Exemplificando, o autor cita o caso de palavras raras, novas, ou até mesmo
com ortografia irregular (como os neologismos), que, quando sdo lidos passam pela via
fonologica, a fim de que haja a decodificagdo dos grafemas e a deducdo de uma pronuncia,
para, posteriormente, haver o acesso ao significado. Em contrapartida, quando nos deparamos
com palavras frequentes ou muito previsiveis, utilizamos uma via direta, a rota lexical, pois,
primeiramente, recupera a palavra e seu significado, posteriormente, a partir dessas

informacgdes, acessa a pronuncia. Segundo Kato (1995), o leitor proficiente ¢ aquele utiliza
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esses processos adequadamente, tornando-o fluente e preciso; porém, as estratégias utilizadas
sdo determinadas por diversos fatores, como o grau de novidade do texto, o objetivo da
leitura, a motivagao, entre outros. De acordo com a autora, na literatura, ha o reconhecimento
de que quanto mais eficiente ¢ um leitor, maior ¢ o seu vocabulério visual e que processos
como andlise e sintese da palavra em unidades menores para obtencdo de significado sdo
utilizados somente para itens estranhos ao leitor.

O segundo subprocesso presente na figura 11 ¢ o de aplicagdo do conhecimento
gramatical. Hayes et al (1987) apresentam como exemplo a descoberta de estruturas ambiguas
em um texto. Gombert (2003) afirma que a capacidade de compreender as mensagens que se
1€ faz levar em consideragdo a estrutura gramatical responsavel pela organizagao das frases.
Contudo, sendo o texto o foco da leitura (e nao frases isoladas), o autor também faz mengao a
importancia das marcas de coesdo textual, ou seja, os elementos que conectam as proposicoes
e as frases entre si. Sem coesdo textual, ndo ¢ possivel apreender o sentido do que ¢ lido;
portanto, deveria ser considerado um dos subprocessos responsaveis pela constru¢do de uma
representacao integrada do significado do texto.

A aplicagdo do conhecimento semantico diz respeito a interpretagao de frases, em que
o leitor julga se a sentenca pode ser considerada verdadeira. Hayes et al (1987) ilustram esse
processo apresentando as seguintes frases: “A caneta estd no casaco” e “O casaco estd na
caneta”. Sendo assim, a expectativa natural ¢ a de que ndo seja possivel, devido ao tamanho
dos objetos, colocar um casaco dentro de uma caneta; a segunda sentenca poderia ser
considerada falsa.

Outro subprocesso ¢ a realizagdo de instanciagdes e de inferéncias factuais. Hayes et al
(1987) nao o detalham, mas, como pdde ser visto na se¢do anterior, inferir sobre algo ¢
completar com uma informagdo proveniente de sua memoria. O leitor, portanto, ao ler,
preenche as lacunas presentes no texto a fim de construir o sentido seja local ou global em um
texto.

A aplicagdo de esquemas e do conhecimento de mundo também foi apenas
mencionada pelos pesquisadores; portanto, foi preciso buscar, em outras fontes, definigdes
para explicar esse subprocesso. Sternberg (2000) afirma que o conhecimento tem, como
unidade bésica, o conceito, ou seja, “uma ideia sobre alguma coisa” (p. 185). De acordo com
o autor, “um Unico conceito pode ser captado em uma unica palavra” (p.185); todavia,
associa-se a outros, os quais podem estar organizados e relacionados em proposigdes. Além
disso, podem organizar-se em esquemas, estruturas mentais que servem para simbolizar o

conhecimento a que se referem. Segundo Giasson (2000), os conhecimentos prévios influem
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na compreensao textual, visto o estabelecimento de relagdes com as informacgdes apresentadas
no texto. Além disso, influenciam na constru¢ao de novos conhecimentos.

O uso de convencgdes de géneros também ¢ apontado por Hayes et al (1987) como um
processo possivel de ser engajado na leitura para compreensao. Assumindo a ideia exposta por
Giasson (2000) de que o leitor possui estruturas cognitivas e nelas encontram-se 0s
conhecimentos sobre a lingua (com a inclusdo de aspectos textuais — a partir da perspectiva
deste trabalho), acredita-se que, ao ler, o individuo possa utilizar-se de seus conhecimentos
prévios para compreender o texto. Tendo em vista que um texto ¢ definido como pertencente a
determinado grupo de textos (exemplo: noticia, receita, conto, etc) devido aos tracos que os
compdem (os elementos de sua superestrutura), um leitor com esses conhecimentos pode
utiliza-los para a criagdo de expectativas sobre o que lera, ou seja, antecipar sua funcao, bem
como o tipo de informagdo que pode compor a estrutura do texto. Esse conhecimento pode
auxiliar na compreensdo da base textual, que Kintsch e Rawson (2013) assumem como a
representacdo do significado do texto, a sua estrutura semantica.

Outro subprocesso ¢ a identificacdo da ideia principal, geralmente requisitado em
tarefas de leitura no meio escolar. Além de questdes que solicitam pontualmente essa
informagdo, também esta presente na elaboracdo de resumos. Como visto na se¢do anterior, ¢
considerada por Giasson (2000) um macroprocesso, cujo objetivo ¢ compreender o sentido
global do texto.

Por fim, Hayes et al (1987) apresentam como subprocesso a realizagdo de inferéncias.
No entanto, restringem-nas a fun¢do do texto e as intengdes e ponto de vista do autor. Sabe-se
que a inferenciacdo ¢ um recurso importante na compreensdo leitora e que ndo deve estar
apenas associada aos aspectos citados pelos pesquisadores. Como visto anteriormente no
modelo contemporaneo de leitura, realizar inferéncias ¢ preencher lacunas no texto, ¢
compreender o que ndo esta explicito, mas que pode ser captado, geralmente, a partir de pistas
no texto. Em um sentido global, a inferéncia pode levar a “descoberta” da fun¢ao do texto, por
exemplo, a partir do conhecimento prévio sobre sua superestrutura. As inferéncias referentes
as intengdes do autor e ao ponto de vista podem, por sua vez, causar divergéncias. Quando se
discutiu a varidvel texto no processo de compreensao textual, um dos aspectos apresentados
por Giasson (2000) foi a intencionalidade do autor, associada a escolha lexical e a organizagao
do texto. Argumentou-se que, durante a leitura, ndo ¢ possivel ao leitor ter acesso a essas
intencdes, mas verificar os efeitos de sentido possibilitados por essas escolhas e, a partir
disso, determinar o ponto de vista expresso no texto. A intencdo do autor ndo necessariamente

corresponderd ao resultado obtido por meio do processo de escritura e isso pode ocorrer por
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diferentes motivos, inclusive pelo nivel de proficiéncia escrita do autor. O que pode ser levado
em consideracdo, portanto, ¢ o proprio texto.

Ler para compreender, de acordo com Hayes et al (1987), pode levar a deteccao de
problemas; porém, quando o texto ¢ bem construido, a atencdo do leitor volta-se para a
representacdo, ou seja, para o sentido global do texto, e muito pouco ao processo de
compreensdo. Os pesquisadores afirmam que os protocolos verbais indicam que os leitores
apresentam sensibilidade para apenas alguns tipos de problemas textuais durante a leitura para
compreensao, os quais estdo indicados na figura 12. Em termos de codificacao, ¢ possivel que
sejam encontrados problemas de ortografia; em relacdo aos conhecimentos gramaticais,
podem ser detectadas falhas nesse ambito; e, a partir dos esquemas e conhecimento de mundo,
problemas quanto aos fatos apresentados no texto.

Hayes e colegas afirmam que, como previsto, quando se 1€ para compreender, parece
que ndo se estd tdo sensivel aos problemas textuais quanto em uma situagdo de revisdo. No
entanto, para eles, ler para revisar também ¢ ler para compreender, s que com o acréscimo de
outras metas. Dentre elas, citam-se: ler para detectar e caracterizar problemas textuais,
consertar problemas encontrados € moldar o texto de acordo com o publico-alvo previsto
(caso seja um revisor habilidoso). Sendo assim, o escritor torna-se mais sensivel a uma grande
variedade de problemas, possui uma atitude mais ativa no texto, o que o leva a descobertas
referentes a diferentes niveis do processo de compreensdo (conforme figura 13). Quando a
revisdo do texto tem como foco seu aperfeicoamento levando em consideracdo o publico
leitor correspondente, resulta, de acordo com os autores, em um grande desempenho em todos

os niveis desse processo de leitura.
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Figura 12 — Modelo de leitura para avaliagdo - Hayes et al (1987)

DESCOBERTA LEITURA PARA AVALIACAO DETECGAOC DE
COMPREENSAO E CRITICA PROBLEMAS
Novagrafia € | Decodificaciode palavras > Problemas de grafia
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A
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Movas evidéneiase Realizaciode instanciages ~, Inconsisténcias e problemas
exemnplos e demnferéncias factuais “ légicos
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do escritor
Wovocontetido Consideracio das - Tomadequado ou
Novavor - necessidadesdo piblico = complexidade

Representagio do significado do texto
edarespostado leitor

Fonte: Hayes et al (1987)

Ler para avaliar, segundo essa proposta, tem por objetivo compreender e criticar o
texto, a fim de criar uma representacdo do significado e da resposta do leitor. H4, nesse
modelo, mais subprocessos do que o referente a leitura para a compreensao e, como pode ser
observado, mais problemas comumente encontrados pelo escritor. A partir da deteccao dessas
falhas, Hayes et al (1987) elencam os “caminhos” para resolvé-las. Na decodificagao de
palavras, por exemplo, encontram-se problemas de grafia e a solugdo provém da busca pela
forma adequada de escrever essa palavra. Com a aplicagdo de conhecimentos gramaticais, se
falhas sdo encontradas, procuram-se construgdes alternativas que possam substituir as que
estdo com problemas. Quanto a ambiguidades e problemas de referéncia detectados apds a
aplicagdo do conhecimento semantico, recorrer ao jogo de palavras e a interpretagdes
alternativas parecem ser algumas das formas de resolver essas situagdes. As inconsisténcias e

os problemas l6gicos podem ser detectados por meio da realizacao de inferéncias e podem ser
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resolvidas a partir da busca de exemplos e de novas pistas para comprova-las. Quanto a erros
factuais e violagdes de esquemas, vindo a tona a partir do uso de esquemas e do conhecimento
de mundo, pode-se descobrir analogias e elaboragdes para tentar consertd-los. As falhas
estruturais e de coeréncia de um texto, em seu turno, podem ser evidenciadas a partir da
aplica¢do dos conhecimentos sobre géneros textuais e de inferéncias sobre a ideia principal do
texto; nesse sentido, ¢ importante procurar uma forma de reorganiza-lo. Quando for
constatado que ha uma desorganizacdo do texto, em que nao ¢ possivel inferir sobre a
intencdo do autor (que nesse caso € possivel considerar, ja que o leitor/revisor € o proprio
autor do texto; portanto, ele tem acesso a intenc¢ao original do escritor € pode comparé-la com
a base textual obtida) e o ponto de vista presente no texto, uma possibilidade ¢ buscar planos
alternativos para evidencia-los. Por fim, ao considerar as necessidades do leitor, ¢ possivel
que o escritor encontre, ao revisar, inadequacao do “tom” ou complexidade do texto; assim,
deve descobrir uma nova forma para escrevé-lo ou um novo contetido que dé conta dessas
especificidades.

A partir dessa perspectiva, Hayes et al (1987) observaram que as atitudes de um
revisor sao diferentes de alguém que 1€ apenas para compreender um texto, pois quem revisa
preocupa-se mais com a detec¢do e a defini¢do de problemas para poder repara-los e busca
mais ativamente caracteristicas textuais alternativas. Ler para compreender, ler para avaliar e
definir problemas, de acordo com os autores, podem ser diferenciados pelos seguintes
aspectos: (1) produzem resultados distintos, que vao desde detec¢Oes automaticas até
julgamentos avaliativos para que seja possivel elaborar uma diagnostico do problema
encontrado; (2) possuem, cada um, duracdo de tempo diferente; e (3) estdo associados a
diferengas entre escritores experientes e novatos. Segundo eles, a definicdo de problemas ¢
geralmente um processo exigente, e raramente ¢ possivel observa-la durante o processo de
revisdo de escritores inexperientes. Adicionam ainda que esses escritores utilizam-se de
menos subprocessos, na leitura, como objetivo de avaliar e, em geral, os menos provaveis de
ocorrerem sdo os considerados mais complexos: realizar inferéncias para obter a informagao
principal, as intengdes do autor e considerar as necessidades do possivel leitor do texto.

A partir das informacdes apresentadas, para esta pesquisa serdo levados em
consideracdo os seguintes aspectos concernentes a leitura para a realizacdo da revisdo textual
por parte do escritor: o leitor, a superestrutura, a coeréncia, a coesdo e a ortografia. Como foi
evidenciado ao longo deste capitulo, ¢ muito importante que o revisor (escritor) leve em conta
as necessidades do possivel leitor de seu texto. Para tanto, ¢ preciso verificar se foram

disponibilizadas informagdes suficientes para sua compreensao e se a linguagem utilizada esta
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adequada a esse publico-alvo.

Os demais componentes estdo relacionados com os (sub)processos apresentados por
Giasson (2000) e Hayes et al (1987), assim como os demais autores citados nas sec¢des 2.1 e
2.2 deste capitulo. A coesao textual, por exemplo, ¢ um processo de integracao que atua tanto
local quanto globalmente no texto. Esse mecanismo ¢ responsavel por relacionar frases ou
proposicdes, a fim de estabelecer uma linearidade, uma sequencialidade das informagdes para
que se possa perceber o texto como um todo coerente.

A coeréncia, seja local (entre frases) ou global (entre sequéncias consecutivas),
poderia estar relacionada a diferentes (sub)processos. O primeiro deles seria a realizacdo de
inferéncias para determinar a ideia principal do texto. Sem a possibilidade de se obter o
sentido do que foi lido, o texto, portanto, poderia ser considerado incoerente. Com o objetivo
de evitar que o texto fosse caracterizado dessa forma, seria preciso que fossem evitados outros
tipos de problemas. A partir da realiza¢do de inferéncias, seria possivel também detectar a
presenca de inconsisténcias e problemas ldgicos no texto; e, a partir da aplicagdo do
conhecimento semantico, problemas de referéncia (como em “O casaco estd na caneta”) e de
ambiguidade.

A superestrutura, ou estrutura do texto, diz respeito a organizagdo, aos elementos que o
compdem e que o caracterizam como pertencente a um determinado grupo de textos. De
acordo com Giasson (2000), a estrutura textual faz parte dos macroprocessos, pois atuam para
que seja estabelecida a compreensdo global do texto. O subprocesso relacionado a esse
aspecto textual seria a aplica¢ao de convengdes de género, proposto por Hayes et al (1987).

O ultimo aspecto ¢ a ortografia. o qual estaria relacionado ao subprocesso de
decodificacdo de palavras (HAYES et al, 1987). Nele, o revisor, ao ler o texto, detecta
problemas de grafia e busca soluciona-los.

Sendo assim, ndo serdo contemplados, nesta pesquisa, todos os processos apresentados
ao longo deste capitulo. Decidiu-se destacar os elementos que seriam focados na revisdo do
texto; no entanto, para essa escolha, esses componentes foram elencados com base nos

(sub)processos apresentados.



3. CONSCIENCIA TEXTUAL: UMA ATIVIDADE METALINGUISTICA

A consciéncia textual, também denominada consciéncia metatextual por Gombert
(1992), refere-se a atitude reflexiva do individuo sobre o seu objeto de analise (o texto) de
forma deliberada. E considerada uma atividade metalinguistica, isto €, uma subarea da
metacogni¢do que trata sobre a linguagem; por esse motivo, compreende a reflexdo sobre a
linguagem e seus usos, bem como as habilidades do sujeito usadas intencionalmente para
monitorar ¢ planejar seus proprios métodos de processamento linguistico, tanto na
compreensdo quanto na produ¢cdo (GOMBERT, 1992).

Essa consciéncia sobre o texto, entretanto, estd relacionada a conceitos complexos,
como, por exemplo, a caracterizagdo de um estado consciente (PEREIRA; SCLIAR-
CABRAL, 2012). Sendo um dos objetivos deste trabalho correlacionar o grau de consciéncia
textual dos participantes a outras varidveis, ¢ necessaria uma revisao teorica sobre o assunto, a
fim de estabelecer os niveis de consciéncia e seus respectivos descritores, os quais sao

utilizados na avaliagdo dos dados provenientes dos protocolos verbais.

3.1 CONSCIENCIA

Baars (1995) considera a consciéncia uma habilidade que permite acessar, disseminar
e trocar informagdes, assim como exercer controle e coordenagdo sobre processos. Dehaene
(2014) especifica que a consciéncia ¢ a difusdo global de informagao no cértex e que surge de
uma rede neural cujo principal objetivo € o compartilhamento solido de informagao pertinente
ao longo do cérebro. Para Baars (1995), quando se fala de uma teoria da consciéncia, se fala
de uma teoria da natureza da experiéncia.

O pensamento ¢ a memdria parecem, segundo o autor, envolver menos detalhes
conscientes do que a percep¢ao. Na memoria de curto prazo, encontra-se apenas consciente o
item que esta atualmente sendo ensaiado, praticado, e esse item consciente frequentemente

possui uma qualidade quase perceptual. Na memoria de longo prazo ou no componente



65

abstrato (semantico) da memoria, ndo ha consciéncia de informagdo. Contudo, Dehaene
(2014) aponta que ela parece estar fortemente relacionada a memoria de trabalho, visto que,
quando uma informagdo esta consciente, ela permanece atualizada na mente enquanto ha a
preocupacdo de se manter atento a ela ou de lembra-la. Por fim, os componentes mais
obviamente conscientes no pensamento ¢ na memoria sdo as imagens ou o discurso interno,
0s quais s3o comparaveis a eventos perceptuais (BAARS, 1995).

Baars (1995) cria um modelo que tenta explicar o funcionamento da consciéncia
humana, denominado Teoria do espago de trabalho global (ou Teoria do espago global).
Nele, o autor sugere que a experi€ncia consciente envolve um espaco de trabalho global, uma
troca de informacao central que permite que muitos processadores especializados interajam.
Por processador, entende-se um conjunto organizado, relativamente unitario de processos (os
quais implicam mudanga na representagao) que trabalham junto a servigo de uma determinada
fungdo. A palavra “global” ¢ usada para fazer referéncia a informagao que ¢ utilizavel através
de diversos subsistemas de um sistema maior. Nesse sentido, os processadores que ganham
acesso ao espaco global podem transmitir uma mensagem para todo o sistema; no entanto,
operam, em grande parte, inconscientemente.

Nessa teoria, os eventos inconscientes sdo tratados como funcionamento de sistemas
especializados. Sendo assim, a medida que se desenvolve uma habilidade ou um
conhecimento, ha a tendéncia de se tornar cada vez menos consciente em scus detalhes. Como
exemplo, pode-se citar o aprender a dirigir, que envolve um processo consciente de como
manipular o carro, dos passos envolvidos para realizar essa acdo. Apds alguns anos de pratica,
0 motorista experiente realiza esse processo de forma automatica, sem pensar em cada uma de
suas etapas; o conhecimento e a habilidade para dirigir tornam-se inconscientes. De acordo
com Baars, qualquer habilidade que seja altamente praticada e automatica possui a tendéncia
de se tornar “modular”, isto €, de se tornar inconsciente, separada de outras habilidades e livre
de controle voluntario, sendo, portanto, considerada mais proficiente. Além disso, uma
habilidade complexa parece combinar muitas unidades com especialidades semi-autdnomas.
Um exemplo disso seria a leitura, que apresenta diferentes componentes especializados, tais
como letra e identificagdo de palavra, controle do movimento ocular, mapeamento de
letra/fonema e diversos niveis de analise linguistica, todos eles inconscientes.

Para compreender melhor esse processo, Baars apresenta as propriedades gerais dos
processadores especializados. A primeira delas ¢ a unidade funcional, visto que a qualquer
momento uma coalizdo de processadores que atuam a servigo de um objetivo especifico pode

funcionar como um processador unico. Além disso, esses processadores possuem uma
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composicao variavel, sendo considerados recursivamente estruturados. Isso significa que um
processador pode constituir uma coalizdo, que, por sua vez, pode também ser um membro de
um grupo ainda maior de processadores, os quais podem agir como um bloco unico. Outra
caracteristica ¢ a natureza distribuida do sistema global, em que os detalhes de processamento
ndo sdo controlados por um sistema central, mas pelos processadores especializados, uma vez
que se considera que o sistema nervoso consiste em um grande nimero deles. Sua atuacio,
segundo esse autor, parece ser direcionada pelos objetivos, os quais, por vezes, podem ser
acessiveis a consciéncia; no entanto, a natureza dos processadores especializados ¢
inconsciente e involuntaria. Outra questdo ¢ sua adaptabilidade limitada a um input novo.
Quando hd uma quebra de expectativa ou uma situacdo nova, em que os processadores
especializados ndo conseguem dar conta desse evento, hd a necessidade de sua adaptagao,
com a mudanga de parametros, dissociacao e reformulacdo de novas coalizdes, que passam a
se comportar como processadores unicos. Um exemplo seria a transformagdo do controle
motor que ocorre a partir da mudanga de dirigir um carro com transmissao manual para um
com transmissao automatica.

O cerne da teoria de Baars ¢ a ideia de que a experiéncia consciente esta intimamente
associada ao sistema de espago de trabalho global. Como citado anteriormente, esse sistema
consiste em uma troca de informacdes que permite que processadores especializados
(inconscientes) no sistema nervoso interajam uns com os outros. O autor apresenta como
evidéncias para essa proposta um quadro com contrastes entre capacidades de processos

conscientes e inconscientes comparaveis, conforme quadro 2.
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Quadro 2 — Capacidades de processos conscientes € inconscientes comparaveis

Capacidades de processos conscientes Capacidades de processadores inconscientes
1. Ineficiente computacionalmente: Grande | 1. Altamente eficiente nas suas proprias
numero de erros, velocidade baixa e |tarefas: Reduzido namero de erros, alta
interferéncia mutua entre computagdes | velocidade e pouca interferéncia mutua.

conscientes.

2. Grande variedade de contetidos diferentes | 2. Cada processador especializado possui
ao longo do tempo; grande habilidade para | variedade ao longo do tempo; cada um esta
relacionar conteudos conscientes diferentes; | relativamente isolado e autonomo.

grande habilidade para relacionar eventos
conscientes aos seus contextos
inconscientes.

3. Possui consisténcia interna, serialidade e | 3. Variado, podem operar em paralelo e
capacidade limitada. juntos terem grande capacidade.
Fonte: Baars (1995)

Quando comparados esses processos, as tarefas que sdo realizadas conscientemente,
segundo o autor, sdo lentas, vulnerdveis a interferéncia de outros processos mentais
conscientes e, dessa forma, inclinadas ao erro. Com relagao a velocidade, esse processamento
¢ lento, pois o seu tempo de reagdo ao estimulo ¢ maior do que o processo inconsciente.
Dehaene (2014), ao comparar o cérebro a maquina de Turingg, afirma que, a cada passo, a
cada computacdo, um resultado intermediario deve ser mantido transitoriamente na
consciéncia antes de passar para a etapa seguinte, o que faz com que o processamento fique
mais lento.

A vulnerabilidade a interferéncia refere-se, de acordo com Baars (1995), a
possibilidade de qualquer evento consciente poder intervir em qualquer outro. Nesse sentido,
as experiéncias perceptuais de qualquer modalidade de sentido interferem em outras: qualquer
experiéncia perceptiva interfere em qualquer imagem mental; uma imagem mental, em
qualquer sentimento emocional e corporal; qualquer um deles pode interferir em qualquer
acdo voluntaria que envolva esfor¢o; e qualquer coisa dita no discurso interno pode interferir
na percep¢ao, nos sentimentos, nas imagens, ou nas agdes mentalmente dificeis. Somada a
essas duas caracteristicas esta a tendéncia ao erro, devido as limitagdes dos processos
conscientes.

A segunda capacidade desses processos refere-se a grande variedade de possiveis

conteudos, que podem ser, por exemplo, aspectos sensoriais e perceptuais do mundo,

¥ A maquina de Turing € um dispositivo tedrico inventado por Alan Turing, um matematico britanico, em 1936, e
que ¢ a base do computador digital (cf. DEHAENE, 2014).
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imagens, sonhos, discurso interno, sentimentos internamente gerados. O autor aponta a
possibilidade de se aumentar o nivel de controle consciente sobre praticamente qualquer
populagdo de neurdnios, desde que haja um retorno consciente da atividade neural; isso quer
dizer que conteudos conscientes podem ser envolvidos em basicamente qualquer aspecto de
funcionamento neural. Os processadores inconscientes possuem uma variedade relativamente
limitada, principalmente porque sdo “ferramentas” que lidam com o que ja é conhecido. J4 a
capacidade consciente ¢ acionada para lidar com qualquer grau de novidade.

No terceiro item, Baars afirma que a capacidade de processos conscientes ¢€
internamente consistente. Isso se deve ao fato de ndo ser possivel misturar duas interpretagdes
conscientes, como ¢ o caso ja citado na ambiguidade de percepgdes, em que uma
interpretagao s6 pode ocorrer depois da outra. Essa relacdo entre processos € o que caracteriza
a serialidade (diferentemente do que acontece com os processos inconscientes, que podem
coocorrer). Sobre a capacidade limitada dos processos conscientes, Baars a relaciona a trés
fendomenos. O primeiro seria a aten¢do seletiva, em que uma pessoa estd consciente de apenas
um dos dois fluxos de informagdo presentes, o outro ¢ excluido; o segundo refere-se a
paradigmas de tarefa dupla (dual-task), em que duas tarefas voluntarias ou conscientes se
degradam (por competirem entre si); e, por fim, o de que apenas uma quantidade muito
limitada de informag¢des novas ou desorganizadas pode ser retida na memoria.

Dehaene (2014), com base na teoria de Baars, propde a Teoria do espago de trabalho
neuronal global, a qual pressupde que a consciéncia se trata de um compartilhamento de
informacao, a partir de um sistema de comunicagdo especifico, o espago de trabalho global.
O espaco de trabalho seleciona um conjunto de processadores locais (cada qual especializado
em um tipo de operagdo), estabelecem uma representacdo coerente da informagdo que
codificam, mantém-na em mente por duracdo arbitraria e a transmitem de volta para
praticamente qualquer outro processador. Assim, quando uma porg¢ao de informagdo acessa o
espaco de trabalho, ela se torna consciente.

De acordo com esse autor, o cortex adota simultaneamente um conjunto modular de
processadores (portanto, inconscientes) € um sistema de organizacao flexivel. Muitas regides
do cortex sao dedicadas a processos especificos; porém, de acordo com essa teoria, a
consciéncia pode ter se desenvolvido para abrandar essa modularidade. A partir do espago
neural global, a informacdo pode ser compartilhada livremente através dos processadores
modulares do cérebro, e essa disposicao de informacdo ¢ o que se experiencia como um
estado consciente.

A partir de pesquisas com neuroimagem funcional, verificou-se que conexdes neurais
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de longa distdncia podem dar suporte ao construto do espaco de trabalho neuronal global;
sempre que uma informagdo se tornava consciente, areas associativas ‘‘acendiam”
sistematicamente. No entanto, na auséncia de consciéncia, agrupamentos com tamanho
moderado podem ainda sincronizar localmente e, por ndo conseguir fazer com que o cortex
pré-frontal tenha acesso a mensagem correspondente, ndo pode ser amplamente
compartilhada, o que faz com que a mantenha inconsciente.

Além dos processos conscientes e inconscientes (controlados e automaticos), ha
também um tipo de processamento chamado “pré-consciente”, cuja informagdao ¢ composta
por memorias armazenadas que podem ser acessadas quando € preciso, mas que nio se estd
fazendo no momento (STERNBERG, 2000). Para Dehaene (2014), esse ¢ um tipo de
informacao inconsciente: ja esta codificada por um agrupamento ativo de neurdnios e pode se
tornar consciente a qualquer momento, se for percebida.

A consciéncia, de acordo com Dehaene (2014), tem um papel evolucionario, que € o
de aprendizagem ao longo do tempo, ao invés de simplesmente a vivéncia do momento. Ela
desempenha uma fungao importante na resolugdo de problemas, uma vez que esta diretamente
relacionada ao pensamento racional € ao uso de estratégias. Além disso, “permite-nos
monitorar nossas interagdes com o ambiente, vincular nossas experiéncias passadas e
presentes e, assim, sentir uma linha continua de experiéncia e controlar e planejar agdes
futuras.” (STERNBERG, 2000, p.112).

A partir dos pressupostos tedricos apresentados ao longo desta segdo, os
processamentos inconsciente, pré-consciente € consciente sdo base para a analise dos niveis
de consciéncia textual dos participantes desta pesquisa. O nivel inconsciente, como visto
anteriormente, caracteriza, geralmente, habilidades que sejam muito praticadas e automaticas.
A leitura e a escrita, por serem habilidades complexas, reuniriam diversas unidades com
especialidades semi-autbnomas e que se tornariam processos cada vez mais inconscientes,
devido a pratica e a sua automatiza¢do. Em uma situa¢do em que se faz uso da técnica dos
protocolos verbais, haveria uma nova situacdo e a necessidade de adaptagdo desses
processadores para conseguir dar conta da tarefa. Trazendo o processo a consciéncia, com a
explicitagdo do raciocinio envolvido, ha a possibilidade de verificar os julgamentos que o
participante faz sobre o texto e os critérios adotados para tanto (SPINILLO; SIMOES, 2003);
se ha “falta de conhecimento ou (...)conhecimento fraco sobre a questdo

inquirida”(CHAVES,2012, p.87) ou sobre determinado aspecto linguistico. O nivel
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inconsciente abarcaria as seguintes condigdes’:

(a) o participante faz um julgamento ou se refere de forma equivocada a uma
determinada informacao (ou erra a reposta do teste de compreensao leitora, por
exemplo) e ndo justifica seu posicionamento, simplesmente nao respondendo
ou dizendo que ndo sabe como fazé-lo;

(b) ha julgamento ou referéncia equivocada a uma informacao (ou resposta errada)
e ha justificativa, mas também equivocada.

O nivel pré-consciente seria caracterizado por abranger informagdes inconscientes,
mas que podem se tornar conscientes. Sendo assim, quando verbalizado o processo, 0
raciocinio utilizado, esse nivel de consciéncia estaria presente nas seguintes situagoes:

(a) o participante ndo se refere de forma adequada a uma determinada informacao
(ou erra a reposta do teste de compreensao), mas, ao justificar seu
posicionamento, o faz de forma plausivel;

(b) hd referéncia adequada a uma informagdo (ou resposta correta), mas a
justificativa apresentada ¢ equivocada;

(c) ha referéncia adequada a uma informacdo (ou resposta correta), mas o
participante ndo a justifica ou diz que nao sabe;

(d) ha referéncia adequada a uma informacao (ou resposta correta), e o participante
a justifica, porém de forma inconsistente, com critérios vagos.

O nivel consciente poderia ser caracterizado como um processamento que evidencia a

? Sobre as condi¢des envolvidas nos niveis de consciéncia, existem diferentes propostas que buscam estabelecé-
las a fim de avaliar a consciéncia textual em tarefas diferentes, como leitura e escrita. Alguns exemplos sdo os
estudos de Spinillo e Simdes (2003), de Chaves (2011) e Santos (2013).

Spinillo ¢ Simdes (2003) investigaram o desenvolvimento da consciéncia metatextual em criangas e
estabeleceram, a partir de protocolos verbais, quatro niveis de consciéncia: o primeiro, referente a identificacio
incorreta e com falta de especificagdo dos critérios adotados; o segundo, a identificagdo correta, também sem a
especificagdo dos critérios utilizados; o terceiro, a identificagdo correta, utilizando critérios vagos; e o quarto,
também com identificagdo correta, mas com o uso de critérios precisos, em termos linguisticos, de contetido e/
ou de funcéo.

Chaves (2011), em seu trabalho sobre a relagdo entre leitura, escrita e consciéncia textual, avalia as respostas que
os participantes deram em seu instrumento, a partir de trés niveis: estado subconsciente, comportamento
epilinguistico e comportamento metalinguistico. O primeiro caracteriza-se como um nivel elementar, em que se
percebe muito pouco conhecimento ou a falta dele sobre o que estd sendo questionado. O segundo nivel ¢
considerado intermediario e esta relacionado ao comportamento funcional dos componentes intelectuais. Nele, o
participante acerta a questdo, porém a explicagdo sobre como chegou a resposta ¢ inconsistente/ imprecisa;
apenas apresenta indicios de como processou. O terceiro nivel refere-se ao comportamento metalinguistico, em
que se faz presente a capacidade de explicagdo e reflexdo sobre os proprios conhecimentos ¢ os procedimentos
adotados para a resolugdo da tarefa.

Santos (2013), ao investigar a relacdo entre os tempos verbais e a compreensao leitora, propds um quadro com
condicdes e pontuagdes dos niveis de consciéncia, considerando quatro niveis: o inconsciente, o pré-consciente,
o consciente e o consciente pleno. O primeiro envolve o erro no teste e a presenga de uma justificativa errada ou
ndo existente. O segundo engloba duas situagdes: o erro no teste, mas com uma justificativa plausivel; ou o
acerto, com justificativa inconsistente ou ndo existente. Os dois Ultimos niveis, entretanto, envolvem o acerto no
teste; porém, o terceiro apresenta justificativa com consisténcia parcial e o quarto, com consisténcia plena.
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capacidade de explicitagdo dos conhecimentos sobre um determinado aspecto. Para esse tipo
de processamento, foram elencadas as seguintes condigdes:
(a) ha referéncia adequada a uma informagao (ou resposta correta), € o participante
a justifica de forma adequada, mas com consisténcia parcial (de modo
incompleto);
(b) ha referéncia adequada a uma informagao (ou resposta correta), e o participante
a justifica de forma adequada, com consisténcia plena.

Uma vez que o tipo de protocolo verbal utilizado nas tarefas de leitura e de escrita foi
diferente (um escrito, outro oral; um apds etapas da tarefa; o outro concomitantemente a
tarefa), assim como o proprio formato da atividade, viu-se a necessidade de compor dois
quadros distintos que atendessem a proposta das tarefas, mas levando em consideracao as
situagdes anteriormente apresentadas. O primeiro deles foi direcionado a tarefa que envolvia
perguntas e, a partir do protocolo verbal, a obtencdo da justificativa da resposta dada. Neste

estudo, foi utilizado para avaliar a consciéncia textual na leitura.

Quadro 3 — Condi¢des dos niveis de consciéncia textual no teste de compreensao leitora

Niveis de Resposta Condicdes da justificativa
Consciéncia
Inconsciente Erra Diz que néo sabe ou nio responde
Erra Justifica, mas de forma equivocada

Pré-consciente Erra Justifica o erro de forma plausivel

Acerta Justifica, mas de forma equivocada

Acerta Nao justifica ou diz que nao sabe

Acerta Justifica sem consisténcia; com critérios vagos
Consciente Acerta Justifica com consisténcia parcial

Acerta Justifica com consisténcia plena

Fonte: Autora (2017).

Para ilustrar essas condi¢des de justificativa, foram retirados trechos do protocolo
verbal realizado na tarefa de leitura. Para estar em um nivel inconsciente, segundo essa
proposta, a resposta fornecida a questdo deveria ser considerada errada e sem justificativa
(ndo respondendo ou dizendo que ndo sabe). Podem ser considerados exemplos dessa situacao
as “falas” dos participantes P26 e P36: “Nao sei como cheguei a essa resposta”; “Nao sei
direito”. A segunda situacao seria uma justificativa equivocada em relagdo a resposta dada.

Exemplo: em uma pergunta, o participante deveria marcar uma alternativa que nao contivesse
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uma relacdo de oposicdo entre a palavra “mas” e a informacdo que a precedia. P38 errou a
resposta, cuja conjun¢do estabelecia tal relagdo e justificou: “O ‘mas’ nesta frase ndo deixa
claro a oposicao a informagdo anterior”.

No nivel pré-consciente, a primeira condi¢do de justificativa estd relacionada a uma
resposta errada. No entanto, a justificativa apresentada seria plausivel, isto ¢é, caberia a
resposta dada, embora ela ndo fosse a correta para a questdo, ou justificaria a resposta que
deveria ser indicada. Exemplos: (1) P56, ao responder a questao sobre o objetivo do relato
lido, indicou uma resposta errada, que dizia “é preciso ter sempre algo a oferecer para
conseguir o que se quer’. Sua justificativa foi: “No momento em que ele telefonou para o
oficial da Nasa e fez a sua proposta de publicar os relatos no avido”.Essa seria uma explicagao
plausivel para a alternativa escolhida como resposta, embora nido fosse a adequada para a
questdo. (2) Nessa mesma pergunta sobre o objetivo do texto, P5 respondeu, de forma
equivocada, que “é preciso achar uma brecha, pois ela ¢ uma forma de flutuar”. A justificativa
apresentada foi “Eu cheguei a essa resposta pois o texto mostra claramente o objetivo do
texto, que os sonhos podem ser realizados se vocé fica atento as oportunidades”. Essa
explicacdo ndo condiz com o conteudo da alternativa indicada como resposta; no entanto,
seria plausivel para a resposta considerada correta: “¢ importante ter sonhos especificos e ficar
atento as oportunidades para realiza-los”.

As demais situacdes presentes no nivel pré-consciente envolveriam a indicagdo de
uma resposta correta a pergunta. Porém, as condigdes das justificativas seriam diferentes. No
primeiro caso, a explicacdao dada seria equivocada. Exemplo: P17, ao responder uma questao
sobre o emprego dos verbos no relato, aponta corretamente que eles estdo,
predominantemente, “nos tempos passado e presente. O passado referente aos fatos narrados e
o presente, aos comentarios”. Entretanto, quando apresenta seu raciocinio para chegar a essa
alternativa, comete equivocos: “no inicio do texto ele fala que ‘Quando eu cursava o primeiro
grau...” mas a partir de um momento ele comeca a narra os fatos no presente”. O segundo caso
do grupo de respostas corretas seria quando o participante nao justificasse (deixando o espago
vazio ou escrevendo algo que ndo possa ser considerado uma justificativa) ou quando dissesse
que ndo saberia como fazé-lo. Exemplo: (P40) “Nao sei se esta certo mas acho que sim”; (P1)
“Nao fago ideia”; (P5) “Nao sei como cheguei a essa resposta”; (P11) “Nao sei explicar a
resposta”. A ultima situacdo do nivel pré-consciente seria a justificativa sem consisténcia, que
consistisse de critérios vagos. Exemplo: Em uma das perguntas, o participante deveria dizer a
que o autor/narrador quis se referir quando utilizou a palavra “6bvio” ao mencionar que o

nome dado pela NASA ao avido, “A maravilha da auséncia de peso” ¢ um artificio pra distrair
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a atencdo do Obvio. P26 indicou corretamente a resposta, que se refere “ao voOmito,
conseqiiéncia comum da gravidade zero”; porém, ao explicar como chegou a essa alternativa,
expressou-se com palavras vagas, o que levou a uma justificativa sem consisténcia: “Por
deducdo daquilo que foi dito pelo autor, que esta nomenclatura seria um disfarce aquilo que
realmente era”. A partir dela, ndo ¢ possivel obter informagdes sobre como o participante
relacionou a palavra “obvio” a “vOmito”, quais pistas no texto o levaram a fazer essa
correspondéncia.

O nivel consciente envolve apenas respostas corretas e possui duas condigdes de
justificativas. A primeira delas apresentaria consisténcia parcial; a explicagdo estaria
adequada, porém incompleta. Exemplos: Na questdo sobre a palavra “mas” sem ideia de
oposi¢ao, P34, indica corretamente uma das alternativas — “Mas também prometi publicar um
relato de nossa experiéncia (...)” — e explica que “Nesse trecho o ‘mas’ aparece agregando
mais coisas na fala de Pausch”. A segunda condi¢do seria a de consisténcia plena. Exemplos:
uma das perguntas solicitava que o participante indicasse como o narrador tentou “mostrar” a
sensagdo de ausé€ncia de peso, ja que seria “dificil de imaginar para quem passou a vida como
habitante da terra”.P2, justificando a alternativa correta “descer uma montanha russa”, disse
“E a resposta que o trecho d4 a entender. O avido executa arcos parabolicos (op¢do 5), a
pessoa esta de fato suspensa, voando (op¢ao 4), mas a sensagdo no momento ¢ de descer uma
montanha russa”. Em relacdo a essa mesma questdo, P58 justifica: “A sensacdo primadria,
descrita pelo autor, ¢ a de estar perdendo peso por 25 segundos, mas quando o avido mergulha
ha a sensac¢ao de estar descendo uma montanha russa”.

O segundo quadro para a avaliagdo da consciéncia foi elaborado com o intuito de dar
conta de informagdes provenientes do protocolo verbal realizado concomitantemente e apds a
tarefa, ou partes dela. Neste estudo, essa situacao ocorreu na etapa de producao textual e na

etapa especifica para a revisao.
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Quadro 4 — Descritores dos niveis de consciéncia textual nos processos de producdo e revisao

Niveis de Descritores
consciéncia

Nao menciona. Ndo faz julgamentos acerca desse topico.

Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Nao apresenta
Inconsciente | justificativa ou analise.

Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Apresenta justificativa
ou analise equivocada.

Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Apresenta justificativa
plausivel.

Faz julgamento ou referéncia ao topico adequadamente (ou de forma
parcialmente adequada). Apresenta justificativa ou analise equivocada.

Faz julgamento ou referéncia ao tdépico adequadamente (ou de forma
parcialmente adequada). Nao apresenta justificativa ou analise.

Faz julgamento ou referéncia ao tdépico adequadamente (ou de forma
parcialmente adequada). Apresenta justificativa ou analise sem consisténcia, com
critérios vagos..

Faz julgamento ou referéncia ao tdpico adequadamente. Apresenta justificativa
ou analise com consisténcia parcial; com critérios definidos, mas de forma
incompleta.

Faz julgamento ou referéncia ao tdpico adequadamente. Apresenta justificativa
ou analise com consisténcia plena; com critérios precisos.

Fonte: A autora (2017)

Pré-
consciente

Consciente

A primeira observacao a ser realizada em relacdo ao quadro 4 ¢ a de que foi preciso
inserir, nesse contexto de tarefa e de protocolo verbal, um item indicando que ndo houve
mencao nem julgamento acerca de determinado tdpico (caracteristica textual). Isso se deve ao
fato de que o participante, ao escrever seu texto, por exemplo, ndo necessariamente pensa,
traz a consciéncia todos os componentes textuais previstos para analise na presente pesquisa.
No entanto, nao significa que ele ndo tenha o conhecimento referente ao topico que nao foi
abordado; esse conhecimento pode ja ter sido mais desenvolvido e, por isso, estar em um
nivel inconsciente. Sendo assim, por ndo haver informagdes suficientes para analisar
determinados elementos textuais a partir dos protocolos verbais, decidiu-se incluir, no nivel
inconsciente, um descritor que contemplasse essa situagao.

Ainda no primeiro nivel, encontram-se dois descritores. O primeiro diz respeito a um
julgamento ou a uma referéncia a determinado topico feito de forma equivocada, sem a
apresentacdo de uma justificativa ou de uma analise. Exemplo: P33, ao iniciar o texto, deveria
contextualizar o fato a ser narrado (ja que o texto produzido era um relato pessoal): “Quando
pequena, sempre tive o sonho de praticar hipismo. Hm... T4, mas... Relatei agora o sonho,
agora ¢ sO dizer que... Eu ndo sei, sora”. Observa-se que o participante julgou de forma
equivocada a informagdo que serviria de apresentacdo do fato que seria contado, ao afirmar
que ja havia relatado o seu sonho (apenas com uma frase). Somado ao julgamento falho, o

estudante ndo justificou ou analisou seu posicionamento.
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O segundo descritor contempla a situagdo em que ha um julgamento ou uma referéncia
equivocada sobre algum componente textual, assim como uma justificativa ou andlise
equivocada. Exemplo: P44, ao inserir novas informagdes em seu texto, depara-se com um
problema de grafia: “Entdo eu vou botar: mas eu era maduro demais para eles. Aqui achei
gente legal, matura... E, ndo ¢ madura, né; é matura. Eu realmente ndo sei. E... madura ¢ de
fruta. Achei gente matura e que (...)".

O nivel pré-consciente ¢ constituido de quatro descritores. O primeiro deles também
contempla as situagdes em que ha um julgamento ou uma referéncia equivocada sobre algum
elemento do texto; no entanto, prevé a presenca de uma justificativa ou analise que seja
plausivel. Exemplo: levando em consideragdo o possivel leitor do texto, P9, ao revisar seu
texto, questiona: “Serd que eu tenho que botar alguma identificagdo?”. Apds reler a proposta,
continua: “Hm... Deixa eu pensar. Acho que tem que colocar alguma identificacdo. Autor.
Opa! CapsLock. Autor... [nome do participante]. Aluno... Nao precisa. Autor, data... Data da
publica¢do. Nao! Data do relato: 01/08/2016. Idade: 18 anos”. A justificativa dada pelo
estudante foi: “Eu vi que, j& que ele vai ser publicado em alguma pagina da universidade,
precisava da informagdo de quem escreveu, a idade para eles, se eles fizerem alguma
pesquisa, sei 1a o que eles vao fazer e a data de quando foi escrito”. Em um relato pessoal a
identificagdo ndo ¢ uma informagdo que compode a estrutura narrativa ou que seria necessaria
para que o leitor conseguisse compreender o texto; logo, ndo precisaria ser inserida no texto.
No entanto, a justificativa dada pelo participante seria plausivel para o julgamento que fez.

Os demais descritores, nesse nivel de consciéncia, estdo direcionados a um julgamento
ou referéncia a algum tépico adequadamente ou de modo parcialmente adequado, mas
apresentam situacdes diferentes em relagdo as justificativas ou analises. Um deles apresenta
justificativa ou analise equivocadas. Exemplo: P1, em uma situa¢do de revisdao: “E também,
com acento, sei que foi importante para... E que para ti... Para vocé. Vai ter que ser tudo ‘para
voce’, porque ‘para ti’ € coisa de quem ndo sabe escrever. Para vocé”.

Outro evidencia auséncia de justificativa ou anélise. Exemplo: P1, ao reler seu texto,
expde sua percepcao acerca de uma palavra utilizada (“outros”). Em “Eu quase nao consegui
falar com os outros. Ai! Os outros ta tdo estranho! Com as pessoas”, o participante percebe
que “outros” ndo ¢ a palavra mais adequada para o contexto, embora utilize uma palavra com
sentido vago em seu julgamento. Além disso, simplesmente substitui a palavra, ndo
justificando ou analisando o problema.

O ultimo refere-se a justificativas e analises sem consisténcia, constituidas a partir de

critérios vagos. Exemplo:P36, no processo de revisdo, decide retirar um dos paragrafos: “Isso
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aqui ¢ totalmente desnecessario, porque eu botei duas histérias e uma delas ¢ muito
desnecessaria”.

Por fim, o nivel consciente prevé dois descritores, ambos relacionados a realizacao de
julgamento ou referéncia ao topico de forma adequada. No primeiro, hd a presenca de
justificativa ou analise com consisténcia parcial, ou seja, em que ¢ possivel perceber critérios
definidos, mas ndo esta elaborado de forma completa. Exemplo: P1 explica como elaborou
um dos paragrafos de seu texto: “Tentei trazer os meus sentimentos que eu senti naquele dia,
porque eu acho que, quando tu vai relatar alguma coisa que aconteceu, tu tem que levar os
teus sentimentos, porque a pessoa que tiver lendo sinta como tu sentiu. Pelo menos ela tenta
sentir como tu sentiu. E eu acho que foi isso. Foi lembrancas e tentar passar os meus
sentimentos para que a pessoa que lesse entendesse, entendeu?”’

No segundo descritor, a justificativa ou analise ¢ considerada plena, pois evidenciam-
se critérios precisos. Exemplo: P56 explica como elaborou o primeiro pardgrafo de seu texto:
“Tentei basicamente fazer meio que uma... Contextualizar, me situar antes de entrar no
assunto, que ¢ a dificuldade em fisica e eletricidade basica. Entdo, comecei explicando a
minha dificuldade, né, que comegou um pouco antes do Ensino Médio. Entdo, fui direto pro
Ensino Fundamental. Ai, lembrei da matemadtica, que ¢ uma coisa bem chata, e que nao
tivemos professores por um bom tempo e tudo mais. Ai, comecei a entrar no assunto. Ai, ja
adentrei um pouco mais no final, nos nimeros e operacdes logicas; dai, fisica, eletricidade

basica. Foi assim”.

3.2 CONSCIENCIA LINGUISTICA

Tendo em vista os processos discutidos na se¢do anterior, Gombert (1992) utiliza os
termos epilinguistico e metalinguistico para tratar dos comportamentos (conscientes ou nao)
envolvendo a linguagem. Epilinguistico ¢ utilizado para se referir a comportamentos que nao
sdo conscientemente controlados pelo individuo, ou seja, comportamentos linguisticos
espontaneos.

Metalinguistico, por sua vez, diz respeito a uma atividade que envolve reflexdo e
intencdo, além de resultar de aprendizagens explicitas, geralmente provenientes do ambiente
escolar (GOMBERT, 2003). As habilidades metalinguisticas diferenciam-se de outras no

ambito da metacognicdo por caracterizarem-se a partir de seu objeto (a lingua) e ndo por uma
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funcdo cognitiva. Segundo Ribeiro (2003), essa capacidade abrange tanto o conhecimento dos
processos cognitivos e produtos quanto as habilidades referentes ao monitoramento e a
regulacao desses processos. Assim, os comportamentos metalinguisticos estao relacionados a
consciéncia linguistica, geralmente dividida em consciéncias fonologica, morfologica,

sintatica, semantica, lexical, pragmatica e textual. Serdo apresentadas cada uma delas a seguir.

3.2.1 Consciéncia fonolégica

A consciéncia fonoldgica — ou conhecimento metafonoldégico (GOMBERT, 1992) —,
refere-se as habilidades que possibilitam tanto a reflexdo quanto a manipulacdo mental de
elementos pertencentes a estrutura fonoldgica da lingua do individuo. Essa manipulagdo
envolve, por exemplo, a habilidade de segmentagao da palavra em silabas ou em fonemas que
a constitui, a criagdo de rimas e aliteragdes, entre outros. Correa (2010) afirma que,
cognitivamente, “o desenvolvimento das habilidades relacionadas a consciéncia fonologica s6
se torna possivel pela compreensao de que a estrutura sonora da palavra independe de seu
significado” (p.21).

Nazari (2010), ao fazer um levantamento de estudos realizados no Brasil sobre
consciéncia fonoldgica de criancas com desenvolvimento normal, observou que as pesquisas
iniciais datam da década de 1990 e que houve um crescimento dessa tematica no inicio dos
anos 2000. A autora observou também que as amostras da maioria dos trabalhos continham
participantes com faixa etaria entre 5:1-6:0, seguida de 6:1-7:0 e 7:1-8:0, o que reflete a busca
pela verificagdo da consciéncia fonoldgica em criancas na educagdo infantil e na primeira
sériec do Ensino Fundamental, ou seja, em processo de alfabetizacdo. Constatou-se um
consenso de que o desenvolvimento da rima antecede o do nivel silabico, que, por sua vez,
precede o fonémico, e que a consciéncia fonologica aumenta conforme a idade e a
escolaridade.

Com relacdo a ortografia, observou-se uma influéncia positiva da consciéncia
fonolodgica, visto que ha uma diminui¢do da incidéncia de erros e/ou estes acabam tornando-se
elementares. Abreu (2016) ressalta a importancia da diferenga entre fala e escrita e afirma
que, como a escrita ¢ convencionada, ¢ preciso que o estudante tome consciéncia dessas
caracteristicas que as diferenciam. A ocorréncia de erros na producdo, segundo a autora, pode
indicar hipdteses de escrita (no nivel consciente ou nao), em termos de estrutura de silabas e
de palavras, bem como os conhecimentos referentes as formas convencionais, para essa

modalidade da lingua.
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A consciéncia fonoldgica ¢ fundamental no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita — embora haja outros principios que operem nesse processo, como o acesso lexical e os
processamentos visual, fonologico e auditivo (NAZARI, 2010) —, pois auxilia na aquisi¢ao do
principio alfabético, ou seja, “que as letras devem corresponder perfeitamente aos sons das
palavras” (HAGEN et al, 2010, p.137). Nesse sentido, a reflexdo acerca dos sons da fala
propiciaria a sua associagdo as letras que os representam; no entanto, nem sempre ha uma
correspondéncia exata. Por esse motivo, “a morfologia se insere como um recurso influente na
decisdo ortografica” (p.137), visto que as regularidades graficas dos morfemas, segundo
Gutiérrez (2013), podem servir para os alunos de guia ortografico, nos casos em que a
representacdo grafica ndo ¢ transparente em relacdo a realizacdo fonica da palavra. A proxima

se¢do, portanto, tratara dessa consciéncia linguistica.

3.2.2 Consciéncia morfolégica

A consciéncia morfolégica trata da reflexdo e da manipulagio de morfemas'® das
palavras; estd associada ao principio semiografico, que visa ao estabelecimento da
correspondéncia entre os grafemas — unidades graficas — e os morfemas — unidades de
significado — (FREITAS JR; MOTA, 2015). Esse tipo de consciéncia metalinguistica tem,
segundo Mota (2009), papel fundamental no processo de alfabetizagdo, visto que colabora
para o desempenho na escrita de palavras morfologicamente complexas por parte das
criancas. A leitura, que nao se resume a decodificacao e a transformacao de signos em som,
compreende varios outros aspectos, dentre os quais o conhecimento do vocabulario, que
contribui para a compreensao do texto (cf. HAGEN et al, 2010). Nesse sentido, se o estudante
conhece o significado do radical da palavra, tem mais facilidade para compreender o
vocabulario do texto (FREITAS JR; MOTA, 2015).

A instrucdo explicita pode auxiliar no desenvolvimento da consciéncia morfologica
(APEL; DIEHM, 2013), tanto na leitura, como ja mencionado, quanto na escrita. McCutchen
et al (2013) afirmam que esse tipo de instrucao mostra-se benéfico aos alunos das séries finais
do ensino fundamental, pois contribui para o controle das estruturas complexas envolvidas na
linguagem académica. Os autores observaram que estudantes que tem dificuldades de escrita
encaram problemas de ortografia e de escolha de palavras. No entanto, com ou sem

dificuldades, perceberam que escritores novatos geralmente fazem pouco “polimento” do

' O morfema é a menor unidade significativa e possui “a propriedade de articular-se com outras unidades de seu
préprio nivel” (CARONE, 1986).
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texto enquanto buscam suas ideias e geram o texto escrito, diferentemente de um escritor
experiente, que manipula a expressdo escrita para deixar de acordo com sua intenc¢ao autoral.
McCutchen et al (2013) registraram, a partir da instru¢ado morfoldgica, um aumento no uso e
na grafia correta de palavras complexas em tarefas de combinagdo de frases, bem como a

facilitacdo para a escolha lexical durante o processo de escritura.

3.2.3 Consciéncia sintatica

A consciéncia sintitica — embora alguns estudiosos, segundo Hagen et al (2010),
prefiram o termo consciéncia morfossintatica, pois consideram impossivel a separacdo de
aspectos morfoldgicos de sintaticos — € a habilidade de refletir sobre aspectos sintaticos da
lingua e exercer controle intencional na aplicacdo de regras gramaticais (GOMBERT, 1992),
ou seja, manipular a estrutura gramatical das frases. A sintaxe diz respeito ao carater
articulatdrio da linguagem e, portanto, ¢ “constituida por um niimero limitado de unidades que
permitem construir, a partir de diferentes combinagdes, um nimero infinito de mensagens”
(ABREU, 2016, p.15). Para tanto, ¢ preciso que haja regras convencionais de combinagao, a
fim de que as palavras possam ser organizadas e produzam enunciados com sentido.

Esse tipo de consciéncia linguistica ¢ considerado importante para o aprendizado da
linguagem escrita, tanto em tarefas de compreensdo quanto de produ¢do. Um exemplo disso
sdo as diferengas encontradas na ordem sintatica utilizada na linguagem oral e na escrita
(ABREU, 2016). Dependendo da modalidade, por exemplo, ha o uso ou graus de formalidade
ou de informalidade de registro. Bublitz (2010) aponta que uma das contribui¢cdes do
desenvolvimento da habilidade sintitica € a possibilidade de perceber, posteriormente, o
significado dos textos através da articulacao entre os elementos linguisticos.

Bowey (1986), ao investigar a relacdo entre consciéncia sintatica ¢ a habilidade de
leitura em estudantes de 4* e 5* séries, encontrou uma forte correlagdo entre o controle
sintatico e a decodificagdo, sugerindo que sejam medidas parciais ou indiretas de uma
habilidade linguistica maior. Além disso, os resultados indicam a possibilidade de os
problemas que leitores menos “qualificados” apresentam em compreensao leitora e em tarefas
de monitoramento derivem de uma deficiéncia nas habilidades de monitoramento linguistico.
Para a autora, ¢ provavel que a consciéncia sintatica possa ter um papel importante na
compreensdo da leitura a partir da operacao eficiente de habilidades de monitoramento da
compreensdo. A esse respeito, o estudo de Brimo et al (2015), ao verificar o efeito de

conhecimento e de consciéncia sintatica na compreensao leitora de adolescentes, observou
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que esse foi diretamente responsavel pela variancia significativa na compreensdo da leitura,
diferentemente da consciéncia sintdtica, com funcdo indireta. Os resultados sugerem que o
conhecimento sintatico faz uma mediag¢do entre a contribui¢do da consciéncia desse aspecto
linguistico e a compreensao leitora.

Para Gombert (1992), o comportamento metassintatico pode ser visto emergir por
meio do trabalho com aspectos formais da lingua (especialmente no aprendizado explicito de
regras gramaticais € em exercicios praticos) e com tarefas de leitura com foco na
compreensdo. Layton et al (1998), em seu estudo, mostraram que a consciéncia sintatica pode
ser aprimorada por meio de treinamento; no entanto, constataram que ndo houve um efeito

sistematico desse aprimoramento na habilidade de leitura.

3.2.4 Consciéncias semantica e lexical

A consciéncia semantica, segundo Gombert (1992), refere-se a habilidade de
reconhecer o sistema linguistico como um cédigo convencional e arbitrario e a habilidade
para manipular palavras ou elementos com significado mais extensivos, sem que 0s
respectivos  significantes sejam automaticamente afetados por isso. A competéncia
metassemantica pressupde a manipulagdo do significante como distinto do significado; no
entanto, de acordo com o autor, na primeira infincia a Unica diferenciacdo efetiva ocorre entre
signos e referentes. Em geral, essas habilidades se tornam uteis quando as criangas comegam
a ir para a escola e entram em contato com a linguagem escrita.

No mesmo capitulo em que apresenta a consciéncia semantica, Gombert também
introduz o conceito de consciéncia lexical, o qual corresponde a habilidade do sujeito em, por
um lado, isolar a palavra e identifica-la como um elemento do Iéxico e, por outro lado, o
esforco para acessar intencionalmente o léxico interno. As palavras sdo extremamente
poderosas e com elas € possivel aprender conceitos novos e expressar ideias e pensamentos
(DUARTE, 2010). O conjunto organizado de palavras que s3o conhecidas e utilizadas
corresponde ao capital lexical, o qual estd relacionado aos processos de compreensdao e
producdo. Quando um estudante possui um grande capital lexical, por exemplo, evitara, ao
longo do texto, repeti¢des de palavras (PERDIGAO, 2015).

Pereira e Scliar-Cabral (2012), no entanto, consideram a consciéncia lexical e
semantica relacionadas e, por isso, denominam-na consciéncia léxico-semantica. Assim, essa
atividade metalinguistica envolve “o léxico mental, o significado e o sentido” (p.25). As

autoras explicam que o Iéxico mental relaciona-se & memoria lexical, o significado, a
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significagdo basica atribuida a uma palavra, que estd armazenado na memoria semantica, isto
¢, na memoria dos significados, da compreensdo e das formas de conhecimento que tém por
base conceitos; e o sentido refere-se a parcela com maior ativacdo no processo de leitura,
sendo considerada uma constru¢ao ad hoc pelo leitor. Pereira e Scliar-Cabral trazem, como
exemplo, os componentes da consciéncia léxico-semantica com a palavra cabega, que esta
presente no léxico mental de quem I€, seja fonologica quanto ortograficamente; que possui
significados basicos, como parte superior do corpo, chefe, lider, pessoa importante, etc; e

que, por meio de inferéncias, geram sentidos.

3.2.5 Consciéncia pragmatica

Para ser um bom leitor, segundo Abreu (2016), e pode-se incluir aqui também um bom
escritor, ¢ preciso utilizar o conhecimento pragmatico, ou seja, o conhecimento referente ao
uso da lingua, como a organizagdo textual, conhecimentos linguisticos e extralinguisticos, a
fim de que atenda sua intengdo comunicativa. A consciéncia pragmatica, portanto, ¢ a
habilidade de representar, de organizar e de regular a propria fala, comunicacdo (GOMBERT,
1992); consiste na reflexdo sobre os aspectos envolvidos na lingua em uso, sobre o emprego
dos recursos linguisticos (GIUSTINA; ROSSI, 2008).

Além da consciéncia e do controle intencional dos parametros linguisticos que
determinam a eficiéncia da mensagem, a reflexdo sobre o gerenciamento dos parametros
extralinguisticos da situagdo em que o enunciado ¢ produzido possui um papel essencial. As
habilidades pragmaticas permitem o uso efetivo da lingua em seu contexto (social), e as
habilidades metapragmaticas permitem a compreensdo e o controle do seu uso (cf.
GOMBERT, 1992). Para tanto, deve-se levar em consideracao a intengao social, o objetivo, o
suporte comunicativo, os atores envolvidos (enunciador/ receptor), assim como onde e quando

essa atividade comunicativa ocorre (PEREIRA; SCLIAR-CABRAL, 2012).

3.2.6 Consciéncia textual

O ultimo tipo de consciéncia linguistica a ser apresentado ¢ a textual. Gombert (1992)
afirma que essa consciéncia estd centrada no monitoramento e na atencdo ao texto, mais
especificamente a coesdo, a coeréncia e a superestrutura. A coesao compoe-se de marcadores
linguisticos que evidenciam inter-relagdes entre enunciados concatenados na superficie

textual (GOMBERT, 1992), as quais contribuem para a construcdo de seus sentidos
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(PEREIRA; SCLIAR-CABRAL, 2012). A coeréncia preocupa-se com a conexao entre as
ideias em um nivel de representagdo, indicando uma estrutura semantica minima do texto
(GOMBERT, 1992); esta ligada ao conteudo e suas relagdes (PEREIRA; SCLIAR-CABRAL,
2012). Ja a superestrutura refere-se a estrutura do texto, a qual ¢ constituida de tracos, que,
relacionados & situagdo comunicativa ¢ ao modo de organizagdo, vao defini-lo como
pertencente a determinado género (PEREIRA; SCLIAR-CABRAL, 2012).

Lucena (2009), ao investigar a relacdo entre o desenvolvimento da consciéncia
metatextual e a alfabetizacdo, verificou uma forte influéncia do saber ler e escrever no nivel
desse tipo de consciéncia, bem como no desempenho das criangas nas atividades realizadas,
principalmente naquelas cuja esséncia era metalinguistica. As criangas alfabetizadas nao
demonstraram dificuldades durante a execucdo das tarefas; além disso, as justificativas
apresentadas as suas respostas basearam-se em critérios linguisticos referentes a
superestrutura de histérias. Por outro lado, as ndo alfabetizadas tiveram suas explica¢des
apoiadas em critérios indefinidos e centrados no conteudo do texto, mostrando um
conhecimento epilinguistico sobre a estrutura prototipica de histérias. De acordo com Spinillo
e Simdes (2003), resultados de estudos sobre a consciéncia textual em criangas entre 5 ¢ 9
anos apontam para momentos distintos de desenvolvimento desse tipo de atividade
metalinguistica, tanto em decorréncia de sua capacidade para realizar julgamentos corretos
sobre textos, quanto dos critérios utilizados e do nivel de explicagdo, sendo esse ultimo
considerado o aspecto de maior relevancia para o tema.

Spinillo et al (2010) afirmam que a relagdo entre consciéncia textual e compreensao
leitora ndo ¢ explicita, embora a consciéncia linguistica e a habilidade de compreensdo de
textos estejam associadas a partir de elementos como fonema, morfema e consciéncia sobre o
texto. O que as autoras evidenciam, no entanto, ¢ uma relagdo entre o monitoramento, assim
como o conhecimento geral referente a textos, e a compreensdo. Diferentemente desses
resultados, Pereira (2010) indica uma correlacdo entre a compreensdo e a habilidade de
reflexdo sobre a organizacdo textual. Além disso, obteve uma forte correlagdo entre a
producao e esse tipo de consciéncia € mostrou que a tarefa de producao ndo obrigatoriamente
precede a reflexdo sobre os aspectos textuais. A autora sugere que o aprimoramento de uma
acompanha o da outra, porém ndo ¢ possivel estabelecer uma relagdo de causalidade entre
elas. As habilidades de compreensdo, produgdo e consciéncia metatextual tendem a
correlacionar-se positivamente a partir dos 6 anos de idade e aprimoram-se a medida que a
crianga se desenvolve.

Chaves (2011), em estudo com alunos de ensino médio, também observou uma
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correlacdo positiva entre compreensdo leitora, produgcdo e consciéncia textual referente a
textos argumentativos; porém, com diferentes indices. A pesquisadora percebeu uma
aceleracdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos na transi¢ao do primeiro para o terceiro
ano e que, para o terceiro, houve um avango no que diz respeito a aspectos como a
consciéncia textual e a consolidagdo de outros, como a compreensdo e a escrita
argumentativa. Segundo a autora, existe a necessidade de que o raciocinio argumentativo dos
alunos seja precocemente mais estimulado, a partir de tarefas que envolvam tanto a reflexdo
quanto o automonitoramento.

Nos estudos sobre consciéncia textual apresentados, observa-se que, em sua grande
maioria, o foco recai sobre a estrutura (prototipica) do texto, ou seja, sobre a superestrutura.
No entanto, como citado no inicio dessa subsecdo, o texto, de acordo com Gombert (1992), ¢
composto, além da superestrutura, pela coesdo e pela coeréncia. Por mais que eles estejam
relacionados, ndo ha uma teoria especifica que dé conta desses trés componentes
conjuntamente; além disso, Gombert também nao definiu, em sua proposta, uma teoria
linguistica para fundamenta-los. Por esse motivo, neste trabalho, propde-se como referencial
tedrico principal: Halliday e Hasan (1976) para a coesao, Charolles (1988) para a coeréncia, e

Van Dijk (2004) para a superestrutura, os quais serdo apresentados nas proximas secgoes.

3.2.6.1 Coesao

A coesdo, nesta pesquisa, tem como referencial tedrico basico o estudo de Halliday e
Hasan, presente no livro Cohesion in English, de 1976. Diferentemente de Gombert (1992),
que atribui a coesdo a natureza morfossintatica, para Halliday e Hasan, o texto ¢ uma unidade
semantica e a coesdo refere-se as relacdes de significado que nele existem e que o fazem ser
identificado como texto. Por isso, tanto a no¢do de coesdo quanto a de texto nao podem estar
ancoradas na ideia de estrutura. Para eles, um texto ndo consiste em frases, mas € realizado,
codificado em frases; por isso, constitui-se ndo como uma unidade estrutural, mas como
relacdo estrutural, em que sdo estabelecidas relagdes entre as partes que o compdem (por
exemplo, frases ou paragrafos) e que possibilitam a exposi¢ao de sua tessitura.

A tessitura expressa a propriedade de “ser um texto” e surge a partir das relagdes
existentes, estas propiciadas pelo registro ou pela coesdo. O registro ¢ um conjunto de
significados geralmente associados a situagdes especificas e realizados por meio de palavras e
estruturas. As condi¢des especificas referem-se ao contexto situacional, a fatores externos
(extralinguisticos) que afetam as escolhas linguisticas do falante ou do escritor, tais como o

publico-alvo, o meio (suporte), o objetivo da comunicagdo, entre outros, ou seja, configuram-
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se em aspectos pragmaticos, conforme explicitado na se¢do sobre consciéncia pragmatica.

Outro aspecto envolvido na tessitura de um texto ¢ a coesdo. Como explicitado
anteriormente, refere-se as relacdes de significado que existem no texto e o definem como tal.
Os autores consideram-na relagdes formadoras de texto; no entanto, ndo pode ser considerada
uma unidade estrutural, pois ndo esta restrita a limites de frase ou oracdes; a frase ¢ uma
unidade significativa para a coesdo porque ¢ a maior unidade da estrutura gramatical e tende a
determinar a forma como essa relagdo ¢ expressa.

A coesdo faz parte do sistema'' de uma lingua, o qual compreende trés niveis de
codificacdo: o semantico, referente aos significados; o léxico-gramatical, que envolve as
formas; e o fonolégico e o ortografico, das expressdes. Halliday e Hasan afirmam que o
principio basico ¢ que os significados mais gerais sejam expressos através da gramatica e os
mais especificos, pelo vocabulario. Por esse motivo, a coesdo seria expressa tanto pela
gramatica (coesdo gramatical) quanto pelo vocabulério (coesdo lexical) e o potencial para sua
existéncia seria encontrado nos recursos sistematicos para relacionar um elemento a outro no
texto, os quais sao construidos na propria lingua. Esses recursos, conhecidos como elos
coesivos, sao uma fonte de informagdo e possibilitam continuidade, que permite que o leitor
ou o ouvinte fornega todas as “pecas” que faltam e que sdo necessarias para a interpretagdao do

texto.

3.2.6.1.1 Coesao gramatical

Na coesdao gramatical, encontram-se a referéncia, a substituicdo e a elipse. Na
referéncia, hda itens, como pronomes pessoais, demonstrativos € comparativos, que ndo podem
ser interpretados sozinhos; geralmente, estabelecem uma relagio com algum item
anteriormente citado, o que indica que o significado € recuperavel. Esse recurso pode ser de
dois tipos: exoforico ou endoférico. A exoférica ndo possui a fungdo de nomear, mas de
sinalizar que a referéncia deve ser realizada no contexto situacional, ou seja, hd a conexdo
entre linguagem e contexto. Dessa forma, contribui para a criacdo do texto, mas ndo para a
integragao de uma passagem a outra a fim de formé-lo. Um exemplo de referéncia exofoérica
pode ser observado no uso dos pronomes pessoais que se referem aos papéis da fala de falante
e de ouvinte, como “eu” e “nods”, para o primeiro, e “tu”, para o segundo. A referéncia desses
pronomes ndo estd presente diretamente no texto, mas fora dele; seus significados s6 podem

ser recuperados a partir do contexto. (cf. HALLIDAY; HASAN, 1976).

' Conjunto de recursos, de op¢des para a construgio de significados.
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A referéncia endoforica ¢ aquela em que ¢ possivel retomar o significado no texto e,
por esse motivo, ¢ um recurso propriamente coesivo. Halliday e Hasan (1976) afirmam que a
instancia tipica da referéncia de terceira pessoa ¢ textual, ou seja, coesiva. Além disso, em
uma narrativa ficcional, por exemplo, ha um contexto de situa¢dao construido no proprio texto
e que contém um contexto de referéncia; dessa forma, todo o recurso de referéncia presente
nele serd endoforico, até mesmos os pronomes “eu” e “tu”, visto que, em algum momento da
narrativa, havera nomes ou designagdes aos quais sera possivel relaciona-los.

Dentro do tipo endoforico, a referéncia pode ser anaforica ou cataforica. Na primeira,
que ocorre mais comumente, hd o estabelecimento de uma conexdo entre o pronome e seu
antecedente; a anafora pressupde um movimento “para tras”. J& na catafora, ha uma relagao
entre um pronome ¢ uma informagao que aparece posteriormente.

O segundo recurso da coesdo gramatical € a substitui¢ao, em que um item ¢ trocado
por outro. Esse mecanismo, diferentemente da referéncia, deve apresentar um substituto que
preserve a fungdo gramatical do item pressuposto, pois € uma relagdo na expressdo, na escrita,
e nao de significado. Exemplos:

(1) Joaquim e Ana sdo professores. Eles trabalham em uma universidade em Sao

Paulo.

(2) Minha irma comprou uma blusa nova e minha prima também.

No primeiro exemplo, o elemento coesivo € o pronome ‘“eles”, que recupera a
informacao “Joaquim” e “Ana”, da primeira frase. “Eles”, portanto, ¢ um mecanismo de
referéncia anaforica. J& o segundo exemplo refere-se ao mecanismo de substituicdo, em que a
palavra “também” substitui “comprou uma blusa nova”. A substituicdo ¢ uma relacdo verbal
que esta essencialmente restrita ao texto e seu uso ocorre quando ha repeticio de um
determinado item. E uma relagdo puramente textual, com a fun¢do de fazer com que pedagos
de textos se tornem coerentes. Sendo uma relacdo gramatical, liga as proprias palavras e
estruturas, ndo as relacionando por meio da significagao.

A elipse ¢ o terceiro recurso da coesdo gramatical e pode ser considerada uma forma
de substituicdo. Nesse caso, existe a omissdo de um item; a substituicdo de um item por nada.
Um exemplo seria a frase “Meu pai sabe dirigir, minha mae nao”. Halliday e Hasan (1976)
explicam que o item eliptico ¢ aquele que deixa espagos estruturais especificos para serem
preenchidos em outro lugar, ou seja, passa a ideia de que algo foi deixado ndo dito. No
entanto, esse nao dito implica a ideia de que ¢ compreendido, apesar de tudo. Assim, no
exemplo, hd um espaco vazio apds a palavra “ndo”, mas que pode ser preenchido facilmente

por “sabe dirigir”. A diferenca entre substitui¢do e elipse ¢ que os espagos estruturais, na
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primeira, sdo preenchidos por itens que substituem o pressuposto, enquanto, na segunda, o
espaco fica vazio, ha uma substituicao por zero.

Os recursos coesivos anteriormente citados sao utilizados quando hd um referente a ser
retomado. No entanto, ha recursos nao referenciais na coesdo gramatical, sendo considerados
por Halliday e Hasan (1976) elementos indiretamente coesivos, pois expressam significados
que propdem a presenga de outros componentes no discurso; representam conexoes
semanticas entre os elementos que sdo constitutivos do texto. Nessa categoria, estdo situados
os elementos conjuntivos, os quais estabelecem um tipo diferente de relacdo semantica; nao
ha mais uma instrucdo de busca, mas a especificagdo de como a informagdo que segue esté
sistematicamente conectada ao que veio antes. As relagdes conjuntivas, segundo os autores,
sdo textuais e ndo logicas; os tipos de conexdo que elas estabelecem dependem dos
significados que as frases (e também oragdes) expressam, que sao de dois tipos: experiencial
(externo), referente a representagdo da interpretacdo linguistica da experiéncia, e interpessoal
(interno), o qual representa a participagcdo na situagdo de fala. Dentro dessa perspectiva, 0s
autores adotam quatro categorias de relacdes conjuntivas: aditiva, adversativa, causal e

temporal, as quais sdo apresentadas e resumidamente exemplificadas no quadro a seguir.

Quadro 5 — Relagdes conjuntivas de Halliday e Hasan (1976)

Externo/interno Interno (a menos que seja especificado de outra forma)
Aditiva, simples: Complexa, enfética: Apositiva: Comparativa:
Aditiva e, e também Aditiva além disso Expositiva  isto é, em outras | Parecido  da mesma
palavras forma
Aditi- | Negativa nem, e..ndo | Alterna-  alternativa-
va tiva mente Exemplifica-  por exemplo |Diferen-te  por outro
Alternativa ou, se ndo Complexa, ndo enfatica: ¢do lado

Adendo  a propdsito

Adversativa “genuina’: Contrastiva Corretiva Rejeigdo:
Simples contudo, em- |Declara-¢d0 na verdade | De significado ao invés Fechada  em todo o
bora Contrastiva (externa): caso
Adver- De palavras quero dizer
sativa | Contendo a mas Simples  mas, e Final aberto de qualquer
idea de “e” forma
Enfatica de um lado
Enfatica entretanto,
apesar disso
Causal, geral Causal inversa Condicional (também externo) Respectiva
Direta a respeito
Causal Simples entdo Simples Porque Simples entdo disso
Enfatico  por causa disso Enfatica nesse caso de outra
Causal, especifica: Causal, especifica: Polarida-de  forma
Gerais nessas inversa
Motivo por esse motivo | Motivo com base circunstancias
nisso
como resultado Polaridade  por outro lado

Resultado Resultado  decorrente inversa
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para esta disso
finalidade
Objetivo Objetivo  para este fim
Temporal, simples (apenas Complexa (apenas Temporal interno: “Aqui e agora”™:
externo): externo):
Sequencial depois Imediato  de uma vez Sequencial depois Passado  até agora
S0
Simultaneo ao mesmo tempo Conclusivo em conclusdo | Presente neste
Interrom-  depois de um momento
antes disso pido tempo
Tem- | Precedente Futuro de agora
poral Repetitivo em uma em diante
Conclusiva: outra ocasido Formas correlativas: Resumitiva:
Simples por fim uma hora Sequencial  primeiro... apds | De resumo  resumin-do
Especifico depois
Formas correlativas: ... por fim De voltando ao
enquanto isso| Conclusiva retomada  assunto
Sequencial primeiro... | De duragdo o
depois até entdo
Final
Conclusiva  no inicio... no nesse
final Pontual momento

Fonte: Halliday e Hasan (1976)"

A relagdo aditiva, como o proprio nome ja explicita, expressa a ideia de acréscimo. No
entanto, os autores compreendem que existem algumas situagdes em que conjungdes — como
“e” (um exemplar tipico da relagdo de adi¢do) — ndo funcionam como elementos coesivos.
Isso ocorre quando atuam em uma estrutura de coordenagao na frase, em que a relacao de um
par ou conjuntos de itens opera como um elemento complexo, unico de estrutura. Na frase
“Jodo comprou frutas e legumes”, a conjun¢do “e”, de acordo com a teoria de Halliday e
Hasan, ndo estabelecem coesdo, visto que conectam um par de itens (frutas; legumes) que
atuam como um unico elemento, como um constituinte, coma fun¢ao de completar a
informacao do verbo comer. Para os autores, um “par” coesivo nao seria um par, mas uma
sucessao de elementos independentes que acabam conectados, o segundo em relagdao ao
primeiro.

Na segunda categoria, as conjuncgdes apresentadas indicam uma relacdo adversativa,
cujo significado basico depreendido € “contrario a expectativa”. Essa expectativa pode ser
derivada do conteudo do que esta sendo dito ou do processo de comunicacdo, ou seja, sao
experienciais ou interpessoais.

Na categoria referente a relacdo causal, encontram-se conjungdes que, de alguma
forma, indicam motivo, circunstancia. Todavia, Halliday e Hasan propdem uma

subclassificagao diferente do que comumente seria atribuida a uma relagao desse tipo: a

20 original encontra-se no anexo 1.
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condicional. A justificativa dos autores ¢ a de que tanto uma conjung¢do tipicamente causal
quanto uma condicional estdo intimamente ligadas em termos linguisticos. Enquanto a causal
veicula-se a ideia “a, portanto b”, a condicional seria “possivelmente a; em caso afirmativo,
entdo b”. Nesse sentido, a condicional expressa o significado “sob essas circunstancias”, o
que faz ser possivel classifica-la como uma relacao causal.

A relagdo entre duas frases (ou oragdes) sucessivas pode também expressar uma
sequéncia de tempo. Uma especificidade da categoria das relagdes temporais € a possibilidade
de ocorréncia de formas correlatas, em que uma expressao de tempo cataforica de uma frase
antecipa uma anaforica que vird. Exemplo: “Minha mae fez tudo certo. Primeiro, foi ao
mercado, em seguida, pegou o O6nibus e voltou para casa” (VALENTE, 2009, p.40).

Halliday e Hasan admitem que ndo hd uma unica forma de organizacdo das relagdes
conjuntivas e que sdo varias as possibilidades de sua classificagdo. No entanto, justificam a
“simplicidade” de seu quadro, ao afirmar que esse parece apresentar as prioridades adequadas,
que permitem o entendimento e a andlise (da coesdo) de um texto sem complicagdo
desnecessaria, diferentemente do que julgam ocorrer em uma sistematizagdo mais detalhada,
em que sdo contempladas todas as possiveis subclasses dessas relagdes. Apesar dos esforcos
dos autores para enquadrarem diferentes elementos conjuntivos conforme sua finalidade em
apenas quatro categorias, hd uma lista de itens que ndo se ajustam a nenhuma delas. Sdo as
palavras/ expressoes agora, claro, bem, enfim, com certeza (certamente) e afinal, como
mostram os exemplos'? abaixo.

(1) Esta pronta? Agora quando eu disser trés, vocé se esconde.

(2) A: Gostou da comida? B: Claro que gostei.

(3) A: O que ¢ isso? B: Bem, eu ndo sei.

(4) Anderson saiu. Nao me lembro aonde ele foi. Enfim, ele ndo esta.

(5) Ela ¢ estudiosa. Certamente ninguém pensa o contrario.

(6) Nao precisas ficar com medo. Afinal, ninguém sabe o que aconteceu.

Como citado anteriormente, Halliday e Hasan consideram a conjun¢do um elemento
coesivo nao referencial. Neste trabalho, no entanto, além desse mecanismo, considera-se
também como componente coesivo ndo referencial a pontuacdo, embora poucos estudos
(FERREIRO, 1996; OLIVEIRA; ASSUMPCAO, 2003; SMITH, 1991; PASQUETTI, 1992)
tratem-na por esse viés. A pontuacdo ¢ assumida aqui como um recurso que possibilita a

coesdo entre elementos de um texto, ao criar um elo entre o que foi dito e o que virad

13 Exemplos retirados de Valente (2009, p.41).
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posteriormente (cf. PASQUETTI, 1992). Assim como a conjun¢do, a pontuacdo nao possui a
funcdo de recuperar um referente, mas de estabelecer relacdes entre frases (ou oracdes); de
atribuir um sentido (JURADO; MANOEL, 1987). Todavia, muitas vezes ¢ tratada como “um
acessorio da lingua escrita, ‘um enfeite’ que, junto as frases, indica um inicio, algumas pausas
e um fim, tornando o texto mais agradavel aos ouvidos” (PASQUETTIL, 1992, p.22), ou
meramente como um assunto de ortografia ou de sintaxe (SMITH, 1991). A pontuagdo, assim
como os demais mecanismos coesivos, possui um papel importante na construcdo da
coeréncia de um texto. Segundo Charolles (1988), a coeréncia esta diretamente relacionada a
ordenacdo dos elementos que o compdem, ou seja, a linearidade textual, a qual ¢ estabelecida
por relagdes conectivas, provenientes da coesdo.

De acordo com Smith (1991), a pontuacdo esta relacionada ao texto em um ponto de
vista discursivo, j& que “€ um sistema de possibilidades cuja atualizagao depende, em ultima
instancia, da orientagdo discursiva que se quer dar ao texto, tendo em vista determinadas
leituras que para ele se prevéem” (p.87-88). Admitindo esse papel discursivo, considera-se a
possibilidade de os textos revelarem diferentes pontuacgdes, vinculadas as informacgdes que se
almeja enfatizar (SMITH, 1991). E a partir dessa possibilidade que a pontuagio influencia na
leitura, pois assinala “como o leitor deve se postar diante dos vérios tipos de frases que ela ¢
capaz de sugerir” (PASQUETTI; 1992, p.21). O leitor, a partir das pistas deixadas pelo autor
ao longo do texto — e nelas estd incluida a pontuacdo — ¢ capaz de “construir
‘intencionalmente’ a mensagem escrita” (PASQUETTI, 1992, p. 25). Por esse motivo, ¢ de
suma importdncia que quem escreve um texto domine as relagdes possibilitadas por
intermédio da pontuacgdo, a fim de que ndo surjam efeitos inconvenientes (SMITH, 1991),
como uma compreensao equivocada ou deficitéria.

Com relagdo ao ensino, Pasquetti (1992) afirma que os alunos geralmente ndo sao
orientados a ter uma preocupagao com o resultado final do texto ao usarem os sinais de
pontuacdo. Sendo assim, ndo se desenvolve a aten¢do ao sentido construido, bem como aos
efeitos que possam ser provocados no leitor. De acordo com a pesquisadora, do mesmo modo
como a pontuacao ¢ utilizada pelo aluno na escrita de um texto, também o € na leitura, o que
pode ocasionar uma interferéncia no processo de compreensao.

Ferreiro (1996) afirma que o problema do ensino da pontuacao na escola esta baseado
em dois discursos, que considera inconciliaveis. O primeiro deles, referente a escrita,
estabelece que “o ponto deve ser colocado onde se expressa ‘uma ideia completa’; ensina que
a virgula separa, ‘mas menos do que o ponto’, enquanto o ponto-e-virgula se situa a meio

caminho entre ambos” (p.125). O segundo diz respeito a leitura, e a pontuagdo passa a ser
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uma marcagdo de pausa, de respiracdo. Percebe-se, portanto, que esses discursos nao levam
em consideragdo as possiveis relagdes semanticas que podem ser estabelecidas por meio dela;
a pontuacdo nao ¢ considerada um recurso coesivo. O ideal seria despertar no aluno a
consciéncia sobre essas possibilidades de sentido, além de “saber o que, onde, como, para que

esta pontuando” (PASQUETTI, 1992, p.27).

3.2.6.1.2 Coesao lexical

A coesao lexical ¢ o efeito coesivo alcangado pela selecao de vocabulario, que ocorre
por meio de relagdes lexicais, a partir dos mecanismos de reiteracdo e colocacdo
(HALLIDAY; HASAN, 1976). De acordo com Halliday e Matthiessen (2004), essas relacdes
derivam tanto da organizacdo paradigmatica do 1éxico quanto da sintagmatica. As relacdes
paradigmaticas sao proprias da organizagao do léxico enquanto recurso, na qual se encontra a
reiteracdo. Esse mecanismo, segundo Halliday e Hasan (1976), pressupde uma referéncia
comum entre dois itens lexicais, e o item reiterado pode ser uma repeticdo, um sinénimo (ou
quase sinénimo)'?, um superordenado ou uma palavra genérica.

A repeticdo, como o proprio nome diz, refere-se ao uso de um mesmo item para
estabelecer a coesdo lexical. Os sindnimos ou quase sindnimos sdo palavras que possuem
significados parecidos com os dos itens a serem reiterados e sdo mecanismos utilizados, por
exemplo, para evitar a repeticdo de palavras durante a producdo de um texto. Os
superordenados referem-se a palavras que nomeiam uma classe mais geral e evitam a
repeticdo de um mesmo item lexical. Um exemplo ¢ a palavra “carro”, que pode ser reiterada
a partir de seu superordenado “veiculo”. As palavras genéricas, segundo Halliday e Hasan
(1976), s@ao, do ponto de vista lexical, superordenados de conjuntos lexicais maiores € seu uso
coesivo ilustra o principio geral de funcionar anaforicamente como um tipo de sindbnimo. Do
ponto de vista gramatical, a combinagdao de uma palavra genérica e um determinante (um
artigo, por exemplo) ¢ muito semelhante a um item referencial. Por esse motivo, os autores
consideram que a classe de palavras genéricas estd no limite, na fronteira entre a coesdo
gramatical e lexical.

A colocagdo deriva de relacdes sintagmaticas e ¢ a coesdo alcangada por meio da
associacdo entre itens lexicais que possuem alguma relacdo de significado reconhecivel — nos
termos de Koch (2013), uma relacdo de contiguidade —, referentes a um mesmo campo lexical

(exemplo: praia, sol, mar, areia, etc). Segundo Halliday e Hasan (1976), esse recurso nao

' Autores como Favero (1997) defendem que ndo ha “sinonimia verdadeira, j& que todos os elementos 1éxicos
sdo, de algum modo, diferenciados e a lingua ndo ¢ um espelhamento simétrico do mundo” (p.23)
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depende de uma relagdo semantica sistematica, mas de compartilhamento de um mesmo
contexto lexical, o qual inclui ndo apenas as palavras dentro de uma frase, mas também todas
as outras palavras no trecho precedente. Os padrdes similares de colocagdo geram uma forca
coesiva se ocorrerem em frases adjacentes e sao independentes da estrutura gramatical.

Todos os mecanismos apresentados até o momento fazem parte do que os autores
chamam de componente textual, a partir do qual ¢ expressa a continuidade que existe entre
uma parte e outra do texto. A continuidade, bem como a organizagao de cada segmento de um
discurso em termos de sua estrutura de informagao (padrdes tematicos), € parte da tessitura do
texto. Sendo assim, o componente textual compreende os recursos que a lingua tem para criar
um texto, para ser relevante em termos operacionais e coerente com ele mesmo e com o
contexto.

Para os autores, nem a coesao sozinha nem a estrutura textual interna basta para fazer
de um conjunto de frases um texto. A coesdo e a coeréncia sao interdependentes e o produto

de sua interagao ¢ a tessitura do texto.

3.2.6.2 Coeréncia

Gombert (1992), ao estabelecer os componentes de andlise da consciéncia textual,
atribui a coeréncia uma natureza semantica; no entanto, nao desenvolve nem adota uma teoria
linguistica para fundamenta-la. Por esse motivo, neste trabalho, a coeréncia sera apresentada a
partir da perspectiva tedrica de Charolles (1988)'°. Sua teoria parte da ideia de que um texto
ndo consiste em um conjunto de frases, assim como, para criar uma frase, ndo ¢ possivel
apenas agrupar palavras. E necessario, para que isso ocorra, seguir uma ordem combinatoria,
a qual possui, como alicerce, o sistema da lingua.

O texto, de acordo com o autor, possui natureza l6gico-semantica; isso quer dizer que
os constituintes referentes a frase, as sequéncias e ao texto atuam como uma cadeia de
representacdes semanticas que sdo ordenadas de tal modo que suas relagdes conectivas sejam
expressas. Dessa forma, a organizacdo textual ¢ constituida de uma microestrutura e de uma
macroestrutura, as quais, segundo Charolles, compartilham das mesmas regras para sua
defini¢do. Essas regras seriam, entre outras, as macro-regras de generalizacdo, de apagamento
e de construcdo, cujas definigdes podem ser encontradas no estudo de Kintsch e Van Dijk, de
1975. Esses autores dizem que a generalizagdo ¢ a regra que implica a producdo de uma

proposi¢cdo com conceito genérico; que a supressao, ou apagamento, provoca o cancelamento

15 Capitulo “Introducio aos problemas de coeréncia dos textos”, que ¢ uma tradugio do texto “Introduction aux
problémes de la cohérence des textes”, publicado em 1978, na revista Langue Frangaise, n° 38.
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de proposi¢cdes que ndo sdo constituidas de informagdes essenciais para o processo de
interpretacdo; e a construcao diz respeito a criagdo de uma proposi¢do, a partir de processos
de integracao, que substitua a sequéncia original.

As regras de coeréncia operam sobre a composicao dessa cadeia, ou seja, impdoem
restricdes que recaem sobre seus tracos (logico-)semanticos. Nesse sentido, tendo em vista a
organizagdo textual, essas regras podem atuar tanto em um nivel local, referente a relagdes
entre frases da sequéncia, quanto em um nivel global, relacdes entre sequéncias sucessivas.
No entanto, para que um texto seja considerado coerente, ¢ necessario que, em sua
construgio, haja uma sequéncia de micro e macroestruturas coerentes'°. (cf. CHAROLLES,
1988)

Charolles (1988) postula quatro metarregras de coeréncia que seriam responsaveis por
obter um texto bem formado: as metarregras de repeticdo, de progressdo, de ndo-contradi¢do
e de relacdo. Ressalta também que algumas delas necessitam que sejam levados em
consideracdo parametros pragmaticos que reportem aqueles que participam da comunicagao.

A primeira metarregra, a de repeticio’’, prevé que um texto seja coerente quando
apresente, em seu desenvolvimento linear, elementos de recorréncia. Esses elementos sdo
recursos diversos disponibilizados pela lingua, como os expostos na se¢do 3.2.6.1 (referéncia,
substituicdo, elipse e coesdo lexical), os quais permitem ligar uma frase (ou sequéncia) a outra
em seu contexto imediato. Essa condicdo atribui ao texto um carater sequencial, sem rupturas
e, portanto, como desenvolvimento homogéneo e continuo. Esse desenvolvimento levaria a
uma unidade tematica, a uma tentativa de delimitacdo do tema. Segundo Guedes (2003), essa
unidade temadtica “d4 ao leitor uma chave e um rumo que o oriente no trabalho de atribuir
sentido a cada uma das palavras que 1€ e de estabelecer uma relagao entre elas” (p.59).

A segunda metarregra ¢ a de progressao. Nela, postula-se que seja necessario, para a
coeréncia do texto, “uma contribuicdo semantica constantemente renovada” (CHAROLLES,
1988, p.57). Para tanto, supde um equilibrio “entre continuidade tematica e progressdao
semantica (ou rémica)” (p.58), em que a introdu¢do de uma informac¢do nova deva ser
realizada a partir de um determinado percurso progressivo, ou seja, obedece a regras e ¢ feito

de forma programada. Esses percursos referem-se aos diferentes tipos de progressao tematica,

' De acordo com Charolles (1988, p.47):

a) Microestrutura coerente: corresponde ao nivel local, “a questdo incide exclusivamente nas relagdes de
coeréncia que se estabelecem , ou ndo, entre frases (sucessivamente ordenadas da sequéncia”.

b) Macroestrutura coerente: corresponde ao nivel global, “a questio incide, ao contrario, nas relagcdes que se
estabelecem entre as sequéncias consecutivas”.

A metarregra da repeticdo ¢ também conhecida como “manutengdo tematica”, termo utilizado por Koch
(2014).
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os quais foram estabelecidos por Danés (1974). Sao eles: progressdo linear, progressdao com
tema constante, progressdo com tema variado, progressdo por subdivisdo e progressiao
tematica com salto tematico'.

Combettes (1983) afirma que ¢ raro encontrar um texto composto apenas por um tipo
de progressao tematica, especialmente em textos longos. O que acontece, geralmente, ¢ uma
combinagdo das variedades principais. No entanto, segundo Charolles (1988), para que um
texto seja macroestruturalmente coerente, mesmo com o desenvolvimento de diferentes séries
tematicas na estrutura profunda, ¢ preciso que tais séries formem, na superficie do texto,
conjuntos homogéneos de sequéncias.

A terceira metarregra de coeréncia ¢ a de ndo contradicdo, a qual estabelece a
necessidade de que ndo haja introdugao de nenhum elemento semantico que seja contraditério
a algo que tenha sido dito. Charolles aponta trés grupos de contradi¢gdes: 1) as enunciativas, 2)
as inferenciais e as pressuposicionais, 3) as de mundo(s) e as de representacdes de mundo(s).

O primeiro grupo a ser apresentado sdo as contradi¢cdes enunciativas. O autor afirma
que toda a manifestagdo referente a frase ou ao texto estabelece seu proprio plano enunciativo,
com um sistema de referéncia temporal e uma forma especifica de funcionamento do
discurso. Dessa forma, define-se um regime enunciativo, cujas caracteristicas ndo podem ser
modificadas. Um exemplo desse tipo de contradi¢do seria narrar uma histdria alternando o
tempo verbal — presente e pretérito — para as a¢des. No entanto, Charolles afirma que essas
contradigdes no ambito temporal tornam o texto incoerente de forma pontual, diferentemente
das contradigdes provenientes da modalidade discursiva. Com relagcdo a esse ultimo, ¢
possivel citar como exemplo a mudanca de um narrador de terceira pessoa para primeira

dentro de um texto.

"®Esquemas referentes aos tipos de progressdo tematica:
: Ti »R1 Y rnm * [T] s
7 TI— RI(=R'1+R"2) T1—» R1
: 'r':z| R1)—s B2

=

T2 (=R1) — RZ L, R2 . .
T3(-R2) —s sy R T Ny TRz =

TZ=R2Z  T3.R3 T2 I3 —R3
Os esquemas 1 a 4 foram propostos por Danés (1974) e o 5 foi baseado em seu estudo, mas elaborado por
Moreira (1991). O primeiro refere-se a progressao tematica linear. Nela, um tema T1 leva a um rema R1, que
passa a ser o tema do enunciado seguinte (T2). Esse, por sua vez, introduz um novo rema (R2). O segundo ¢ a
progressdo tematica de tema constante. Nesse tipo, um mesmo tema (T1) esta relacionado a diferentes novas
informagoes (R1, R2 e R3), ou seja, hd uma repetigdo do tema ao longo dos sucessivos enunciados.A progressdo
com tema variado, representado pelo esquema 3, apresenta um “hipertema” (T), do qual derivam-se subtemas
(T1, T2 e T3). A partir disso, sdo introduzidos seus respectivos remas (R1, R2 e R3). O esquema 4, por sua vez,
diz respeito a progressao por subdivisdo. Nela, um tema (T1) introduz um rema (R1), porém este ¢ dividido (R1°,
R”). Suas subdivisdes ddo origem a temas variados e caracterizam-se por ser progressoes tematicas parciais. Por
fim, o ultimo dos tipos de progressdo tematica ¢ o referente ao salto tematico. Nele, geralmente, hd uma
sequéncia de progressdo linear que ¢ interrompida; ha a omissdo de uma das relagdes entre tema e rema que faria

parte da cadeia. No entanto, esse enunciado pode ser depreendido, a partir do contexto, sem problemas.
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As contradi¢des inferenciais ocorrem quando hd uma deducdo que se opde ao
conteudo semantico presente na proposicdo pressuposta. Como exemplo, Charolles cita
“Minha tia ¢ viava. Seu marido coleciona maquinas de costura” (1997, p.62). Nele ¢ possivel
observar que, na primeira frase, o posto ¢ de que a tia, por ser viiiva, ndo tem mais marido;
portanto, a segunda frase, que passa a ideia de atualidade, torna o texto incoerente. O autor
afirma que essa incoeréncia resulta de “incompatibilidades semanticas profundas” (p.62), em
que € necessario, para eliminar essa contradi¢cdo, incluir ponderagdes temporais, como passar
o verbo “coleciona” para “colecionava”, visto que essa a¢ao ndo ¢ mais possivel de ser
realizada no momento da enunciagao.

Comparavel a essa contradicdo estd a pressuposicional, em que o contetido do
pressuposto contradiz a proposi¢cdo consecutiva. Como exemplo, o autor cita: “Julio ignora
que sua mulher o engana. Sua esposa lhe ¢ completamente fiel” (CHAROLLES, 1988, p.63).
Assim, a informacdo de que a esposa ¢ completamente fiel a Julio ndo condiz com a ideia
presente na mesma frase; enganar contradiz o fato de ser fiel.

A contradicao de mundo ou mundos diz respeito a restrigoes de coeréncia instauradas
por tracos linguisticos. A no¢do de mundo resulta de uma operagdo com fundamentos
linguisticos, pois “qualquer enunciado apresenta marcas a partir das quais ¢ sempre possivel
reconstruir teoricamente o ou os universos aos quais ele se refere e que ele institui desde sua
emissdo” (CHAROLLES, 1988, p.68). Ha verbos que possibilitam a criagio de novos
mundos, como ¢ o caso do verbo sonhar, ilustrado na frase “Pedro sonha que ¢ alemao e que
ninguém sabe disso” (ibidem, p.66). Se esse verbo ndo apresentasse a propriedade de ser
“criador de mundos”, o enunciado apresentado como exemplo ndo seria considerado coerente,
pois dele depreendemos a ideia de que “Pedro ndo ¢ alemao” e que essa informagdo encontra-
se em oposi¢do a de que “ninguém sabe que Pedro ¢ alemao”. Sendo assim, o que viabiliza a
aceitagao dessa frase como verdadeira ¢ a caracteristica especial do verbo sonhar, que institui
“uma diversificagdo dos universos de referéncia” (p.66) e que atua tanto na informagdo “¢
alemdo” quanto na “ninguém sabe”.

Ja as contradi¢des referentes as representagdes de mundo(s) possuem natureza
pragmatica; estdo relacionadas ao papel das crengas dos participantes na comunicagao textual.
Essas contradi¢cdes decorrem da ideia de mundo(s) de referéncia externada no texto. O autor
considera que esses esquemas representativos ndo sejam completamente subjetivos, mas
culturalmente estabelecidos. Para ele, o sujeito ndo cria todas suas crengas referentes ao
estado do(s) mundo(s) de forma autdbnoma, mas as concebe através de praticas sociais, a partir

de seu meio.



95

A ultima metarregra postulada por Charolles ¢ a de relagdo, cuja natureza ¢
essencialmente pragmatica, e prevé a necessidade de ligacdo direta entre os fatos
manifestados no mundo representado. Em outras palavras, para que uma sequéncia seja
considerada coerente, as acdes ou eventos que ela expressa devem ser “percebidos como
congruentes no tipo de mundo reconhecido por quem avalia” (ibidem, p.72); devem
representar a realidade a que se reportam.

As quatro metarregras elaboradas por Charolles expressam os principios para garantir
a coeréncia local e global. Para tanto, determinam tanto condigdes linguisticas quanto
pragmaticas necessarias para que um receptor, em uma situacdo definida, julgue um texto

como bem formado.

3.2.6.3 Superestrutura

O ultimo aspecto referente a consciéncia textual a ser apresentado ¢ a superestrutura.
Gombert (1992) caracteriza-a como a organizagdo basica do texto e que estd situada em um
nivel representativo. Para Halliday e Hasan (1976), essa estrutura ¢ um componente da
tessitura e associa-se tanto a estrutura interna da frase quanto a coesdo entre frases. Essa
combinagdo forneceria, segundo os autores, recursos para a formagdo de um texto de uma
cultura. De acordo com Van Dijk (2004), a superestrutura (termo por ele cunhado), esta
relacionada a estrutura esquematica convencional do texto. Sendo essa estrutura considerada
convencional, entende-se que ela ¢ variavel, podendo sofrer alteragdes conforme a cultura a
qual estd submetida. Em outras palavras, a superestrutura “¢ uma forma global que organiza a
macroproposi¢do (o contetido global do texto)” (ibidem, p.30) e ela “fornece a sintaxe
completa para o significado global, isto €, para a macroestrutura do texto” (p.30).

Quanto a sua manipulacdo, Van Dijk afirma que esta ¢ estratégica e que os usuarios da
lingua tentam buscar em sua memoria semantica alguma superestrutura a partir das indicagdes
sobre o contexto e o texto que surgirem. Assim, o esquema se tornard uma possibilidade de
recurso descendente (do leitor para o texto) no processamento, a fim de que possam ser
atribuidas categorias superestruturais relevantes “a cada macroproposicao ou sequéncias de
macroproposigdes, além de fornecer, ao mesmo tempo, alguns delimitadores gerais sobre os
possiveis significados locais e globais da base textual” (ibidem, p.31).

As relagdes funcionais existentes entre macroproposi¢cdes viabilizam, quando

convencionalizadas, a no¢ao de superestrutura, definida como um esquema textual que
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determina a forma global de um género' do discurso. A superestrutura, de acordo com o
autor, possibilita que sejam compreendidas mais a fundo as bases cognitivas referentes as
estruturas gramaticais e também as textuais, tais como “a estrutura relacional, funcional ou
causal de sentengas” (ibidem, p.176). Elas propiciam, de certa forma, um “ponto de partida”
para o processo de compreensdo, visto que o planejamento envolvido no texto serve para a
indicagdo de um modelo de contexto e, também, para “ativar e expressar parcialmente
conhecimento e crengas relevantes incorporadas no modelo” (ibidem, 176). Para garantir a
coeréncia textual, € preciso verificar se as sentencgas do texto estdo relacionadas a fatos (que,
por sua vez, possuem ligacdo com alguma situacdo por uma nocdo de tempo, causa ou
condicdo) conhecidos e que o texto possa ser interpretado em um modelo formal.

Os discursos caracterizam-se por terem um significado global, que faz com que o tema
seja formalizado e permite, dessa forma, que haja uma coeréncia global no texto. Essas
estruturas podem ser frequentemente expressas “pelos titulos ou cabecalhos, ou por posi¢ao
tematica inicial ou derivadas por macrorregras (tais como supressdo, generalizacdo e
construgdo), a partir das proposigdes expressas pelo texto e do conhecimento ativado do
mundo” (VAN DIJK, 2004, p.70). Além disso, sdo organizadas por uma ordem geral de
principios, o que possibilita a especificagdo de fungdes esquematicas, além de categorias das
partes dos textos, como, por exemplo, os paragrafos contendo as premissas e a conclusdo em
uma dissertagdo escolar.

Uma vez que esta pesquisa pretende investigar a relacao entre o processo de revisdo e
a consciéncia textual, diferentes textos poderiam ser utilizados nos instrumentos, como uma
propaganda, um conto, uma carta, uma redacdo escolar; no entanto, optou-se pelo relato
pessoal (escrito). Os relatos pessoais sdo muito frequentes, tanto oralmente quanto na forma
escrita, pois as pessoas sentem necessidade de contar o que acontece a elas; isso faz parte da
relagdo, da interagdo em sociedade (ABAURRE et al, 2013). Sendo assim, serdo apresentadas
as caracteristicas de um relato pessoal, a fim de delinear sua superestrutura.

O relato pessoal caracteriza-se por ser um texto predominantemente narrativo, e por
pertencer ao grupo de textos da ordem do relatar. Também denominado por Ramos (2013)
como relato de experiéncia vivida, caracteriza-se por uma sequéncia de acontecimentos
narrados para o leitor em primeira pessoa, a fim de compartilhar experiéncias de vida situadas
no tempo, de maneira a construir uma espécie de memoria relacionada ao que foi vivenciado.

Em relatos pessoais escritos, muitas vezes ¢ dificil vislumbrar um leitor especifico,

0 foco deste trabalho ndo é a investigagdo sobre géneros textuais; portanto, ndo serdo apresentados e
discutidos os conceitos de tipologia e de géneros textuais.
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visto que a “imagem” desse leitor pode ser diferente dependendo do contexto de publicagdo.
Além disso, quem escreve deve sempre lembrar que o leitor ndo terd como obter
esclarecimentos a partir do texto e, portanto, todas as informagdes necessarias para a
compreensdo do mesmo devem estar nele contidas (ABAURRE et al, 2013). Essa
caracteristica € o que Guedes (2003) chama de concretude, a qual “garante que a mensagem
seja expressa com precisdo para que nao restem duvidas no leitor a respeito dos sentidos e
valores que o autor atribuiu aos recursos expressivos com que a constituiu legitima” (p.59). O
autor afirma que € preciso propor um didlogo ao possivel leitor (que ndo esta presente) e, por
isso, ¢ necessario que seja apresentada uma histéria completa, em que constem todas as
informagdes essenciais acerca do enredo, para que ele consiga acompanhar o que estd sendo
relatado; a importancia, significacdo dos fatos narrados para o narrador; “dados concretos”
(ibidem, p.130) para que possa realizar uma avaliacdo sobre os julgamentos feitos pelo
narrador em relagdo aos fatos, bem como “sua propria avaliacdo da historia, em confronto
com sua propria experiéncia” (p.130).

Os fatos compreendidos no relato devem ser bem articulados, respeitando uma relacao
logica e uma articulagdo textual que sejam proprias da escrita. Segundo Ramos (2013), um
aspecto que pode funcionar como articulador de diferentes episdédios em um relato pessoal ¢ o
fato de servirem como um exemplo. Essa funcionalidade faz com que os episodios dispersos
construam uma unidade de sentido, ou seja, se articulem por meio de um tema, geralmente
expressando dificuldades e emocdes que compuseram a experiéncia vivida pelo escritor, e
direcionem-se a um leitor.

A exemplaridade, muitas vezes, ¢ uma forma de tentar inspirar o leitor a pensar e agir
de determinada maneira. O escritor aciona sua memoria para mostrar sua trajetoria, desde o
ponto de partida at¢ o momento presente, ¢ fazendo “um balango da sua experiéncia”
(RAMOS, 2013, p.339), “supondo que sua trajetoria sera produtiva para seus interlocutores”
(p-339), por buscar nela qualidades “que possam ser aproveitadas por outras pessoas em
situacdo semelhante” (p.339).

Além disso, por o relato pessoal ser predominantemente narrativo, possui uma
estrutura hierarquica, com momentos distintos. De acordo com o esquema 20 de Adam
(2008), apresentado a seguir, a sequéncia narrativa possui sete macroproposi¢des (Pn)*’,

sendo cinco delas de base e as demais, opcionais.

 Ou proposi¢des narrativas (Pn).
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Figura 13 — Estrutura completa da sequéncia narrativa de Adam (2008)

Esquema 20
Trama
narrativa
Entrada-prefacio Encerramento ou
ou Resumo (Pn0) < > Avaliacdo final
v (Moralidade) PnQ
Sequéncia
Situagdo inicial ~ Situagao final
(Orientagdo) Pnl " Pn5
No . .~ Desenlace
(Desencadeador) ~ " (Resoluc¢do)
Pn2 Pn4
v

Reagao ou Avaliacao
Pn3

Fonte: Adam (2008).

Na figura 13, Pn0 e PnQ s3o macroproposi¢cdes opcionais e correspondem,
respectivamente, a uma abertura do texto, como um resumo ou um preficio, e a um
encerramento, em que pode constar uma avaliagdo final do fato narrado, como a “moral da
histéria” em fabulas. As macroproposigdes de base, por sua vez, referem-se a situacao inicial
(Pnl), para situar o leitor do que sera narrado; o n6/ nucleo (Pn2), ou desencadeador, em que ¢
apresentado o conflito; a reagdo ou avaliacdo (Pn3), que ¢ uma forma de reacdo ou reflexao
sobre o problema posto; o desenlace ou resolucdo (Pn4), em que o problema instaurado ¢
resolvido ou amenizado; e, por fim, a situacdo final (Pn5), em que o narrador faz um
fechamento do texto, podendo apresentar uma avaliagdo dos fatos.

No entanto, Adam afirma que a narracdo estd centrada em duas macroproposi¢cdes
simétricas: o nucleo (Pn2) e o desenlace (Pn4). Nesse sentido, a estrutura narrativa decorre
dessa simetria e possui a seguinte dinamica: a situagado inicial (Pnl) ¢ dinamizada pelo nucleo
(Pn2), o qual conduz a um estado transitorio, a reagdo ou avaliacdo (Pn3), que logo apods ¢

interrompido pela resolugdo (Pn4), levando a uma situagdo final (Pn5), conforme a figura 14.
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Figura 14 — Estrutura basica da sequéncia narrativa de Adam (2008)

Esquema 19

Acdo ou avaliagao

No6 Pn3 Desenlace
L Pn2 <<<<<<<KLK<<>>>>>>>>>> Prd L
Situacao Situacao final
inicial Pnl <<<<<<<<<<<<KLKLKLKKKKKS DSBS SSSSSSSSSSSS>> Pn5

Fonte: Adam (2008)

Com base nessa organizacdo da estrutura narrativa, apresenta-se, de modo geral, a
superestrutura do relato pessoal com os seguintes componentes: a apresentacdo, a
complicagdo, a resolucio e a avaliagdo (KOCHE et al, 2012). A apresentagio é a parte em que
o narrador, em primeira pessoa, situa os fatos a serem contados, localizando-os no tempo e no
espaco, bem como as personagens envolvidas; a complicagdo é o momento em que se
apresenta o rompimento do equilibrio das acdes; a resolucao refere-se ao desfecho, ao
reestabelecimento do equilibrio das agdes; e a avaliagdo ¢ o momento em que o narrador
comenta e avalia os fatos, além de mostrar como esses acontecimentos repercutiram em sua
vida.

Sendo o relato pessoal constituido por diferentes episddios, eles devem ser
adequadamente situados no tempo e no espago; ¢ preciso utilizar marcas textuais que
permitam a inferéncia dessa sequéncia de fatos. Para tanto, sdo empregados termos e
expressdes com a fun¢do de organizar esses acontecimentos, tais como verbos e locucdes
verbais flexionados no tempo pretérito do modo indicativo — ou no presente historico,
segundo Kdoche et al (2012) —, advérbios e locugcdes adverbiais de tempo e lugar, entre outros.
De acordo com Weinrich (1974), em narrativas, as formas verbais empregadas podem estar
representando dois tipos de tempo, um tempo narrado e outro comentado. Dependendo da
situagdo de interlocucdo, os verbos poderdo estar no presente, acompanhados por outros
indicadores, tais como advérbios de tempo, os quais servem para que o narrador (no caso do
relato pessoal, o proprio autor) possa interferir no texto, comentando e se posicionando diante
dos fatos.

Ja o uso do pretérito € responsavel pela dinamizagdo do texto, ou seja, pela progressao

tematica, e nao esta relacionado a inten¢do de expor a posi¢ao do autor. No mundo narrado, os
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advérbios e locugdes adverbiais que acompanham os verbos no tempo passado tém a
importante fun¢do de marcar os episodios que compdem a narrativa.

Foram elencados, ao final do capitulo 2, os aspectos a serem analisados no processo de
revisdo textual por parte do escritor. Foram eles: o leitor, a superestrutura, a coeréncia, a
coesdo e a ortografia. Com o objetivo de especificar os elementos que interessam a
investigagdo deste trabalho, foram apresentados, neste capitulo, as bases tedricas da
consciéncia textual referentes a coesdo (HALLIDAY; HASAN, 1976), a coeréncia
(CAROLLES, 1997) e a superestrutura (VAN DIJK, 2004; KOCHE et al, 2012). Tendo em
vista a escolha do texto relato pessoal para as tarefas de leitura e escrita, sdo levados em
consideracdo nesta pesquisa:

(1) Coesao

a) Coesao lexical: reiteracdo e colocacao.
b) Coesdo gramatical: referéncia, substituicdo, conjun¢do e pontuagao.

(2) Coeréncia: repeticdo (unidade tematica), progressdo textual, ndo contradicdo e

relacao.

(3) Superestrutura: apresentagao, complicagdo, resolucdo, avaliagdo, narrador, tempos

verbais.

No proximo capitulo, referente ao método, serd especificado de que forma esses
componentes textuais, assim como os aspectos referentes a adequacdo a tarefa, mencionados

no capitulo anterior, foram avaliados nesta pesquisa.



4. METODO

Esta pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica da Pontificia Universidade Catélica Rio
Grande do Sul, através do parecer consubstanciado n® 1.608.813, na data de 27/06/2016
(ANEXO 2), caracteriza-se por ser um estudo interventivo, cujos dados obtidos foram
analisados qualitativa e quantitativamente. Neste capitulo, sdo apresentados o perfil dos

participantes, os instrumentos utilizados e os procedimentos de coleta e analise dos dados.

4.1 POPULACAO E AMOSTRAGEM

Este trabalho teve, como participantes, estudantes do Ensino Médio Integrado do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), Campus
Restinga, os quais sdo, em sua grande maioria, residentes da regido extremo sul (Restinga,
Belém Novo, Lami) e arredores (Lomba do Pinheiro, Aberta dos Morros, Hipica) e muitos
fazem parte de familias com baixa renda. A escolha dessa institui¢ao de ensino se deve ao fato
de a pesquisadora integrar o corpo docente da escola e, portanto, ser mais acessivel o trabalho
com os estudantes. No entanto, para garantir a isencdo na coleta, nenhum dos alunos
participantes cursava disciplina ministrada pela pesquisadora em 2016, ano da coleta.

O IFRS possui trés cursos técnicos integrados ao Ensino Médio: Técnico em
Eletronica, Técnico em Informatica para Internet e Técnico em Lazer. Foram excluidos desta
pesquisa os alunos do Técnico em Lazer, pois sua grade curricular possui uma estrutura
diferenciada das dos demais cursos, visto que € por area e ndo por disciplina. Além disso, sdao
previstas trés séries escolares, enquanto nos demais sdo quatro, € € um curso que iniciou em
2016, ano da coleta dos dados desta pesquisa, e, portanto, possuia apenas uma turma,que era

de 1° ano.
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Em 2016, o niimero total de alunos matriculados nos cursos Técnico em Eletronica e
em Informatica para Internet era 22421, Deles, 85 eram do 1° ano, 72 do 2°, 43 do 3° e 24 do 4°
ano. A amostra deste estudo ¢ estratificada, tendo em vista a divisdo em quatro séries
escolares (1° ao 4° ano), e buscou-se a participagdo do maior namero possivel de estudantes
de cada grupo. Para esta pesquisa, ndo foi levada em consideracdo a variavel sexo, uma vez
que, por serem cursos da area tecnolodgica, hd mais estudantes do sexo masculino e, portanto,
ha mais dificuldade em conseguir um niimero emparelhado nessa variavel, principalmente nas
séries finais. Além disso, também ndo foi considerado como varidvel o curso em que os
alunos estdo matriculados. Essa escolha se deve, primeiramente, porque ambos possuem a
mesma distribuicdo dos componentes curriculares referentes ao ensino basico (os quais
compartilham as mesmas ementas) ao longo das séries; segundo, porque, dependendo do
numero de alunos por série, as turmas sdo unificadas nas disciplinas comuns, como ocorre
atualmente com as turmas de 4° ano; e, terceiro, porque as turmas de informatica, em geral, a
partir do 3° ano, possuem mais estudantes do que as de eletronica (e isso ocorre por diferentes
motivos).

Dos 224 estudantes, 127 participaram da primeira etapa da coleta; porém, esse nimero
foi diminuindo ao longo do periodo de aplicagdo dos instrumentos. Dos127, 80 realizaram a
segunda etapa; desses, 64 participaram da terceira etapa; e 58 concluiram a ultima parte da

pesquisa.

4.2 INSTRUMENTOS

A coleta dos dados foi organizada em quatro etapas, conforme a figura a seguir.

I Numero informado pelo setor de registros escolares em abril de 2016.
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Figura 15 — Organizagao dos instrumentos para a coleta dos dados

12 Sessio 2* Sessdo 3% Sessio 42 Sessio

Teste de compreensio

Questiondrio e Producio textual Revisio
e Consciencia Textual -
- — -
Protocolo verbal Protocolo verbal Protocolo verbal Protocolo verbal
Tipo: Auto-relatorio Tipo: Auto-observagio Tipos: Auto-revelacio Tipos: Auto-revelagio
- e Auto-observagio e Auto-cbservagio

SCITD

Fonte: A autora (2017).

No primeiro momento, foi aplicado um questionario sobre o perfil do participante; no
segundo, um teste de compreensao leitora e de consciéncia textual; no terceiro, uma proposta
de producao textual; e na quarta, a revisao do texto escrito pelo proprio estudante. Todos os
instrumentos foram acompanhados por protocolos verbais e serdo descritos com mais detalhes

a seguir.

4.2.1 Questionario sobre o perfil do participante

O questiondrio sobre o perfil do participante (Apéndice 1) foi um instrumento
utilizado para obter informagdes acerca do contexto sociocultural e dos hébitos de leitura e de
escrita dos alunos, este ultimo incluindo um item sobre revisao textual. Para sua elaboragao,
tomaram-se por base os textos tedricos de Nogueira (2002) e de Giinther (2003) e os
questionarios propostos por Finger-Kratochvil (2010) e Kipper (2011), ambos voltados para o
estudo sobre leitura e compreensao leitora.

Nogueira (2002)** faz uma listagem de cuidados que se deve ter ao criar um
questionario, a fim de que uma pesquisa seja operacionalizada de forma eficaz. Como
exemplo, citam-se os seguintes aspectos:

(1) Ter pouca extensao e facil preenchimento;

(2) Evitar titulos para os agrupamentos de questdes;

(3) Nao sobrecarregar as paginas com muitas questoes;

22 Com base nos estudos de Ferber (1974) ¢ de Miller (1977).
FERBER, R. Handbook of Marketing Research. New York, McGraw-Hill, 1974.
MILLER, D.C. Handbook of Research Design and Social Measurement. 3rd. Ed. New York, Longman, 1977



104

(4) Limitar a uma unica ideia cada questao.

Giinther (2003)* apresenta agdes que poderiam ser feitas em um questionario, como a
redugdo de custo de resposta. Nessa acdo, uma das orientagcdes diz que os pesquisadores
devem fazer com que a tarefa pareca breve; além disso, deve fazer com que sejam reduzidos
os esforcos (tanto fisicos quanto mentais) requeridos.

Tendo em vista esses aspectos, o instrumento sobre o perfil do participante foi
aplicado via formuldrio online’® e contou com 41 questdes, grande parte delas com opgdes de
resposta. As perguntas em que nao era possivel dispor de alternativas foram elaboradas
visando a uma resposta aberta, sendo, para tanto, disponibilizada uma caixa de texto.

Embora ndo tenham sido colocados titulos nos grupos de questdes, a sequéncia de
perguntas estava organizada de acordo com categorias: informagdes pessoais, educacao
formal do participante e de seus genitores, habitos de leitura na infancia e na adolescéncia e

habitos de escrita. A primeira delas estava estruturada da seguinte forma:

Figura 16 — Organizacao das questoes referentes as informagdes pessoais

Informacdes pessoais

Nome completo — Caixa de texto
E-mail — Caixa de texto
Sexo — Mnultipla escolha
Data de Nascimento == Selecio de dia, més e ano
Cidade onde reside [~ Muiltipla escolha
Bairro — Caixa de texto

Fonte: A autora (2017)

Na secdo sobre as informagdes pessoais, o participante era solicitado a informar seu
nome completo, seu e-mail, bem como sexo, data de nascimento, cidade e bairro onde residia.
Para tanto, foram utilizados os recursos de caixa de texto, para criar campos de
preenchimento; de multipla escolha, para que o participante pudesse escolher dentre as opgdes
de respostas estabelecidas; e de data, para informar o dia, o més e o ano referentes ao seu

nascimento.

# Com base no estudo de Dillman (1978).
DILLMAN, D.A. (1978). Mail and telephone surveys: The total design method. New York: Wiley.
O formulario online utilizado foi o Google Forms.
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A segunda categoria de questdes referia-se a informagdes escolares do participante,

conforme figura 17.

Figura 17 — Organizagao das questodes referentes a informacgdes escolares

Informacdes escolares

Ano de ingressona

Caixa de texto

instituigdo i
Turma — Mnultipla escolha
Tipo e escolaque Lo/ Miltipla escolha
ReprovagionoEF == Miltipla escolha
ReprovagionoEM = Multipla escolha
Escolaridade damie —» Mltipla escolha
Escolanidadedopa > Miiltipla escolha

Fonte: A autora (2017)

Nela, observa-se que, a exce¢do da primeira questdo, em que era prevista uma caixa de

texto para a resposta, todas as outras estavam estruturadas em forma de multipla escolha, a

fim de facilitar o preenchimento do questionario. O participante devia preencher o ano de

ingresso na instituicdo, informar a turma em que estava inserido no ano de 2016, o tipo de

escola que estudou no Ensino Fundamental (se escola publica, privada, ou ambas), se ja teve

reprovagdo em alguma série do Ensino Fundamental ou Médio, bem como a escolaridade de

seus pais.

A categoria seguinte dizia respeito aos habitos de leitura do estudante. Para tanto, as

questdes foram divididas em trés partes (figura 18) referentes: 1) a infancia, 2) a adolescéncia

e 3) a opinido e a auto-avaliagdo do participante no que se refere a leitura.
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Figura 18 — Organizacao das questdes referentes aos héabitos de leitura dos participantes

- B e By
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comumente lidos
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Lugar em que costuma g (i34 de selecio
ler
Frequénaa deleitura Escala

Ezpecificacio

Caixade
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selecdo
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Significado do que & ser
um bom leitor

Caixa de texto

Auto-avaliacdo como
leitor

—>

Multipla escolha

|—) Justificativ

a

e Caixa detexto

Fonte: A autora (2017)
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Sobre os habitos de leitura na infancia, o participante devia indicar se alguém lia para
ele quando crianca e, em caso afirmativo, dizer quem era(m) o(s) responsavel(is) por essa
tarefa e que texto(s) costumava(m) ser lido(s). Apds, o foco era o proprio estudante. O
participante devia informar se costumava ler na infancia e, em caso afirmativo, dizer onde e
o(s)texto(s) comumente lido(s). Todas as questdes apresentavam opgdes para selecdo, sendo
algumas delas estruturadas em multipla escolha e outras em caixa de selecao.

Para os habitos de leitura na adolescéncia, solicitou-se, primeiramente, que o estudante
indicasse os veiculos de comunicagdo que ele tivesse acesso em casa e, depois, o lugar em que
costumava ler (utilizando-se, para tais questdes, o recurso caixa de sele¢do). Em seguida,
havia uma sequéncia de perguntas (estruturadas a partir do recurso escala, com variagao de 0
a 4, sendo 0 nunca e 4 sempre) referentes a frequéncia de leitura de livros, jornais, revistas e
na internet. Para cada uma delas, solicitou-se a especificagao de exemplares que costumava
ler, por meio de opgdes (através do recurso caixa de selecao).

A tltima parte dos habitos de leitura trazia questdes discursivas, visto que pedia a
opinido do participante. A primeira questao era sobre o que significava, para ele, ser um bom
leitor. Em seguida, por meio de uma pergunta de multipla escolha, o estudante deveria fazer
uma auto-avalia¢do, indicando se considerava-se um bom leitor, e, por fim, justificar sua
resposta.

O questiondrio finalizava com uma secdo referente aos habitos de escrita do

participante, conforme a figura a seguir.



Figura 19 — Organizagao das questdes referentes aos hdbitos de escrita
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Fonte: A autora (2017)
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Nela, observa-se que as questdes dividiam-se em trés partes: a primeira, referente aos

costumes de escrita do participante; a segunda, sobre a sua opinido e auto-avaliagcdo; ¢ a

terceira, relativa a revisdo. No primeiro grupo de perguntas, solicitou-se que informasse se

tinha o costume de escrever (com questdo estruturada em multipla escolha) e com que

frequéncia (optou-se aqui por disponibilizar uma caixa de texto para nao limitar a resposta do

aluno e tentar obter informacdes extras); apos, os textos que costumava escrever (também em

caixa de texto para ndo limitar a resposta do aluno) e os instrumentos comumente utilizados

por ele na escrita (nesse momento, optou-se por estruturar a resposta com caixas de sele¢do, a
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fim de que todos os participantes tivessem acesso, pelo menos, as opgdes lapis/caneta e
processador de texto).

O segundo grupo de questdes referia-se a opinido dos estudantes em relagdo a escrita.
Primeiro, solicitou-se que dissesse o que, para ele, significava escrever bem e, apos, se ele
considerasse que escrevia bem, deveria justificar sua resposta. Para estrutura-las, utilizou-se a
estrutura caixa de texto.

Por fim, o terceiro grupo de perguntas referia-se aos héabitos de revisdo. Assim, pediu-
se que o estudante informasse se tinha o costume de revisar seus textos (para isso, optou-se
por utilizar uma estrutura mais objetiva, a partir da multipla escolha) e, caso a resposta fosse
afirmativa ou parcialmente afirmativa, o participante deveria descrever brevemente os
procedimentos adotados durante esse processo (e, para que isso fosse possivel, optou-se pela

caixa de texto para a insercao da resposta).

4.2.2 Teste de compreensiao leitora e de consciéncia textual na leitura

O segundo instrumento foi um teste para verificar a compreensdo leitora e a
consciéncia textual na leitura (Apéndice 2). O texto escolhido foi “Chegar a gravidade zero”
(Anexo 4), de Randy Pausch (2009), referente a um dos capitulos de seu livro intitulado 4
Li¢do Final”. Esse texto é um relato pessoal e foi escolhido por ser uma narrativa
relativamente simples e, de acordo com Abaurre et al (2003), comumente presente na vida das
pessoas. Além disso, para a producdo escrita, acredita-se que escrever sobre uma situacao
vivenciada pelo estudante seja mais acessivel do que criar uma histdéria (como em um conto,
por exemplo), ou posicionar-se acerca de algum tema (como em um texto dissertativo
argumentativo ou artigo de opinido, ja que seria preciso determinar o grau de conhecimento
prévio dos estudantes sobre o assunto ou disponibilizar-lhes diferentes fontes para que
tivessem insumo suficiente para conseguirem argumentar de forma fundamentada seu
posicionamento).

Para a elaboragdo do teste, o texto selecionado foi analisado, primeiramente, a partir
da estrutura da sequéncia narrativa de Adam (2008) — apresentada no capitulo 3 (subsegao
3.2.6.3). No inicio da leitura do texto, depara-se com uma frase breve e direta que diz “¢

importante ter sonhos especificos”, a qual corresponde ao resumo (Pn0), a ideia central do

34 Li¢do Final é um livro baseado na palestra de despedida do professor universitario Randy Pausch, que, no
auge de sua carreira, ¢ diagnosticado com cancer no pancreas. Nessa palestra, ele decide falar sobre os seus
sonhos de infincia e como conseguiu realiza-los. Além disso, dedica essa palestra a seus filhos, a época, muito
pequenos, para que pudessem, um dia, ter a chance de conhecé-lo melhor.
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texto. Nos cinco paragrafos seguintes, hd uma longa exposicao da situagdo inicial (Pnl), em
que o autor situa o leitor com informagdes a respeito dos fatos a serem contados. No segundo
paragrafo, o narrador inicia falando de um sonho comum entre as criancas de sua época, que
era o de ser astronauta. No entanto, o que diferenciava Pausch das demais criangas era que seu
sonho era mais especifico do que a carreira de astronauta, era o de flutuar (o que reforca a
ideia presente em Pn0). No terceiro e quarto paragrafos, descreve-se o avido da NASA que
simula a gravidade zero. Essa informagdo, além de possibilitar que o leitor compreenda
melhor as informagdes que virdo na sequéncia, também da pistas de que o sonho de flutuar
tem a chance de ser realizado por meio desse aparelho. A confirmagdo da realizagdo desse
sonho especifico ocorre no quinto paragrafo e a justificativa para essa “conquista” vem
apresentada subsequentemente.

A situagdo inicial encerra-se na terceira frase do sétimo paragrafo, quando, introduzido
pela conjungdo adversativa “mas”, surge uma noticia que impediria a realizacdo de seu maior
desejo. Essa informagdo, com carga negativa e que rompe com as expectativas apresentadas
na primeira frase desse mesmo paragrafo (“E provavel que eu estivesse mais empolgado dos
que todos os meus alunos.”), ¢ o nicleo/n6 da trama narrativa (Pn2), ¢ o desencadeador de
acdes, 0 momento em que se instaura o desequilibrio. Entdo, no oitavo paragrafo, surge a
reacdo (Pn3), introduzida pela oragdo adversativa “mas ndo desisti”. A rea¢ao se da por meio
da leitura de toda a bibliografia do programa e o seu resultado ¢ o desenlace (Pn4), ou seja, a
resolucao do problema, que ¢ introduzido pela oragao “E encontrei” e encerra quando o oficial
da NASA da a Pausch o numero do fax. Apds, o autor faz um balanco da situagdo, sobre
sempre ter algo a oferecer para conseguir mais facilmente o que se quer.

A situacdo final (Pn5) refere-se ao penultimo e ao antepenultimo paragrafos, em que o
autor fala sobre sua experiéncia de flutuar, de realizar seu sonho. E, por fim, o encerramento
(PnW) se da por uma avaliagdo final, uma licdo, a de que ¢ importante ter sonhos especificos
e ficar atento as oportunidades para realiza-los.

A estrutura da narrativa do relato pessoal estd centrada em duas relagdes simétricas: a
que envolve o nucleo e o desenlace, e a que envolve as situagdes inicial e final. Assim,
teremos a seguinte sequéncia Pnl — Pn2 — (Pn3) — Pn4 — Pn5 — sendo Pn3 um estado
transitorio —, a qual ¢ a base do esquema proposto por Koche et al (2012). Assumiremos aqui
a terminologia proposta pelas Ultimas autoras, resumindo o texto de Pausch da seguinte

forma:
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Quadro 6 — Estrutura narrativa do relato “Chegar a gravidade zero”

Apresentaciao -Desde crianca, Pausch tem um sonho especifico, o de flutuar.

-A Nasa dispde de um avido que simula gravidade zero e seleciona projetos
para testa-lo.
-A Universidade em que Pausch da aula submete um projeto e ¢ selecionada.

Complicacao -Recebe a noticia de que os orientadores ndo poderdo testar o avido.

Resolucao

-Descobre que um jornalista local pode acompanhar o grupo de estudantes no
avido.

-Decide passar para a funcdo de jornalista

-Precisa convencer o oficial da Nasa a passar o niimero do fax para conseguir
trocar de funcdo e consegue.

Avaliacio

-E importante ter sonhos especificos e ficar atento as oportunidades para
realiza-los.

Fonte: A autora (2017).

A partir dessa analise, observa-se que o texto ¢ possui uma unidade tematica, ou seja,

um eixo tematico central (ter sonhos especificos, no caso, o de flutuar) e ndo apresenta

contradigdes internas, sejam elas referentes as informacdes apresentadas ou as referéncias

temporais e pessoais utilizadas. Além disso, progride tematicamente; o autor, que ¢ o narrador

e protagonista da historia, marcado pelo uso da primeira pessoa do singular, mostra sua

trajetoria para conseguir realizar seu sonho de crianga, constituindo-se um exemplo para

mostrar como ¢ importante ter sonhos especificos.

Com relagdo aos tempos verbais, no texto “Chegar a gravidade zero”, ha a presenca de

trechos com verbos no tempo pretérito e outros com verbos no tempo presente, conforme os

exemplos do quadro abaixo.

Quadro 7 — Tempos verbais na narrativa: exemplos do texto “Chegar a gravidade zero”

Verbos no presente

e E importante ter sonhos especificos. (1° Paragrafo)

e Acontece que a Nasa dispde de um avido para ajudar os astronautas a se aclimatarem
com a gravidade zero. Todo mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a
Nasa o chame de “A maravilha de auséncia de peso”, um artificio para distrair a
aten¢do do 6bvio. (3° Paragrafo)

e Independentemente do nome, o aparelho € sensacional. Executa arcos parabdlicos, € no
alto de cada arco tem-se a sensagdo de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos.
A medida que o avido mergulha, a sensacdo é a de descer numa montanha russa, mas
na verdade a pessoa esta suspensa, voando. (4° Paragrafo)

Verbos no passado

e Quando eu cursava o primeiro grau, muitas criangas queriam ser astronautas. Desde
cedo soube que ndo seria aceito pela Nasa. Ouvi dizer que os astronautas ndo podem
usar oculos. Por mim tudo bem, pois a carreira de astronauta ndo me interessava. O
que eu queria mesmo era flutuar. (2° Paragrafo)

e Meu sonho se tornou possivel quando soube que a Nasa tinha um programa em que
universitarios poderiam apresentar propostas para experi€éncias no avido. Em 2001,
nossa equipe da Carnegie Mellon propés um projeto utilizando realidade virtual. (5°

Paréagrafo)

Fonte: A autora (2017).
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Os verbos destacados possuem fungdes diferentes quando empregados no tempo
pretérito ou no tempo presente no texto. No primeiro grupo de exemplos, o tempo presente €
utilizado para fazer comentdrios, expor a posi¢cao do narrador, ou seja, ha interferéncia do
autor no texto. J4 com o emprego do pretérito, o objetivo é narrar os fatos, contar o que
aconteceu, sem envolver comentarios. Esses usos em textos narrativos estdo de acordo com o
que propde Weinrich (1974).

Desse modo, observa-se a importancia dos elementos linguisticos que constituem o
texto e que permitem que ele fique organizado e sequenciado adequadamente, a fim de
contribuir com a sua coeréncia. O texto “Chegar a gravidade zero” apresenta recursos
adequados ao relato pessoal, porém, em algumas ocasides, as frases, por terem construcdes
mais simples, ou seja, sem muitas oragdes encaixadas, parecem estar mais relacionadas a
linguagem oral, provavelmente pelo texto ter sido escrito com base em uma palestra. Desse
modo, a presenga do recurso de reiteracdo, por meio da repeticdo de palavras, pode estar
relacionada com essa questdo da oralidade. Como exemplo, pode-se citar a palavra
astronauta, que aparece trés vezes no segundo paragrafo e, em seguida, no terceiro, surge
novamente; ou a palavra NASA, que ¢ utilizada apenas uma vez no segundo paragrafo, mas
no seguinte ¢ duas vezes repetida.

Também as relagdes estabelecidas por algumas conjungdes no texto parecem estar
mais proximas da oralidade. A conjuncdo adversativa mas aparece com bastante recorréncia
no texto, o que poderia ser evitado com o uso de outras conjuncdes com significados
préximos, como porém, no entanto, entretanto, todavia, etc. Além disso, em dois dos trechos
do texto (“Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
internet e enviar filmes de nossas proezas com a realidade virtual para outros jornais de
grande circulagdo” e “Mas consegui entrar naquele avido quase quatro décadas depois que
flutuar se tornara um dos objetivos de minha vida”), o uso dessa conjun¢do nao estabelece
uma relacdo de oposi¢do a uma ideia previamente exposta; no primeiro, acompanhada da
palavra “também”, estabelece a ideia de adi¢do e poderia ser substituida por “além disso”,
“e”; ja no segundo, ¢ utilizada para tentar retomar a tematica da importancia de ter sonhos
especificos e para encaminhar o fechamento do texto.

Em contrapartida a essas marcas provavelmente oriundas da oralidade, est4 o recurso
da substitui¢do (ou referéncia) por meio do uso de pronomes, como, por exemplo, o0s
pronomes objetos. Na passagem “Expliquei-lhe que desistia de ir como orientador ¢ me

inscrevia como jornalista” (décimo paragrafo), o pronome destacado refere-se a uma palavra



113

anteriormente dita no texto, a palavra oficial da NASA. Esse tipo de pronome ¢ mais
recorrente na escrita do que na fala.

E possivel observar também que héa alguns exemplos referentes a correlagio verbal,
que também sdo mais recorrentes na linguagem escrita do que na fala, como nas frases “Mas
depois recebi a ma noticia de que a NASA deixara bem claro que em circunstincia alguma
os orientadores poderiam acompanhar os alunos no voo” e “Mas consegui entrar naquele
avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de minha vida”.
Nelas, o primeiro verbo em destaque estd no pretérito perfeito e o segundo, no pretérito mais-
que-perfeito. Essa correlacdo verbal indica que a ideia expressa pelo segundo verbo ocorreu
primeiro temporalmente, embora apareca linearmente apds outro verbo no pretérito. As
formas deixara e tornara possuem como sindénimos as estruturas tinha deixado e tinha se
tornado, as quais sao frequentes tanto na escrita quanto na fala.

A partir dessa analise, foram realizadas as 12 questdes que constituem o teste de
compreensdo leitora, todas elas com alternativas de resposta. Ja a consciéncia textual, que se
refere a atitude reflexiva do individuo sobre o texto, foi verificada apos cada questdo,

utilizando-se o protocolo verbal®®

escrito, a partir de caixas de texto com a pergunta “Como
vocé chegou a essa resposta?”’. O objetivo era que o participante descrevesse brevemente
como pensou para chegar a resposta selecionada, ou seja, que desse pistas sobre seu

raciocinio.

4.2.3 Proposta de producio escrita

O terceiro instrumento foi a proposta de escritura de um texto. Para tanto, o relato
pessoal foi o escolhido, visto que, na didatica de lingua materna, a anélise (a partir da leitura)
e a producdo escrita devem estar sempre articuladas (FONSECA; FONSECA, 1977); deve-se
contemplar o mesmo texto da tarefa de leitura (PEREIRA, 2010). Para a elaboracdo da
proposta, criou-se uma situacao hipotética para engajar o participante na atividade e orienta-lo
quanto a situacdo comunicativa em que seu texto estaria inserido. Sendo para fins de pesquisa,
seria invidvel criar uma situacdo natural de comunicagdo, portanto, “¢ preferivel assumir e
levar os alunos assumir (...) a simulacdo, a inven¢do e a transposicdo de situacdes de
comunica¢do” (FONSECA; FONSECA, 1977, p.138). Assim, tomou-se por base o texto lido

na tarefa da etapa anterior e criou-se uma proposta que versasse sobre o vencimento de

Ao final desta se¢io, serdo explicados como mais detalhes o funcionamento dos protocolos verbais.
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obstaculos, fosse na realizacdo de sonhos, fosse na solugdo de problemas, como segue.

A Carnegie Mellon quer homenagear Randy Pausch, no aniversario de sua ultima
palestra, com a publicagdo de relatos pessoais na pagina da universidade, e vocé foi
convidado a participar. O texto “Chegar a gravidade zero” mostra como o autor conseguiu
realizar um de seus sonhos de crianca, mesmo enfrentando obstaculos. Vocé se lembra de
algum sonho que vocé tenha conseguido realizar ou de alguma situagdo dificil que vocé tenha

conseguido resolver, apesar dos impedimentos encontrados? Relate-o (a).

Apresentar ao participante essa situagdo se fez necessario, pois ali estavam presentes
os indicios do contexto de produgdo, ou seja, as pistas de quem seria o publico leitor, onde
ocorreria essa interagdo, bem como o objetivo (mesmo que ficticio) dessa escritura. Além
disso, havia também um direcionamento do que se esperava que fosse escrito, estabelecendo,
portanto, a superestrutura que deveria ser levada em consideragao.

Uma vez que esta pesquisa investiga o processo de revisdo com o uso do computador,
a escritura do texto foi realizada com o auxilio do software Translog-11, o qual facilitou o
monitoramento do percurso da producao textual. Esse programa, cuja primeira versao data de
1995, foi criado originalmente para a obtencdo de dados referentes a pesquisas sobre
tradugdo; no entanto, possui fungdes voltadas para a investigagdo de processos de leitura (a
partir do rastreamento ocular) e de escrita. Com esse software, € possivel fazer a captura de
tela do computador e gravar todos os “movimentos” que sdo feitos durante a escrita, tais como
a adi¢do, a subtragdo, a reescrita, etc., para que seja possivel descrever e analisar os

procedimentos envolvidos no processo.
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Figura 20 — Tarefa de producao textual no Translog-1I
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itenha conseguido resolver, apesar dos impedimentos encontrados? Relate-o{a).

Proposta de producio textual

Area em que o participante
escreve seu texto

Fonte: A autora (2017).

A figura 20 mostra como era o ambiente da tarefa de produ¢do textual. No topo da
janela, fica a proposta de produgdo, e, logo abaixo da barra que a delimita, fica a area
destinada a escritura do texto. No momento em que a janela com a tarefa era aberta,
automaticamente o programa comegava a gravar as “‘movimentagdes” que ocorriam na tela;
apos o término da escrita do texto, clicava-se no botdo Stop Logging, que fazia interromper a

gravacado e salvava todas as informagdes obtidas.

4.2.4 Revisao

A revisdo teve como instrumento o texto escrito (etapa 3) pelo proprio participante.
Para sua realizagdo, criou-se um arquivo individual no Tramnslog-1I, contendo o texto do
estudante e a proposta a qual estava vinculado. A figura 22 mostra como era o ambiente da

tarefa nessa etapa.
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Figura 21 — Ambiente da tarefa de revisdo — Translog-II
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se aclimatarem com a gravidade zero. Todo mundo se refere a ele como | .
o “*Cometa YVémito", ergbura a Nasa o chame de “A maravilha de » Texto produz ido
auséncia de paso”, um artificio para distrair a atencao do ébvio. na Eta pa 3
Independentemente do nome, o aparelho € sensacional. Executa
arcos parabélicos, e no alto de cada arco lem-se a sensagdo de
auséncia de peso duranie cerca de 25 sequndos. A medida que o avido
mergulha, a sensagdo & a de descer nurna montanha russa, mas na
verdade a pessoa esta suspensa, voando.

=l
In: PAUSCH, R.; ZASLOW, J. Alicao final. Rio de Janeiro: Agir, 2008,

Fonte: A autora (2017)

Diferentemente do ambiente da tarefa de producao textual, na revisdo, as informagdes
dadas ndo ficavam na parte superior da janela, mas ao lado esquerdo. Dessa forma, o
participante devia realizar a revisdo de seu texto na area em branco, ao lado do espaco em que
eram apresentados a proposta da produgdo textual e o texto escrito na etapa 3. Uma vez que
ndo era possivel alterar as informacdes que estavam na area a esquerda, o estudante poderia
proceder de duas formas: ou utilizava o recurso de copiar e colar, por meio das teclas de
atalho CTRL+C e CTRL+V, ou reescrevia o texto novamente.

Por fim, da mesma forma que na tarefa de producao, ao abrir a janela, o programa
automaticamente iniciava a gravacdo do acontecia na tela. Ao finalizar a revisdo, acionava-se

o botdo Stop Logging para interromper a gravacao e salvar as informagdes coletadas.

4.2.5 Protocolos Verbais

Dehaene (2014) afirma que o relato verbal, referente a capacidade de colocar o
pensamento em palavras, ¢ uma técnica crucial para a percep¢ao da consciéncia, pois sO €
possivel concluir se alguém estd consciente de alguma informagdo se houver sua formulacao
(ou pelo menos em parte) com a linguagem. A linguagem, segundo o autor, fornece uma
formulagdo categoérica e sintatica dos pensamentos conscientes, que, em conjunto, permite que

seja estruturado o mundo mental e compartilhado com outras mentes humanas.
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O Protocolo verbal consiste em uma técnica para coleta de informagdes sobre os
processos mentais que os individuos utilizam durante a realizacdo de uma determinada tarefa
(FUJITA, 2009) e que a eles estdo conscientes. Para tanto, o participante verbaliza o seu
processo, € essa exteriorizagdo, que ¢ gravada e transcrita literalmente, fornece dados sobre os
procedimentos envolvidos no processamento individual. Os protocolos verbais podem ser
offline e online: o primeiro ndo acontece simultanecamente a realizacdo da tarefa; o segundo,
por sua vez, ocorre.

Cohen (1987) classifica os protocolos verbais em trés tipos: auto-relatério, auto-
observagdo e auto-revelacdo. O primeiro deles refere-se a uma descricdo geral de como o
individuo percebe (ou acredita que seja) seu comportamento em determinada tarefa. Esse tipo
de protocolo verbal, offline, seria adequado, segundo Tomitch (2007), a pesquisas interessadas
em investigar os habitos de leitura e a percepcao do leitor sobre esse processo. Neste trabalho,
o protocolo verbal desse tipo foi utilizado no questionario referente ao perfil do participante,
nas secdes sobre os habitos de leitura e de escrita. Sobre os hébitos de leitura, apds responder
o que seria um bom leitor, o estudante devia dizer se considerava-se um, e o protocolo verbal
auto-relatorio foi usado para obter a justificativa a essa resposta. Da mesma forma, apds a
defini¢do do significado de escrever bem e de como se considera nessa “categoria”, o aluno
devia justificar a resposta referente a sua auto-avaliagdo, e essa explicacdo era o protocolo
verbal. Na secdo sobre habitos de escrita, reservou-se também um espago para a revisdo. O
participante devia dizer se costuma revisar seus textos (questdo de multipla escolha) e,
posteriormente, descrever brevemente os procedimentos adotados (protocolo verbal).

O segundo tipo de protocolo estd relacionado a uma retrospec¢do por parte do
participante, ou seja, ¢ uma verbalizagdo que ocorre apos determinada tarefa (offline). A auto-
observagao ¢ a percepcao acerca de como ocorreu o processo durante a tarefa. Nesta pesquisa,
esse tipo de protocolo foi utilizado em trés momentos: no teste de compreensdo leitora, na
produgdo textual e na revisdo, como € explicitado nos paragrafos que seguem.

Como ja explicitado na descri¢do do teste de compreensao leitora, o protocolo verbal
compoOs o procedimento de verificagao da consciéncia textual. O participante devia explicar, a
partir da linguagem escrita, como pensou para chegar as respostas que forneceu, isto €, devia
dar pistas de seu raciocinio. O protocolo auto-observagdo estava presente apos cada questdo
de compreensao leitora, que somavam, no total, 12.

Na tarefa de produgdo textual, o protocolo verbal foi utilizado em dois momentos: o
primeiro deles, apds cada paragrafo escrito, € o segundo, posteriormente ao encerramento da

producdo. Durante o processo de escrita do texto, a pesquisadora interrompeu o participante
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(oralmente) a cada finalizacdo de pardgrafo, a fim de lhe perguntar como fez para chegar
aquela parte, ou seja, como foi o processo de construg¢ao daquele trecho do texto.

Apos o encerramento do processo de escrita, fez-se uma breve “entrevista” com o
participante, a fim de obter uma visdo geral de como ele percebia os procedimentos adotados
em seu processo de escritura e também para poder avaliar a consciéncia textual. Foram feitas
as seguintes perguntas:

a) Quais foram as estratégias que voc€ utilizou para construir o seu texto?

b) Vocé teve alguma dificuldade para escrevé-lo? Em caso afirmativo, qual? Como

voceé superou essa dificuldade?

c¢) Vocé acha que seu texto ficou bem escrito? Por qué?

d) Vocé considerada o seu texto um relato pessoal? Por qué?

Esses questionamentos foram a base da entrevista, porém, neste trabalho, considerou-
se a possibilidade da realizagdo de outras indaga¢des, a fim de obter mais informagdes sobre a
percepcao desse processo por parte do estudante, bem como a exploragdo das ideias que ndo
ficaram muito claras para a pesquisadora.

Na etapa de revisdo, o protocolo verbal foi utilizado também apds cada paragrafo
revisado e ao término da revisdo do texto. Durante o processo, a pesquisadora interrompeu o
participante ao final de cada parte revisada e perguntou-lhe como fez para revisar aquele
trecho. Apds a finalizagdo da revisdo, foram feitos os seguintes questionamentos:

a) Quais foram as estratégias que vocés utilizou para revisar o seu texto?

b) Vocé teve alguma dificuldade para revisa-lo? Em caso afirmativo, qual? Como vocé

superou essa dificuldade?

c) Vocé acha que seu texto ficou bem escrito apds a revisao? Por qué?

d) Vocé considera o seu texto um relato pessoal? Por qué?

Novamente, possibilitou-se a realizacdo de perguntas complementares, para que se
conseguisse compreender melhor o processo e a forma como o participante se enxergava nele.
Os mesmos procedimentos foram realizados nos dois momentos de revisdo previstos para a
etapa 4.

Por fim, o protocolo verbal do tipo auto-revelagdo (online) diz respeito a verbalizagao
do que o estudante faz no momento em que esté realizando a tarefa. Segundo Tomitch (2007),
teoricamente, esse tipo de protocolo € o que possibilita maior acesso ao que provavelmente
acontece na mente do participante durante o processo, pois os dados sdo coletados no

momento da realizagdo da tarefa. Nesta pesquisa, os participantes deviam pensar em Vvoz
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2 . . . . .
alta”’, ou seja, deviam dizer tudo o que estivessem pensando durante o processo de escrita do
texto e durante a revisdo. A pesquisadora ndo fez interferéncias durante esse procedimento,

somente quando o interrompeu para aplicar o protocolo verbal auto-observagao.

4.2.6 Teste piloto

Realizou-se um teste piloto com cinco estudantes do Ensino Médio, os quais nao
foram incluidos na aplicagdo definitiva. Os instrumentos avaliados foram o questionario sobre
o perfil do participante, o teste de compreensdo leitora e consciéncia textual e a proposta de
producdo textual, a fim de verificar se os enunciados estavam claros e se a estrutura das
questdes estava adequada. Apds a aplicagdo, observou-se que, no questiondrio, era possivel
simplificar algumas das perguntas, a fim de reduzir o custo de resposta dos participantes.
Dessa forma, algumas questdes que eram discursivas passaram a ser compostas por
alternativas, no formato multipla escolha ou caixa de sele¢do. Essa medida foi tomada
também para possibilitar a analise quantitativa dos dados.

O teste de compreensdo leitora e consciéncia textual também sofreu algumas
alteracdes. Na parte de compreensdo, percebeu-se a dificuldade em responder a algumas
questdes devido a forma como estavam expressas ou a como as alternativas das respostas
estavam estruturadas. Desse modo, foram revisadas e reestruturadas todas as questdes que
apresentaram problemas e uma delas foi excluida. Além disso, quatro questdes foram
transformadas em uma, que passou de multipla escolha para associagdo entre trechos e suas
respectivas fungdes no texto. Na parte da consciéncia textual, percebeu-se que a pergunta que
solicitava a descricdo do processo para chegar a resposta ndo estava bem formulada e causou
dificuldades para os estudantes entenderem o que estava sendo pedido.

Por fim, a tarefa de producdo textual foi testada para verificar se o enunciado da
proposta estava claro para os estudantes e também para analisar se o protocolo verbal
selecionado seria possivel de ser utilizado. A ideia original era trabalhar apenas com o
protocolo verbal offline auto-observacao, mas havia duvidas se esse seria o mais adequado.
Entdo, na aplicacao piloto, decidiu-se testar o protocolo verbal online (auto-revelacao) durante
o processo de escritura, em que o participante verbalizava tudo o que estivesse pensando, € o
protocolo verbal auto-observacdo apds cada paragrafo e ao final do texto. Observou-se uma

resposta positiva acerca do protocolo verbal online, principalmente com a grande quantidade

" Em inglés, think-aloud.
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de dados obtidos, e decidiu-se adotar esse procedimento durante a tarefa. No entanto, viu-se a
necessidade de realizar um treinamento do pensamento em voz alta para que o estudante

ficasse mais confiante e tranquilo durante o procedimento.

4.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

A aplicagdo definitiva dos instrumentos ocorreu entre os meses de julho e setembro de
2016. A coleta dos dados ocorreu em quatro momentos distintos, com cada um dos estudantes,
individualmente, nos turnos em que tinham disponibilidade (geralmente, no contra-turno),
com agendamento prévio. Tendo em vista que os instrumentos utilizados para a coleta
dependiam de computadores e, dois deles, de internet, reservaram-se laboratérios de
informatica, sempre que possivel, para que fossem realizadas as tarefas. Quando algum deles
ndo estava disponivel, reservava-se uma sala de aula e disponibilizava-se notebook ao
estudante.

A pesquisadora passou nas salas de aula apresentando-se, falou sobre o projeto de
pesquisa e convidou os estudantes de 1° ao 4° ano do Ensino Médio Integrado a participarem.
Distribuiram-se os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 5) aos alunos
maiores de 18 anos e dois termos aos menores de idade, o Termo de Assentimento (Apéndice
4), assinado pelo proprio aluno, e o Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
3) por seus responsaveis.

Apds o retorno desses documentos, iniciaram-se os procedimentos de coleta. Cada
estudante, individualmente, realizou as tarefas ao longo de quatro etapas, cujos instrumentos
foram descritos na secdo 5.2, a partir das instrucdes dadas pela pesquisadora ao inicio de cada

uma delas. Os procedimentos adotados serdo descritos a seguir.
4.3.1 Etapa 1
Nessa sessdo, a tarefa foi um questiondrio referente a informagdes do participante,

composto por diversas questdes com opgdes de respostas, com duracdo entre 5 e 10 minutos.

Ao estudante foi disponibilizado um computador para o acesso ao instrumento’ e sua

¥ Questionario criado no Google Forms.
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realizagdo. A pesquisadora, no inicio da etapa, reiterou que as informagdes pessoais seriam

mantidas em sigilo.

4.3.2 Etapa 2

Em um segundo momento, realizou-se a aplicagdo do teste de compreensdo leitora e
de consciéncia textual. Ao iniciar, a pesquisadora explicava o instrumento, informando que o
mesmo era composto de 12 questdes de multipla escolha e que, apds cada uma delas, haveria
uma caixa de texto com a pergunta “Como vocé chegou a essa resposta?”, conforme o
exemplo disponibilizado na primeira pagina do questionario. Desse modo, orientou-se que o

participante fornecesse pistas de como pensou para chegar a resposta dada.

4.3.3 Etapa 3

A etapa de producao textual iniciava com a leitura das orientagdes para a realizagdo da

tarefa:

A 3“etapa de minha pesquisa é a produgdo de um texto. Vocé utilizara um programa
no computador para escrevé-lo e esse processo serd gravado. Pe¢o que, durante a escrita do
texto, vocé fale em voz alta tudo o que estiver pensando (seja a leitura do texto, comentarios,

etc) e, a cada paragrafo, interromperei o processo para fazer-lhe algumas perguntas.

Sendo o protocolo verbal online, provavelmente, uma tarefa nova para o participante
desta pesquisa, ja& que o sujeito precisaria alocar sua atencdo tanto para o processamento
quanto para o relato desse processo, seria necessario familiariza-lo com esse procedimento,
conforme sugerem Afflerbach e Johnston (1984). Por esse motivo, realizou-se um treinamento
com uma tarefa hipotética, a partir da pergunta “O que vocé fez no dia de ontem?”. Durante
esse processo, a pesquisadora fazia intervengdes para dar um retorno ao estudante em relagcdo
a sua verbalizacdo (aumentar o volume da voz, lembrar de verbalizar o pensamento, sinalizar
se estava procedendo da forma esperada, etc).

Apos o treinamento, o participante era encaminhado para a tarefa de producao. Para
gravar o protocolo verbal, utilizou-se o programa CyberLink, e, para a producao escrita, o
softwareTranslog-1I. Ativados os dois aplicativos, apresentava-se a janela em que seria

realizada a tarefa e iniciava-se o procedimento.
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A medida que o estudante finalizava os paragrafos, a pesquisadora o interrompia para
perguntar-lhe se como havia chegado aquele resultado. Quando ele sinalizava o término do
texto, realizava-se a segunda etapa do protocolo offline do tipo auto-observagdo, a partir de

quatro questdes, conforme explicitado na se¢ao 5.2.5.

4.3.4 Etapa 4

A tltima sessao de coleta dos dados para esta pesquisa envolvia a tarefa de revisdo do
texto escrito pelo estudante. Para tanto, determinou-se que essa ocorreria, no minimo, trés
semanas apoOs a etapa de producdo textual, pois, segundo Athayde (2012), a alteridade ¢
imprescindivel para a revisdo. E preciso que o revisor tenha um distanciamento, a fim de que
ele consiga se colocar no lugar do leitor. Desse modo, o tempo de trés semanas serviria como
uma tentativa de possibilitar esse distanciamento entre o autor e seu texto.

Assim como na etapa 3, foram utilizados os programas CyberLink e Translog-1I. Antes

de iniciar a tarefa, a pesquisadora leu as instrucoes:

A 4% etapa de minha pesquisa é a revisdo do texto escrito por vocé na terceira etapa.
Vocé utilizara o mesmo programa de computador para revisa-lo e esse processo serd
gravado. Pego que, durante a revisdo, vocé fale em voz alta tudo o que estiver pensando (seja
a leitura do texto, comentarios, etc) e, a cada paragrafo, interromperei o processo para fazer-

lhe algumas perguntas.

Para relembrar o estudante de como funcionava o protocolo verbal online, realizou-se
um treinamento com um texto ficticio, criado pela pesquisadora, referente a proposta
hipotética “O que vocé fez no dia de ontem?”. Apos esse exercicio, iniciou-se a tarefa, com a
indicacdo da 4rea em que a revisdo deveria ser realizada.

Ao final de cada paragrafo, a pesquisadora interrompia o processo € perguntava como
o participante havia feito para realizar a revisdo daquela parte do texto. Ao encerrar a revisao
do texto, novas perguntas eram feitas (conforme se¢do 5.2.5) e encaminhava-se a segunda
etapa de revisdo. Nela, solicitava-se que o estudante lesse em voz alta a proposta de producao
textual para a verificagdo de alguns aspectos referentes a situagdo comunicativa. Ele deveria
dizer qual era o tema do relato, o suporte, ou seja, onde o texto seria publicado, o possivel
leitor e se seu texto dava conta desses aspectos. Com isso, pedia-se que fosse realizada uma

nova revisdo do texto (juntamente com o protocolo verbal online), levando em consideracao
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os aspectos discutidos. Com a finalizagdo desse processo, realizou-se o protocolo verbal
offline, a partir das primeiras perguntas apresentadas para essa etapa, na se¢ao 5.2.5.

A tarefa de revisao foi assim divida para que fossem obtidos dados referentes aos
procedimentos adotados (1) espontaneamente pelo estudante e (2) apds prévia instrucao.
Como visto anteriormente no capitulo 1, escritores inexperientes caracterizam-se, geralmente,
segundo Moran e Soiferman (2010), por desconsiderarem o possivel leitor no momento da
escrita, apresentarem coeréncia em grande parte nas relagdes entre frases, bem como
escreverem sem planejamento, apenas escrevendo o que passa em sua mente € na ordem em
que elas aparecem. Por outro lado, escritores experientes demonstram ter momentos de
planejamento, que os fazem refletir, elaborar e reformular metas e planos para que sejam
alcancados, assim como outras atitudes conscientes. Por esse motivo, o objetivo dessa divisdao
no processo de revisdo ¢ verificar se o direcionamento da atencao a elementos como tema,

suporte € possivel leitor auxilia na realiza¢do de uma revisao mais efetiva.

4.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Apos a coleta dos dados, a fim de alcangar os objetivos propostos para esta pesquisa,
foram adotados procedimentos de analise especificos para cada uma das etapas propostas.

Para tanto, foi feito o levantamento e a organizagdo dos dados.

4.4.1 Levantamento e organizacio dos dados

Com relagdo a primeira etapa, tendo em vista que o questionario aplicado foi
elaborado no Google Forms, foi possivel obter uma planilha com todas as respostas
fornecidas pelos estudantes. No entanto, responderam ao instrumento 127 pessoas e foi
preciso separar as informagdes referentes aos 58 participantes. Apos, foi estabelecido um
codigo para cada um deles, para preservar sua identidade. Os codigos seguiram a sequéncia de
P1 a P58, mas foram aleatoriamente atribuidos aos participantes.

Nas questdes objetivas, fez-se o levantamento do nimero de estudantes que
responderam cada uma das respostas. Além disso, também foram organizadas duas planilhas
com os dados referentes as questdes discursivas. Na primeira delas, quadro 8, foram

organizadas as respostas sobre as perguntas: “Para vocé, o que significa ser um bom leitor?” e
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“Voce se considera um bom leitor? Justifique sua resposta”.

Quadro 8 — Modelo de tabela para o levantamento dos dados referentes as perguntas “Para

vocé, o que significa ser um bom leitor?” e “Vocé se considera um bom leitor?”

Considera-
P O que significa ser um bom se um bom Justificativa
leitor? leitor?
Codigo do Transposicdo da resposta dada . Resposta: Transposicdo da justificativa dada .
participante sim, ndo ou
em parte.

Fonte: A autora (2017)

Na segunda planilha, quadro 9, foram organizadas as respostas referentes as perguntas:
“Para vocé, o que significa escrever bem?” e “Vocé considera que escreve bem textos?

Justifique sua resposta”.

Quadro 9 — Modelo de tabela para o levantamento dos dados referentes as perguntas “Para

voce, o que significa escrever bem?” e “Vocé considera que escreve bem textos?”’

Considera-
P O que é escrever bem? se um bom Justificativa
escritor?
Codigo do Transposi¢do da resposta dada . Resposta: Transposi¢do da justificativa dada .
participante sim ou ndo.

Fonte: A autora (2017)

Sobre a ultima questao, referente a pratica ou nao de revisar os textos, os estudantes
foram solicitados a descreverem os procedimentos geralmente adotados por eles quando
realizam a revisao de suas produgdes escritas. A partir das respostas, foram depreendidas as
acOes mencionadas e verificado o nimero de participantes que trouxe em sua resposta tal
procedimento.

A segunda etapa tinha como instrumento o teste de compreensdo leitora e de
consciéncia textual. Também realizado via formulério, obteve-se uma planilha com as
respostas de todos os estudantes. Retiraram-se os dados daqueles que ndo realizaram todas as
etapas da pesquisa e, apds, foram organizados em planilhas individuais, uma para cada um

dos participantes. Foi organizada da seguinte forma:
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Quadro 10 — Modelo de tabela para a organizacao das respostas sobre o teste de compreensao

e de consciéncia textual

N° Resposta Pontuagao Resposta Consciéncia textual | Pontuagdo
N° da | Alternativa indicada no | 0 (zero) para | Resposta dada a pergunta: | Pontuagdo
questdo | teste de compreensdo resposta “Como vocé chegou a essa | referente aos

errada e 1| resposta?” niveis de
para errada consciéncia

Fonte: A autora (2017)

Nele, foram organizadas as respostas das questdes, em sequéncia, e, na mesma linha, a
resposta dada para a pergunta “Como vocé chegou a essa resposta?”, a partir da qual seria
analisada a consciéncia textual. As respostas do teste de compreensdo leitora, foram atribuidas
as notas zero ou 1, cujos critérios sdo especificados na secdo 4.4.3. Apods, foram somadas as
notas de cada coluna, e esses resultados foram inseridos em uma planilha para serem
analisadas posteriormente.

Os dados da terceira etapa referiam-se aos textos produzidos, aos audios gravados e
aos procedimentos realizados durante o processo de escritura. Os textos foram organizados
em um arquivo unico e identificados pelo codigo estabelecido para cada participante. Foram
retiradas quaisquer informagdes que pudessem fazer com que o estudante fosse identificado,
como o proprio nome do participante, nomes de amigos e colegas de escola. Esses textos
foram, posteriormente, analisados por dois avaliadores (licenciados em Letras e com
experiéncia em corre¢do de redagdes), segundo critérios que serdo apresentados ao longo
deste capitulo, e ndo foram identificados como sendo a primeira versao. As pontuacdes foram
transpostas para uma planilha, divididas por item avaliado e, apds passarem pelo teste
estatistico de confiabilidade, suas médias foram calculadas. Ao final, além da soma de todos
os pontos, realizou-se a soma dos escores por conjunto de elementos textuais (adequagao a
tarefa, superestrutura, coesdo, coeréncia e convengoes da escrita).

Os audios foram transcritos e deles foram retirados trechos em que os participantes
fizessem referéncia, mesmo que de forma indireta, aos tdpicos avaliados. Os trechos

selecionados foram organizados em um quadro com o seguinte formato:
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Quadro 11 —Modelo de tabela para a especificacdo dos componentes textuais a serem

avaliados na pesquisa.

Prod. Componente Trecho Especificagio (sub-componente)
Tema

Interlocutor
Adequagio a
tarefa

Linguagem

Apresentagio

Complicacio

Resolucdo

Superestrutura Nl

Narrador

Tempos verbais

Coesdo lexical
Coesio

Coeséo gramatical

Repeticdo
(manutengdo

tematica)
Coeréncia Progresséo textual

Nzo contradigio

Relagio

Convengdes Grafia
da escrita

Fonte: A autora (2017)

Os trechos retidos das transcri¢gdes foram agrupados nas categorias estabelecidas a
partir da fundamentagao teorica. Esse levantamento de dados foi importante para determinar
se todas as categorias estabelecidas permaneceriam no estudo ou se alguma delas seria
desconsiderada. O critério foi a verificagdo da existéncia de referéncias a esses componentes
na fala dos participantes durante as etapas 3 e 4. Apos verificar os componentes que haviam
sido contemplados (que foram todos, neste estudo), foram analisados os trechos e
especificados os sub-componentes de cada um deles. Mesmo nao havendo mais de um “sub-
componente” encontrado, manteve-se a especificagdo, para funcionar como uma descri¢ao do
componente. Concluidos esses procedimentos, criou-se um novo quadro, a fim de organizar
os dados de cada um dos participantes e avaliar o nivel de consciéncia textual referente a cada

um dos componentes.
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Quadro 12 — Modelo de tabela para o levantamento e avaliagdo dos comportamentos

de consciéncia textual nas etapas 3 e 4

Prod. Componente Sub-comp. Trecho NC
Tema Definicio de um fato importante
. Interlocutor Consideragio ao possivel leitor
Adequacdo a
tarcfa Linguagem Adequacio ao leitor
Adequacio a um relato pessoal
Apresentacio Contextualizacio do fato
Complicagdo Apresentacio do conflito
Resolugéo Solugdo do problema
Superestrututa Avaliacio Concluséo (Reflextio, Comentario ou
Repercussdo na vida do autor)
Narrador 1* pessoa
Tempos verbais Relacio pretérito’ presente
Coes&o lexical Reiteragéio ou colocagio
Referencial Referéncia/
Coesio Coesdo gramatical Substituicio’ Elipse
Nio Conjungéo
referencial Pontuagio
Repeticio Unidade tematica
(manutencio
tematica)
Coeréncia Progressio textual Insergdo de informacdes novas
Sequenciacio de informagdes
Nao contradicio Auséncia de informagdes contraditorias
Nao contradigio de referéndas
temporais e pessoais
Relagiio Representagéio da realidade a que se
reporta
Convencdes Grafia Ortografia
da escrita

Nota: NC = Nivel de consciéncia

Fonte: A autora (2017)

Como pode ser observado, o quadro mantém os mesmos componentes do anterior e
foram inseridos os sub-componentes encontrados. Foi destinado um espago para a alocagao
dos trechos retirados das transcri¢des e outro para a atribuicdo da pontuacdo referente aos
niveis de consciéncia textual (NC), os quais serdo apresentados ao longo deste capitulo. Os
escores foram transpostos para uma planilha, divididos pelos itens avaliados; os que nao
foram mencionados/referidos receberam a pontuacdo zero. Realizou-se a soma de todos os
pontos, bem como a dos escores por conjunto de elementos textuais (adequagdo a tarefa,
superestrutura, coesao, coeréncia e convengdes da escrita).

Com relacdo aos procedimentos de revisao, além das transcri¢des dos audios, foram
utilizadas as informagdes de rastreamento de tela criadas pelo programa Translog-II durante o
processo de escritura do texto. Tais informagdes encontram-se no arquivo gerado apds o clicar
em Stop logging e podem ser revistas com a ferramenta linear view, apds abri-lo na aba

replay. Para exemplificar como esses dados sdo disponibilizados ao pesquisador, apresenta-se
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a figura abaixo, referente ao processo de escritura do participante P51.

Figura 22 — Translog II — Informacgodes de rastreamento de tela
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Fonte: A autora (2017)

A partir dessa ferramenta, ¢ possivel verificar como ocorreu o processo envolvido na
escrita do texto; ha sinais que codificam essa “movimentagdo” na tela. As setas que apontam
para a esquerda indicam que o participante apagou o caracter imediatamente a esquerda; se ha
mais de uma seta seguida, significa que mais de um caractere foi deletado. Outros exemplos
sd0 os pontos que aparecem entre as palavras; os vermelhos indicam tempo, ou seja, que o
participante fez pausas durante a escrita; e os pretos correspondem aos espacos inserido entre
elas. A partir dessa ferramenta também ¢ possivel selecionar uma parte do processo e rever o
texto sendo escrito.

Com a verificagao das transcri¢cdes e do rastreamento de tela, fez-se um levantamento
dos procedimentos de revisao realizados pelos estudantes durante o processo de escrita. Para
essa etapa,foram verificados os momentos de “pausa” utilizados para a leitura/releitura de

trechos e do texto como um todo, ja que a leitura possibilita a revisdo. Quando o estudante
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relia algum trecho (ou o texto) e fazia alguma modificacdo, mesmo sem verbaliza-la, ou
indicava que tinha encontrado um problema no texto, resolvendo-o ou ndo, considerava-se um

procedimento de revisdo. Os dados foram organizados conforme quadro a seguir.

Quadro 13 — Modelo de tabela para o levantamento e analise dos problemas e dos

procedimentos adotados pelos participantes para soluciona-los durante o processo de revisdo

P Etapa Componente Problema Solu¢ao Trecho
Codigo | Ildentifica- | Identificagao | Identificag¢do do Identificagdo do | Trecho transcrito
do ¢do da do componente | problema por parte | procedimento em que evidencia
partici- | etapa a que a revisdo | do participante realizado para a | a revisdo, caso
pante esta associada solugdo do ndo seja

problema. verbalizado,
indica quando
ocorre.

Fonte: A autora (2017)

No quadro 13, foram identificados os participantes, a etapa da pesquisa em que o dado
foi coletado e, apos, a indicacdo do componente textual a que os procedimentos de revisao
estdo relacionados. Foram indicados os problemas identificados pelo participante e os
procedimentos adotados para sua resolugcdo. Por ultimo, foram retirados os trechos
correspondentes aos episddios de revisao nas transcri¢cdes e inseridos no espaco indicado.

Com o levantamento dos procedimentos, os dados foram organizados, de acordo com

o quadro 14.
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Quadro 14 — Modelo de tabela para o levantamento e organizacao dos dados referentes aos

problemas encontrados e aos procedimentos adotados para soluciona-los.

Procedimento adotado

Problema encontrado

Componente

Fonte: A autora (2017)

No quadro acima, foram inseridos, na horizontal, os problemas identificados pelos
estudantes por componente textual e, na vertical, os procedimentos adotados para resolvé-los.
Apos, foram inseridas as informacdes sobre o numero de participantes que recorreram a um
determinado procedimento para solucionar o problema encontrado e o numero total de
ocorréncias para cada uma das situagdes possiveis. Esses dados foram analisados
posteriormente.

Na ultima etapa, foram realizados os mesmos procedimentos da etapa anterior para o
levantamento e organizagdo dos dados para cada um dos dois momentos de revisdo previstos.
Primeiramente, os textos foram organizados em um tunico arquivo e identificados por seus
respectivos codigos. Apds passarem pela avaliagdo de dois juizes, os dados foram tabulados,
analisados quanto ao grau de confiabilidade e, posteriormente, foram calculadas as médias
dos escores para cada um dos itens avaliados. Determinou-se a pontuacdo total para cada
participante e para cada conjunto de elementos textuais (adequacdo a tarefa, superestrutura,
coesdo, coeréncia e convengdes da escrita).

Os 4udios foram transcritos e, deles, foram retirados trechos que fizessem referéncia
aos componentes textuais avaliados. Esses trechos foram transpostos para o quadro 12, para
serem analisados em relagdo aos niveis de consciéncia textual que representam.

Os dados referentes aos procedimentos de revisdo foram organizados conforme o
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quadro 13. Nessa etapa, todas as acdes realizadas a partir da leitura do texto foram
consideradas revisdo; caso o participante resolvesse mudar o tema e escrevesse um novo
texto, os critérios para a selecdo dos trechos que contivessem procedimentos de revisao
passariam a ser os mesmos que foram estabelecidos para a etapa 3. Apds, realizou-se o

levantamento das ocorréncias dos procedimentos e a organizacao dos dados no quadro 16.

4.4.2 Procedimentos de analise para a Etapa 1

A partir do levantamento dos dados (descrito na secao 4.4.1), realizou-se uma analise
descritiva das respostas referentes as questdes objetivas e discursivas do questionario sobre o
perfil do participante. Esses dados também foram analisados de forma comparativa aos

obtidos nos demais instrumentos utilizados neste trabalho.

4.4.3 Procedimentos de analise para a Etapa 2

O teste de compreensao leitora e de consciéncia textual passou por um processo de
corregdo e, posteriormente, por uma analise das justificativas das respostas. Para estabelecer a
classificagdo dos niveis de consciéncia nas justificativas, utilizou-se um quadro com critérios
para a avaliacdo das explicagdes fornecidas pelos participantes e estabelecer seus respectivos
niveis de consciéncia. O teste continha 12 questdes objetivas e a cada acerto era atribuida a
pontuagdo 1. No entanto, tendo em vista que a pergunta 10, referente a estrutura narrativa, era
de um formato diferente das demais, pois funcionava como uma questdo de associacdo entre
trechos do texto e sua funcdo no texto, a forma de atribuicdo dos pontos foi diferente. Nessa
pergunta, como eram quatro componentes (apresentagdo, complicagdo, resolugao e avaliagdo),
foi dividia em quatro: cada trecho equivalia a uma questdo. Dessa forma, o teste de
compreensao leitora variava de zero a 15 pontos.

A avaliagdo da consciéncia textual dos participantes no instrumento de compreensao
leitora foi avaliada a partir de um quadro com descritores que orientam a “classificacao” do
participante quanto ao nivel de consciéncia sobre determinado componente textual. Esses
descritores foram apresentados no quadro 4. No entanto, para que pudessem ser analisados
quantitativamente, foram atribuidas pontuagdes a cada uma das condi¢des de justificativa,

como mostra o quadro a seguir.



132

Quadro 15 — Critérios de classificagao dos niveis de consciéncia no instrumento de

compreensao leitora

Niveis de Resposta Condigodes da justificativa Pontuagédo
Consciéncia

Inconsciente Erra Diz que ndo sabe ou nao responde 0
Erra Justifica, mas de modo errado 1

Pré-consciente Erra Justifica o erro de forma plausivel 2
Acerta Justifica, mas de modo errado 3

Acerta Nao justifica ou diz que ndo sabe 4

Acerta Justifica sem consisténcia 5

Consciente Acerta Justifica com consisténcia parcial 6
Acerta Justifica com consisténcia plena 7

Fonte: A autora (2017)”

A pontuacao foi atribuida a cada uma das respostas discursivas apresentadas para

explicitar o raciocinio utilizado para resolver a questao de leitura. Como a questao 10 foi

dividida em quatro partes, optou-se por fazer com que a resposta dada no protocolo verbal

fosse contada para cada uma delas. Sendo assim, os escores de consciéncia textual no teste de

leitura variava, de zero a 105 pontos.

4.4.4 Procedimentos de analise para as Etapas 3 e 4

Os dados obtidos na terceira ¢ na quarta etapa foram analisados quantitativa e

qualitativamente, a partir da avaliagdo das trés versoes do texto escrito, da analise do processo

e do nivel de consciéncia nele envolvido. Os textos produzidos pelos alunos foram avaliados

por dois juizes, a partir dos critérios estabelecidos no quadro abaixo e foi determinado o grau

de confiabilidade entre eles.

% Com base no quadro proposto por Santos (2013).
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Componente Descri¢ao N°
Tema H4 a defini¢ao de um fato a ser relatado. 1
O texto apresenta dados concretos/ precisos/ especificos, que 2
Interlocutor dao condi¢des ao possivel leitor para compreender o relato.
Adequagdo a Linguagem A linguagem utilizada estd adequada ao possivel leitor do texto. 3
tarefa A linguagem utilizada estd adequada a um relato pessoal 4
Apresentacdo | Hé a contextualizagdo do fato a ser relatado para situar o leitor. 5
Complicagdo O texto apresenta um conflito, um momento em que ha o 6
rompimento do equilibrio das agdes.
Resolugdo O texto apresenta a solug@o do problema, o reestabelecimento 7
do equilibrio das acdes.
Apresenta uma reflexdo, um comentario ou a repercussao dos 8
Superestrutura Avaliagdo acontecimentos na vida do narrador, configurando-se uma
conclusdo, um fechamento do texto.
Narrador O texto apresenta um narrador em primeira pessoa. 9
Tempos verbais | O texto apresenta a relacdo pretérito (para narrar) e presente | 10
(para comentar) adequadamente.
Evidencia-se coesdo por meio de relagdes lexicais, a partir de | 11
Coesao lexical | (1) associagdes entre itens (contiguidade) e/ou (2) recursos de
substitui¢do lexical (sindnimos, hiperonimos, nomes genéricos)
para evitar a repeti¢ao de palavras.
Evidencia-se o uso adequado de elementos de referéncia 12
(pronomes pessoais, demonstrativos, etc) e de mecanismos
como a substitui¢do e a elipse (em que a informagao pressuposta
Coesio pode ser recuperada no texto), para evitar a repeti¢do de um
determinado item (ou de uma orag@o).
Coesao O texto apresenta conexdes adequadas entre seus componentes 13
gramatical (frases, oragoes), a partir do uso de conjungdes e de locucdes
conjuntivas.
A pontuagdo ¢ utilizada adequadamente, de forma a contribuir 14
para o estabelecimento das relacdes semanticas no texto.
Repeticao O texto se desenvolve a partir de um mesmo eixo tematico 15
(manutengao (unidade tematica).
tematica)
Progressdo Ha inser¢do adequada de informagdes novas. 16
textual O texto apresenta um avango sequencial do tema. 17
Coeréncia Nao ha presenga de informagdes contraditorias no texto. 18
Nio contradi¢do | As referéncias temporais (correlagdo verbal, advérbios e 19
locugdes adverbiais) e pessoais sdo utilizadas adequadamente.
Relagao As informagdes contidas no texto representam a realidade a que 20
se reportam.
Convengdes da Grafia O texto atende as convengdes ortograficas. 21
escrita

Nota: N° = Identificac¢@o do item a ser avaliado.

Fonte: A autora (2017).

O quadro 16 foi elaborado a partir de cinco componentes: adequagao a tarefa proposta,

superestrutura, coeréncia, coesao e convengoes da escrita. No primeiro componente, avaliava-

se a adequacgao do texto produzido a tarefa proposta. Nesse sentido, tendo em vista o género

textual pretendido para essa pesquisa — o relato pessoal—, devia-se verificar se havia, no texto,

a defini¢do de algum fato a ser relatado, além da apresentacdo de dados concretos/ precisos/
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especificos, ou seja, de informagdes suficientes para que o possivel leitor tivesse condi¢des de
compreender o que se relatava. Por fim, nesse componente, também era avaliada a linguagem
utilizada, tendo em vista sua adequacdo ao possivel leitor do texto, bem como ao género
textual esperado.

O segundo componente do quadro refere-se a superestrutura. Nela, estdo presentes os
elementos que constituem a “moldura” do texto, os tracos que o definem como um relato
pessoal. Para tanto, indicou-se a verificagdo dos elementos da estrutura narrativa: (1)
apresentacao, em que o narrador situa os fatos a serem narrados; (2) complicacdo, com o
surgimento de um conflito, com o rompimento do equilibrio que existia; (3) resolu¢do, em
que ha a apresentagdo de uma solugdo para o problema estabelecido; e (4) avaliagdo, uma
conclusao/ fechamento do texto, em que se expde uma reflexdo, um comentario ou a
repercussao dos acontecimentos na vida do narrador. Além disso, considerou-se a existéncia
de um narrador de primeira pessoa no texto, assim como o uso adequado de tempos verbais e
indicadores de tempo; como previsto por Weinrich (1974), em narrativas: o tempo pretérito ¢
utilizado para narrar e o tempo presente, para comentar.

O terceiro componente ¢ a coesdao, isto €, mecanismos responsaveis pelo
estabelecimento de relagdes entre ideias no texto. Nele, foram avaliados mecanismos de
coesdo lexical e de coesdo gramatical. No primeiro, a proposta era verificar se havia coesao
por meio de relagdes lexicais, sendo elas originadas a partir do estabelecimento de
associacoes entre itens, também conhecida como associacdo por contiguidade, e/ou a partir de
recursos de substituicdo lexical (envolvendo o uso de sinonimos, hiperdnimos, nomes
genéricos, etc), a fim de evitar a repeticdo de palavras no texto. J& na coesdo gramatical foram
trés os critérios de avaliacdo. O primeiro referia-se ao o uso adequado de elementos de
referéncia, como pronomes pessoais, demonstrativos, entre outros, bem como de mecanismos,
como a substitui¢do e a elipse — em que a informagdo pressuposta pode ser recuperada no
texto —, para evitar a repeticdo de um determinado item (inclusive de uma oragdo). O segundo
seria a conjuncdo, um recurso nao referencial que estabelece conexdes entre os componentes
de um texto (como frases e oracdes). A avaliagdo sobre esse aspecto levava em consideragao o
estabelecimento adequado dessas relacdes por meio de conjungdes e de locugdes conjuntivas.
O terceiro, referente a pontuagao, previa a verificagdo do uso desse recurso coesivo, visto que
colabora para a construgdo das relagdes de significado no texto.

O quarto componente ¢ a coeréncia e envolve principios das quatro metarregras
propostas por Charolles (1988): a repeticdo (manutengdo tematica), a progressao textual, a

ndo contradicdo e a nogdo de relacdo. A repeti¢do, também conhecida como manutencio
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tematica ou unidade tematica, ¢ a qualidade discursiva que prevé o desenvolvimento do texto
em torno de um unico eixo temdtico. A progressao tematica diz respeito a ordenacdo, em que
informacdes novas sdao agregadas a antigas para dar continuidade ao texto, porém sem fugir
do tema proposto inicialmente. Assim, prop0s-se um item para a insercdo adequada de
informagdes e um para a presenca de um avango sequencial do tema na narrativa. O aspecto
referente a ndo contradi¢do previa a auséncia de informagdes contraditorias e o uso adequado
de referéncias temporais, como correlagdes verbais, advérbios e locucdes adverbiais, assim
como de referéncias pessoais. Para finalizar esse componente, propos-se a verificagdo da
nog¢ao de relacdo, ou seja, para avaliar se as informagdes contidas no texto podiam representar
a realidade a que se reportavam.

O ultimo componente a ser avaliado diz respeito as convengdes da escrita. Nesse item,
contemplou-se apenas a ortografia, pois o foco principal do trabalho estd no arranjo e nas
relacdes entre as ideias para a composi¢do do texto.

Os critérios estabelecidos no quadro 16 foram avaliados por dois juizes™ a partir de

uma escala Likert de sete pontos.

Figura 23 — Escala Likert utilizada na avaliagdo dos textos

1 2 3 4 5 6 7

O O O O O O O
Discordo Discordo Discordo Nao concordo Concordo em Concordo em Concordo
totalmente empirr?élde em parte nem discordo parte grande parte totalmente

Desse modo, os juizes, ao lerem o texto, deviam se posicionar acerca de cada uma das
assertivas que compunha os critérios de avaliagdo, dizendo se concordavam (plenamente, em
grande parte ou em parte), se discordavam (totalmente, em grande parte ou em parte) ou se
ndo concordavam nem discordavam, isto ¢, percebiam-se em uma posi¢do neutra. Essas
impressoes foram expressas em nimeros, 0s quais possibilitaram a comparacgao entre os textos
e também a atribui¢do de um escore total do texto, que varia de 21 a 147. Os resultados das
avaliagdes passaram uma analise estatistica, a fim de determinar o grau de confiabilidade
entre os juizes; apods, calcularam-se as médias para realizar as correlagdes e comparagdes
entre os dados.

Com relagdo ao processo de escritura, os audios do protocolo verbal foram transcritos

30 Licenciados em Letras e com experiéncia em corre¢do de redagdes.
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e, posteriormente, analisados. Para a verificacdo da consciéncia textual, foram mantidas as
mesmas categorias de analise referentes a avaliacdo dos textos, como pode ser observado no

quadro a seguir.

Quadro 17 — Categorias de analise dos protocolos verbais

Componente Descrigao
Adequacio a tarefa Tema Defini¢ao de um fato importante
Interlocutor Considera¢do ao possivel leitor
Linguagem Adequacao ao leitor
Adequacao a um relato pessoal
Superestrutura Apresentagdo Contextualizacdo do fato
Complicagdo Apresentacdo do conflito
Resolucdo Soluc¢do do problema
Avaliagao Conclusio (Reflexdo, Comentario ou Repercussao na
vida do autor)
Narrador 1% pessoa
Tempos verbais Relacdo pretérito/ presente
Coesdo Coesdo lexical Reiteragdo ou colocagdo
Coesao gramatical Referencial Referéncia/ Substituicao/
Elipse
Nao referencial Conjuncio
Pontuacao
Coeréncia Repeti¢ao (manutengao Unidade tematica
tematica)
Progressao textual Informagdes novas
Sequencia¢do de informagdes
Nao contradi¢do Auséncia de informacoes contraditorias
Nao contradi¢do de referéncias temporais e pessoais
Relagdo Representacdo da realidade a que se reporta
Convengdes da escrita Grafia Ortografia

Fonte: A autora (2017).

Como especificado na se¢do sobre o levantamento dos dados, para a andlise da
consciéncia textual nos processos de producdo e de revisao, foram retirados das transcri¢des
trechos que estivessem relacionados as categorias apresentadas. Apos, analisaram-se as falas
selecionadas, a partir dos descritores referentes aos niveis de consciéncia estabelecidos no

quadro 6. A cada um desses niveis foi atribuida uma pontuacdo, conforme mostra o quadro 18.
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Quadro 18 — Critérios de avaliagao dos niveis de consciéncia textual

Niveis de Descritores Pontuagao
consciéncia
Nao menciona. Ndo faz julgamentos acerca desse topico.
Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Nao apresenta 1
Inconsciente | justificativa ou analise.
Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Apresenta justificativa 2
ou analise equivocada.
Faz julgamento ou referéncia ao topico equivocadamente. Apresenta justificativa 3
plausivel.
Faz julgamento ou referéncia ao topico adequadamente (ou de forma 4
Pré parcialmente adequada). Apresenta justificativa ou analise equivocada.
conscr:?e-:nte Faz ' julgamento ou referéncia ao 'tépi'co gdequadams:nte (ou de forma 5
parcialmente adequada). Nao apresenta justificativa ou analise.
Faz julgamento ou referéncia ao tdépico adequadamente (ou de forma 6
parcialmente adequada). Apresenta justificativa ou andlise sem consisténcia, com
critérios vagos..
Faz julgamento ou referéncia ao topico adequadamente. Apresenta justificativa 7
. ou analise com consisténcia parcial; com critérios definidos, mas de forma
Consciente | .
incompleta.
Faz julgamento ou referéncia ao tdpico adequadamente. Apresenta justificativa 8
ou analise com consisténcia plena; com critérios precisos.

Fonte: A autora (2017).

ApoOs conferidas as pontuagdes aos componentes avaliados, os dados passaram por
uma analise quantitativa e comparativa com outros dados. O escore total da consciéncia

textual na escrita variava de zero a 168 (referentes a 21 itens avaliados).

4.4.5 Testes estatisticos

A primeira analise estatistica dos dados desta pesquisa foram os escores dos textos, em
suas trés versdes: a primeira originada na etapa de producao textual e as demais na etapa de
revisdo. Cada uma dessas versodes foi avaliada por dois juizes diferentes, a partir de critérios
pré-estabelecidos (quadro 18). Ap6s o julgamento, os dados passaram por um teste de
confiabilidade, a partir do coeficiente de Kappa Cohen. Optou-se, neste trabalho, pelo
coeficiente ponderado, tendo em vista que os avaliadores deveriam indicar suas percepgdes
acerca dos textos por meio de uma escala Likert. Dessa forma, o interesse desta pesquisa ¢ a
verificacdo da aproximagdo desses julgamentos, nao necessariamente sua correspondéncia
exata. O resultado obtido a partir desse teste pode ser interpretado da seguinte forma, segundo
Fleiss (1981): até 0,4 como fraca; de 0,4 a 0,75 como satisfatoria; ¢ acima de 0,75 como
excelente, ou seja, com um alto grau de confiabilidade. Levando isso em consideracdo, apos
realizar esse teste estatistico nas trés versoes do texto, foi feita uma média para cada uma das

notas atribuidas, que passou a ser a pontuacao utilizada para a analise neste trabalho.
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Para a verificagdo de correlacdo entre os dados quantitativos, utilizou-se o coeficiente
de correlagdo linear de Pearson (r) e o coeficiente Tau-b, proveniente do teste Tau de Kendall.
Para verificar diferenca de resultados por grupo (exemplo, série e idade) foram utilizados o
teste Wilcoxon (e, sua extensdo, o teste de Kruskal-Wallis) e o teste das medianas. Para os
dados qualitativos, utilizaram-se medidas descritivas, como média, mediana, entre outras € o

teste Wilcoxon.



5. ANALISE DOS DADOS E DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sdo analisados dos dados e os resultados obtidos a partir da aplicagao
dos instrumentos previstos neste estudo. Primeiramente, a partir dos dados obtidos no
questionario sobre o perfil do participantes, ¢ apresentada a caracterizacdo da amostra; apos, a
analise dos dados e a discussdo dos resultados; por fim, ¢ realizada a verifica¢ao das hipdteses

e dos resultados.

5.1 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

A amostra desta pesquisa ¢ composta por 58 alunos de Ensino Médio do IFRS, uma
escola publica localizada na zona sul de Porto Alegre. A fim de caracterizar esse grupo de
estudantes, serdo apresentados dados obtidos por meio do questionario sobre o perfil dos
participantes.

Devido a localizagao da escola, a maioria deles reside na cidade de Porto Alegre (56,
representando 97% da amostra); os demais (2 — 2%), em Viamao, regido metropolitana. Com
relag@o a capital, os 56 estudantes estavam distribuidos em diferentes bairros, mas 50% deles

moravam no bairro da escola, Restinga, como mostra o grafico 1.
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Grafico 1 — Bairro de moradia dos participantes
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A partir dele, constata-se que os 50% restantes estdo divididos, principalmente, em
outros bairros da zona sul (e extremo sul): Hipica (7), Aberta dos Morros (7), Belém Novo
(5), Lageado (3), Campo Novo (2), e os demais bairros apenas com um participante (Vila
Nova, Cavalhada e Lami). Além desses, somente dois bairros da zona leste foram
mencionados (Lomba do Pinheiro e Bom Jesus), cada qual apenas com um estudante.

Com relagdo a faixa etéria, a tabela 1 mostra o resumo das idades dos participantes
desta pesquisa, cuja idade minima foi de 15 anos e maxima de 21, resultando em uma
diferenga de 6 anos. A idade média dos estudantes foi de 17,2 anos e o desvio padrao foi de

2,33.

Tabela 1 — Resumo descritivo das idades dos participantes da amostra (n=58)

Média 17,2

Desvio Padriao 2,33
Minimo 15
Maximo 21

Intervalo 6
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O grafico abaixo mostra a distribui¢do dos participantes por idade.

Grafico 2 — Numero de participantes por idade
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Nele, percebe-se que a grande maioria estava concentrada na faixa etaria entre 16 ¢ 18
anos (aproximadamente 76%), estando 31% deles com 17 anos. Dos demais, 12,7 % tinham
19 anos; 8,6%, 15 anos; € 3,4%, 20 ¢ 21 anos.

Nao foi possivel estabelecer, neste trabalho, um niimero equiparado de participantes
por série escolar. Isso ocorreu, principalmente, pelas desisténcias ao longo da coleta,
motivadas por diferentes fatores, como transferéncia para outra escola, dificuldades de horario
no contra-turno devido a estagios e outras atividades escolares e extracurriculares, o
desinteresse em participar da pesquisa, etc. Desse modo, os estudantes estavam distribuidos

da seguinte forma nas séries escolares:

Tabela 2 — Distribuigao dos participantes por série escolar

Série Numero de participantes ~ Percentual (%)
1° ano 10 17,2
2° ano 20 34,5
3°ano 15 25,9
4° ano 13 22,4

Como pode ser observado, a série com maior nimero de representantes foi o 2° ano,

, . . . 31
com 34,5%, e a com menor nimero foi o 1° ano, com 17,2% de participantes’ . Embora a

3!0Qutra hipétese para o baixo namero de estudantes do 1° ano é a de que a maioria deles ingressou na escola em
2016 e, portanto, ndo estdo ainda acostumados a participar de pesquisas como os alunos das demais séries. Além
disso, poderia também contar o fato de que os alunos ndo conhecerem a pesquisadora, diferentemente da maioria
dos demais estudantes, que ja haviam tido alguma disciplina com ela.
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diferenca entre essas duas séries seja de 10 estudantes, as demais séries apresentaram um
nimero equilibrado de participantes (equivalente a 25,9 e 22,4%). As informagdes sobre a

idade por série sao apresentadas na tabela 3.

Tabela 3 — Resumo descritivo da idade dos participantes por série escolar

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano
Meédia 16,6 16,3 17,7 18,5
Desvio 1,64 1,07 2,09 1,17
Minimo 15 15 17 18
Maximo 19 17 21 20
Intervalo 4 2 4 2

Observa-se que a média de idade entre as séries escolares oscilou de 16,6 a 18,5 anos.
No entanto, entre os alunos do 1° e do 2° ano, ndo houve diferenca expressiva (0,3); porém,
houve um intervalo maior no primeiro grupo, de 4 anos, em comparacao ao segundo, de 2
anos. Isso se deve a variagdo de idade entre os participantes; enquanto no 1° ano houve uma
variacao entre 15 ¢ 19 anos, no 2° ano, foi entre 15 ¢ 17 anos. As demais séries, 3° ¢ 4° anos,
apresentaram as médias de 17,7 e 18,5 anos, respectivamente. No entanto, a diferenca entre a
idade maxima e minima desses grupos diferenciou-se; no 3° ano, foi de 4 anos, com variagao
de idade entre 17 e 21 e, no 4° ano, de 2 anos, com oscilacao entre 18 ¢ 20.

Buscando compreender essa variabilidade de idade ao longo das quatro séries
escolares, foram levantados os dados sobre reprovacdo escolar no Ensino Fundamental e

Médio, conforme tabela abaixo.

Tabela 4 — Informagdes sobre reprovagado escolar dos participantes

Reprovagdo no E. Fundamental Reprovagio no E. Médio
1° 2° 3° 4° 1° 2° 3° 4°
Nao 8 18 13 12 3 17 10 10
Sim 2 2 2 1 7 3 5 3

Constatou-se que 12% dos participantes tiveram reprovacdo em alguma etapa do
Ensino Fundamental; 2 do 1° ano (representando 20% do grupo), 2 do 2° (10%), 2 do 3°
(13%) e 1 do 4° ano (8%). Houve, no entanto, um aumento consideravel do nimero de alunos
que disseram ter reprovado em alguma série do Ensino Médio (31%). Deles, 7 estdo no 1° ano

(representando 70% dos participantes desse grupo), 3 no 2° ano (15%), 5 no 3° (33%) e 3 no
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3° ano (23%). Esse grande nimero de casos de reprovacgdo durante a vida escolar do estudante
pode justificar, portanto, os intervalos maiores encontrados no grupo do 1° ano e do 3° (4
anos). No questionario, foram também solicitadas informagdes escolares, as quais mostraram
que 38 estudantes (cerca de 65,5%) frequentaram apenas escolas publicas antes de
ingressarem no Ensino Médio; 11 (19%), apenas escolas privadas; e 9 (15,5%) estudaram
tanto em escola publica quanto em privada.

Com relacdo aos habitos de leitura na infancia, 35 estudantes (aproximadamente
60,3%) responderam que alguém costumava ler para eles. Os dados indicaram que a pessoa
mais envolvida na leitura durante essa etapa da vida dos participantes ¢ a mae, com 80% (28);
0 pai apareceu em aproximadamente 37% das respostas (13), podendo estar acompanhado da
figura materna, de pessoas com outros graus de parentesco em relacao ao aluno (como, por
exemplo, tia, avo, irmdo/ irma, etc — os quais foram mencionados por 31% deles).

Ao analisar a escolaridade dos genitores, observou-se que o nivel de escolaridade que
mais predominou na amostra foi o Ensino Médio completo, tanto para as maes (29,3%)
quanto para os pais (27,6%). Apds, o nivel com maior nimero de pessoas (para ambos 0s
genitores) foi o Ensino Fundamental incompleto, com 13,8% para as maes e 22,4% para os
pais. Os demais niveis apresentaram numeros muito parecidos entre os progenitores, a
exce¢do do Ensino Técnico e do fato de ndo saber a informagdo solicitada. No que se refere
ao Ensino Técnico, 12% dos estudantes o apontaram como escolaridade de suas maes e 1,7%
para os pais. Além disso, houve um nimero maior de participantes que revelaram nao saber o
grau de instrucdo de seu pai (cerca de 10,3%) do que o da mae (5,1%). Comparando os dados

sobre escolaridade e hébitos de leitura na infancia, obteve-se o grafico a seguir.
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Grafico 3 — Escolaridade dos genitores e leitura para os filhos na infancia
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Os dados sugerem que a escolaridade dos pais pode estar relacionada ao habito de
leitura para os filhos na infancia. Isso pode ser percebido com mais facilmente nos dados
referentes ao pai, visto que ha uma concentragdo maior de ocorréncias, cerca de 84,3%, entre
os itens Ensino Médio completo e Ensino Superior completo. Anterior a essas etapas, houve
apenas duas ocorréncias (15,7%) no Ensino Fundamental incompleto. Com relagdo as maes,
percebe-se que ha uma distribuigdo mais equilibrada ao longo do grafico, embora em dois
niveis (Ensino Fundamental incompleto e Ensino Técnico) haja uma queda maior daquelas
que liam para seus filhos na infincia. Entre Ensino Médio completo e Pos-graduagdo, houve
68% das ocorréncias, enquanto nas anteriores, 32%.

Apesar de haver um indicativo de que a escolaridade dos pais esteja relacionada ao
costume de ler para os filhos na infancia, os dados mostram que quase a metade dos
participantes da pesquisa ndo compartilhou desse habito. No entanto, esse niimero se elevou
para 44 quando responderam se eles proprios tinham o costume de ler quando crianga

(75,9%). Os tipos de histdrias ou textos mencionados estdo apresentados na tabela 5.
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Tabela 5 — Textos envolvidos na leitura

Lidos para o participante ~ Lidos pelo participante

(n=35) (n=44)
Historias ou textos N° (%) N° (%)
Contos de fadas 25 (71,4) 22 (50)
Historias de aventura 21 (60) 34 (77,3)
Historias em quadrinhos 15 (42,8) 30 (68,2)
Poemas 2 (57 7 (15,9)
Outros 1 (2,8 4 9

A partir das respostas, verificou-se que, dos 35 que tinham alguém que costumava ler-
lhes historias, 71,4% indicaram que os contos de fadas estavam inclusos nas leituras; 60%,
historias de aventura; 42,8%, histérias em quadrinhos; 5,7% poemas; e 2,8% citaram outros
textos. Quanto aos estudantes que indicaram ter o costume de ler quando crianga, que
somaram 44, houve alteragcdo no tipo de historia e nos textos comumente escolhidos. O foco
passou a ser as historias de aventura e as historias em quadrinhos, com 77,3 e 68,2%,
respectivamente, enquanto os contos de fadas foram mencionados por 50% do grupo. Houve
também um aumento do nimero de estudantes que disseram ler poemas na infancia (15,9%),
e outros tipos foram citados por 9%. Nota-se que, proporcionalmente, houve crescimento mais
acentuado no interesse em histérias em quadrinhos e em poemas, provavelmente devido ao
seu formato: o primeiro, com uma narrativa visual; o segundo, com recursos sonoros, como
rimas, aliteragdes, entre outras caracteristicas.

Com relagdo a leitura na adolescéncia, os participantes indicaram a frequéncia com
que liam livros, jornais, revistas € na internet, a partir de uma escala Likert de cinco pontos,
com os extremos 0 e 4 correspondendo a “nunca” e “sempre”, respectivamente. Os resultados

encontram-se na tabela a seguir.

Tabela 6 — Frequéncia de leitura

Livro Jornal Revista Internet
Frequéncia N° (%) N° (%) N° (%) N° (%)
0 2 (3,5 16 (27,6) 34 (58,6) 0 (0
1 12 (20,6) 29 (50) 16 (27,6) 0 (0
2 16 (27,6) 7 (12) 6 (10,3) 3 (52
3 20 (34,5 4 (6,9) 2 (3,5 17 (29,3)
4 8 (13,8) 2 (3,5 0 (0 38 (65.9)

Os dados mostram uma baixa frequéncia de leitura de jornais e revistas por parte dos
participantes da amostra. Cerca de 27,6% deles disseram que nunca liam jornais e 58,6%,

revistas. Para esses dois suportes, a frequéncia de 2 a 4 apresentou pouca incidéncia,
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chegando a nula na opc¢do 4, referente a leitura de revistas. Na leitura de livros, as respostas
concentraram-se em um nivel intermediario (entre 1 e 3) e apenas dois (3,5%) disseram nunca
lerem livros. Além disso, ndo ¢ surpresa que a leitura na internet tenha apresentado alta
frequéncia, tendo em vista o seu amplo acesso, seja em casa (apenas 2 estudantes
responderam ndo ter acesso a internet em casa), na escola e até em alguns locais publicos.
Como pode ser visto, 65,5% dos estudantes sempre leem na internet, 29,3% com frequéncia e
apenas 5,2% ocasionalmente. A partir disso, os dados da tabela 7 indicam o que os estudantes

leem na internet.

Tabela 7 — Habitos de leitura na internet

L& na internet: N° (%)
Blogs 46 (79,3)
Noticias (em jornais e em revistas online) 40 (69)
Redes Sociais 48 (82,7)
Enciclopédias 25 (43,1)
Sites de empresas 29 (50)
Livros online 29 (50)
Foéruns 20  (34,5%)
Moodle 35 (60,3)
Outros 3 (52

De acordo com as respostas, 82,7% dos participantes indicaram que leem nas redes
sociais, seguido de 79,3% em blogs. Um pouco abaixo, estd a leitura de noticias em jornais e
revistas online, com 69%, e a leitura no Moodle, com 60,3%. Esse ultimo pode ser justificado
pelo fato de que varios professores da Instituicdo de ensino em que esses estudantes estao
inseridos utilizam essa plataforma para disponibilizar materiais de estudo e também para
solicitar tarefas. Igual ou abaixo de 50% estd a indicag@o da leitura em sites de empresas, de
livros online, de enciclopédias e de foruns. Houve também a sugestao de outras leituras, como
a de histoérias em quadrinhos e de mangas.

Os dados apresentados mostram que os participantes desta pesquisa estdo acostumados
a ler em meios digitais; esse, portanto, ndo seria um fator que interferiria na leitura de um
texto na tela de um computador. A escrita com intermédio do computador também mostrou-se

comum entre eles, como indica a tabela a seguir.

Tabela 8 — Instrumentos para escrita

Instrumentos para a escrita N° (%)

Papel, lapis/ caneta 52 (89,6)
Computador, processador de texto 41 (70,7)
Aplicativos para telefone celular 21 (36,7)

Outro 1 (1,7)
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Quase 90% dos estudantes disseram utilizar comumente papel e lapis/caneta para
escreverem seus textos, enquanto 70,7% indicaram usar o computador como instrumento de
escrita. Além disso, 36,7% responderam escrever por meio de aplicativos para telefone celular
e apenas 1,7% de outras formas (como com uma maquina de escrever). Embora os numeros
indiquem ainda a predominancia do uso de papel e caneta, h4 um nimero expressivo de
estudantes que utilizam meios digitais para realizarem a escritura de seus textos. Por esse
motivo, acredita-se que nao haveria problema solicitar que a produgao escrita fosse realizada

utilizando computador.

5.2 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

De acordo com Hayes et al (1987), é por meio da leitura que o processo de revisdo se
torna viavel, pois ¢ a partir dela que ocorre a avaliagdo e a selecdo de estratégias para corrigir
os problemas presentes no texto. Ler para revisar, para eles, ¢ uma extensdo do processo de
leitura para compreensdo. De acordo com Giasson (2000), para que haja compreensao, ¢
preciso que o leitor estabeleca relagdes entre as informagdes fornecidas pelo texto e o seu
conhecimento prévio, surgindo, dessa interagdo, uma representacdo mental da mensagem do
texto (PERFETTI et al, 2013). Para tanto, haveria estruturas e processos do leitor que
permitiriam que isso ocorresse, bem como as variaveis texto e contexto.

Na tarefa de leitura, o contetido e a estrutura do texto, orientados em sua construg¢ao
pela intencdo do autor, fornecem as bases para a compreensdo. Porém, ela s6 ocorre a partir
de sua interacdo com o leitor. Ele possui o conhecimento sobre a lingua e sobre os
conhecimentos de mundo, possui atitudes e interesses e, com as habilidades para abordar o
texto, chamadas de processos, possibilita a representacdo mental da mensagem do texto. Nesta
pesquisa, o teste de compreensdo leitora demandaria basicamente trés processos: 0s
macroprocessos, para apreender o sentido global do texto para determinar sua ideia principal e
para identificar a forma como o texto estd organizado, o uso da estrutura textual; os processos
de integragdo, referentes aos elementos de coesdo, & unido entre proposi¢des ou frases
(levando em consideracdo, por exemplo, as relagdes semanticas estabelecidas a partir do uso
de conjungdes), as inferéncias baseadas em esquemas (como as inferéncias logicas, que sdo
baseadas no texto); e, por fim, os processos metacognitivos, referentes ao conhecimento

consciente sobre os processos cognitivos e as habilidade de monitoramento, de planejamento
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e de regulacdo de processos, presentes, principalmente, no momento em que os estudantes
precisavam explicitar o seu raciocinio no protocolo verbal.

O instrumento de compreensao leitora elaborado para esta pesquisa buscou verificar a
compreensdo dos estudantes a partir de 12 questdes, com um relato pessoal como texto-fonte,
as quais envolviam os componentes textuais coesdo, coeréncia e superestrutura. Para a
obtencdo de mais informagdes sobre como os estudantes chegaram as respostas indicadas,
utilizou-se a técnica de protocolo verbal offline, denominado auto-observacao, a qual
possibilitou a avaliacdo da consciéncia textual dos participantes.

Apo6s a correcdo do teste de compreensdo (CL), foram atribuidas as pontuagdes 0
(zero), para as respostas erradas, ou 1, para as respostas corretas, resultando em um escore que
poderia variar de 0 (zero) a 15 pontos. Também foram analisadas as repostas do protocolo
verbal, referentes a consciéncia textual na leitura (CTL), cujos escores finais poderiam variar
de 0 (zero) a 105 pontos para as questdes de compreensdo ¢ de 0 (zero) a 105 para a

consciéncia textual. O resultado de CL esté especificado na tabela a seguir.

Tabela 9 — Numero total de acertos e por questao no teste de compreensao leitora (CL)

P37
P38

Q
P 01 02 03 04 0s 06 07 08 09 10° 10b 10c 10d 1 12 | Total
P1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 13
P2 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 14
P3 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 4
P4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 3
P5 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 10
P6 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 8
P7 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 7
P8 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 1 1 0 9
P9 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 6
P10 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 9
P11 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 12
P12 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 12
P13 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 8
P14 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 12
P15 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 10
P16 0 1 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 8
P17 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1 7
P18 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 6
P19 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 10
P20 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 8
P21 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 10
P22 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 8
P23 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 1 0 6
P24 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 10
P25 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 8
P26 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 4
P27 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 4
P28 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 0 7
P29 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 10
P30 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 15
P31 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 0 8
P32 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 9
P33 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 10
P34 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 12
P35 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 4
P36 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1
0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1
0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0




149

P39 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 1 10
P40 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 10
P41 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 5
P42 0 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 8
P43 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 6
P44 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 12
P45 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 6
P46 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 7
P47 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 6
P48 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 10
P49 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 8
P50 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 15
P51 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1 8
P52 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 0 7
P53 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 6
P54 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 7
P55 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
P56 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 11
P57 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1 8
P58 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 12
Total 30 35 15 25 44 25 35 37 37 40 23 24 49 35 30

A tabela 9 apresenta o escore total de cada um dos participantes da pesquisa no teste
de compreensao leitora (CL) e indica as questdes que erraram e acertaram. Ao final, mostra o
numero total de estudantes que acertaram cada uma das perguntas. Serdo apresentadas
algumas andlises acerca das respostas e as suas respectivas justificativas.

A primeira questdo referia-se ao objetivo do texto. Dos 58 participantes, apenas 30
marcaram a alternativa correta ao respondé-la. Ao serem analisadas as respostas erradas,
observou-se que 15 delas referiam-se a opgdo “¢é preciso ter sempre algo a oferecer para
conseguir o que se quer”, 10 a “é preciso achar uma brecha, pois ela ¢ uma forma de flutuar” e
3 a “¢ importante ter sonhos especificos e desistir quando ndo for possivel realiza-los”. A
partir das informagdes do protocolo verbal, observou-se que, em geral, ndo foram envolvidos
0s macroprocessos para a identificacao da ideia principal e para ter uma compreensdo do texto
como um todo, um texto coerente. Percebeu-se que alguns se ativeram a algumas palavras ou
frases e essas serviram de base para sua resposta. Para exemplificar, algumas justificativas
foram selecionadas.

(a) Sobre a resposta “¢ preciso ter sempre algo a oferecer para conseguir o que se quer’:

P4 - “Foi uma frase do texto que me chamou atencdo, e com ela cheguei a essa

resposta, (sempre tenha algo a oferecer, pois assim sera mais bem recebido.)”.

P9 — “E a dica que o autor nos deu ‘sempre tenha algo a oferecer, pois assim sera mais

bem recebido’.”

P40 — “Em uma parte do texto ele diz isso com énfase”.

(b) Sobre a resposta “¢ preciso achar uma brecha, pois ela ¢ uma forma de flutuar”:

P22 — “Ele diz que se acharmos uma brecha, acharemos um meio de flutuar”.

P42 — “nesse trecho do texto ele fala ‘isso prova’: Isso prova que se acharmos uma
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brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela”.

No primeiro grupo (a), nota-se, pela “fala” dos estudantes, que houve uma frase que
chamou sua aten¢do, uma dica que o narrador da ao leitor; no entanto, esse nao € o objetivo
do texto, a ideia principal. Em (b), provavelmente os estudantes viram palavras semelhantes
entre a alternativa e um trecho do texto e acabaram selecionando-a. Na justificativa de P42, ha
um trecho do texto que compode, de fato, a ideia principal do texto; porém, ndo deve ser
interpretado literalmente, como aparentemente foi. Com relacdo as alternativas presentes em
(a) e (b), houve participantes que optaram por uma delas, mas tiveram duvidas sobre qual
seria a resposta adequada; entdo, mostraram como “eliminaram” as demais opgdes.

A ultima observacgdo acerca da primeira pergunta ¢ a de que houve estudantes que
marcaram a alternativa errada, mas que apresentaram uma justificativa adequada aquela que
seria a alternativa correta. As falas a seguir exemplificam essa situagao.

P45 — ‘¢ preciso achar uma brecha, pois ela ¢ uma forma de flutuar’. Este trecho

resumo como devemos lidar com as situagdes. Mesmo as vezes ndo achando o que

desejamos, € preciso persistir € nunca, jamais desistir. H4 sempre um modo.”

P5 — “Eu cheguei a essa resposta pois o texto mostra claramente o objetivo do texto

mostra que os sonhos podem ser realizados se vocé fica atento as oportunidades”.

P11 — “Cheguei nessa resposta a partir da fala do autor ‘E importante ter sonhos

especificos.” e também da persisténcia dele ao correr atrds do seu sonho, que foi se

realizar quase 40 anos depois de sonhar com aquilo.”

Como pode ser observado, essas justificativas sugerem que os estudantes
compreenderam a ideia principal do texto, mas, por algum motivo, talvez falta de atengdo, nao
indicaram a alternativa correta.

Na segunda questdo, foram 35 os estudantes que indicaram a resposta correta.
Diferentemente da anterior, essa pergunta ndo exigia um processo que buscasse a
compreensdo global do texto. O que provavelmente seria envolvido nessa tarefa seria o
processo de integracdo, com a realizagdo de inferéncias logicas, ou seja, baseadas no texto.
Solicitava-se que o participante dissesse a que se referia a palavra “6bvio” quando dito que a
NASA havia chamado o avido de “A maravilha da auséncia de peso” e que esse seria um
artificio para distrair a atengdo do 6bvio. A resposta seria o vomito, uma consequéncia comum
decorrente da gravidade zero, e poderia ser inferidas por meio de pistas dentro do proprio
paragrafo. Alguns estudantes mencionaram essas “pistas” em suas justificativas:

P1 — “Cheguei a essa resposta pois quando ele diz ‘cometa vomito’ fica claro, que na

viagem ¢ normal isso acontecer”.
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P1 —*“O mesmo trecho do texto, um pouco antes da frase citada no enunciado, dd uma
importante pista referindo-se o avido como o ‘Cometa Vomito’. Além disso, as outras
opgdes nao possuem logica ou sentido, sendo essa a que se encaixa como significado
da palavra 6bvio corretamente”.

P12 — “Na frase, ¢ relacionado vomito com gravidade zero, e a necessidade dos

astronautas de se acostumarem com as condigdes da gravidade zero. Ou seja. vomitar

¢ bem comum, ¢ 0 nome ‘A maravilha da auséncia de peso’ busca contornar isso”.

No entanto, houve participantes que relacionaram a palavra “Obvio” a “gravidade
zero”, principalmente com o complemento “consequéncia comum da auséncia de peso”. As
justificativas apresentadas, em geral, remetiam a conhecimentos prévios do leitor sobre o
assunto, como em “A forca peso ¢ igual a forca gravitacional, entdo se a gravidade for zero
nao teremos peso” (P15), ou indicavam que os estudantes ndo sabiam como chegaram a
resposta selecionada (“Nao sei como cheguei a resposta, mas acho que € isso” — P40; “A
resposta era a que mais se encaixava” — P31).

As questdes 3 e 4 também envolviam identificar no texto pistas deixadas pelo autor
para conseguir realizar inferéncias logicas. Para responder a terceira, o participante precisava
assinalar o objetivo do projeto proposto pela Carnegie Mellon, o qual ndo estava explicito no
texto. Era preciso compreender a explicagdo sobre as consequéncias de se estar a gravidade
zero e, ao chegar a pergunta “Serd que simulacdes de realidade virtual ajudariam?”, no
mesmo paragrafo, deveriam retomar as informagdes que a antecediam. Apenas 15 estudantes
responderam corretamente a essa questdo; as justificativas foram diversas. Como exemplo,
citam-se algumas delas.

(a) Alternativa “ajudar o ouvido interno a perder a sintonia com o que os olhos estdo

vendo, a fim de evitar o resultado mais frequente, a ndusea”:

P16 — “No comec¢o ndo tinha uma resposta para esta pergunta por que nao tinha
prestado a devida ateng@o ao trecho, mas depois tornei a ler o texto a procura de
uma resposta conivente ¢ me deparei a este trecho, o qual me fez ter uma boa
resposta, ou pelo menos uma alternativa ‘[...] o ouvido interno, que controla o
equilibrio, perde a sintonia com o que os olhos estdo vendo. O resultado mais
frequente ¢ a ndusea.” Mas mesmo assim fiquei entre a alternativa 1 e 3, mas optei
pela 1, pois ‘a sintonia com os olhos’.”

P17 — “momento que ele fala que o trabalho dele foi para simular mais real o
possivel de um astronauta em gravidade zero assim distorcendo os sentidos dos

astronautas”.
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(b) Alternativa “ajudar no entendimento da sensacdo de auséncia de peso, a qual ¢
dificil de imaginar”:
P1 — “Cheguei nessa resposta porque como ele diz no comego do texto ¢ muito
dificil para quem nunca saiu da terra ter a sensagao de peso zero”.
P42 — “Lendo essa parte do texto: ‘Acontece que a Nasa dispde de um avido para
ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade zero”.
P39 — “Para habitantes da terra a auséncia de peso ¢ uma sensagao dificil de
imaginar, assim sendo para possibilitar que novas pessoas tenham essa
experiéncia”.

Observa-se que, no grupo (a), P16 provavelmente niao prestou atengdo em “ajudar o
ouvido interno a perder a sintonia”, pois no texto ha a palavra perder também. No entanto, as
simulacoes de realidade virtual serviriam justamente para o efeito contrario. Essa nao
compreensdo pode ser observada também na fala de P17, que apontou a distor¢do dos sentidos
como uma forma de simular a gravidade zero. No grupo (b), o foco foi a dificuldade em
imaginar uma situagdo em que a gravidade fosse zero, ou seja, que houvesse a sensagao de
auséncia de peso. O problema dessa resposta ¢ a de que ja existia um avido para que os
astronautas tentassem se aclimatar com a gravidade zero; o que se tentaria era diminuir os
“efeitos colaterais” dessa sensa¢ao de auséncia de peso.

A quarta pergunta refere-se a analogia que o narrador faz para tornar acessivel ao leitor
a compreensdo da sensacdo de auséncia de peso. A resposta correta seria “descer uma
montanha russa”, mas apenas 25 participantes a assinalaram. Serdo apresentados alguns dados
sobre as respostas e justificativas. A alternativa “a pessoal estd suspensa, voando” ndo indica
uma sensagdo e sim um fato; P44, por exemplo, evidencia esse fato, mas o confunde com uma
sensa¢do: “E a resposta mais logica, pois sem peso (gravidade) vocé comega a flutuar”. Na
alternativa “perder a sintonia com o que os olhos estdo vendo”; como exemplos de
justificativas, citam-se P10 - “porque ¢ nessa frase que ¢ descrita a sensacdo de gravidade
zero”, P48 — “O texto fala sobre todas essas coisas, como nausea e arcos parabdlicos, mas o
principal seria perder a sintonia com o que os olhos estao vendo”. Nesses exemplos, observa-
se que os fatos, o que realmente acontece quando se estd a gravidade zero ¢ tomado como
uma sensagdo. O mesmo ocorre com a alternativa “O resultado mais frequente ¢ a niusea’:
(P52) “Cheguei nessa resposta pois as pessoas ndo conhecem a auséncia de peso, entdo ficam
enjoadas. Deve ser algo muito estranho!”; (P27) “A ndusea, pois as pessoas nao estdo
acostumadas a ficarem girando”. Independentemente da alternativa escolhida, houve

justificativas que indicaram que o participante ndo sabia como havia chegado a sua resposta.
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As questdes 2, 3 e 4, cujas respostas foram anteriormente analisadas, estavam
relacionadas a informagdes presentes no componente “apresentacdo” da estrutura narrativa,
com a funcao de contextualizar, situar o leitor acerca do fato a ser relatado. As questoes 5 e 6,
entretanto, inserem-se no componente “resolucao”, tendo em vista que o narrador estava
contando como conseguiu solucionar o problema (ndo poder acompanhar seus alunos no
avido). A quinta pergunta refere-se a solicitagdo do numero de fax a um oficial da NASA, para
poder participar como jornalista. Diante disso, o participante deveria explicar a frase do
oficial: “Assim fica um pouco Obvio, nao acha?”.0s dados mostraram que 44 estudantes
indicaram a alternativa correta para essa questdo. Para ilustrar, citam-se alguns trechos do
protocolo verbal referentes a reposta considerada correta (“percebe que a inten¢do envolvida
na troca de fungao era a oportunidade de flutuar”):

P56 — “A insisténcia de Pausch e o fato dele deixar de ir como orientador dos
seus alunos, demonstra a sua grande vontade de flutuar”.

P58 — “Desistir de atuar como orientador de seus alunos e passar a jornalista
que apenas documentaria a experiéncia de seus alunos demonstrava
claramente, para o funcionario da Nasa que passaria o nimero do fax, que
havia uma segunda inteng¢ao por tras da troca de func¢ao do autor.”

As demais alternativas também foram mencionadas como resposta; a maioria delas
possui alguma informagao presente no texto, mas ndo ¢ possivel relaciona-las a percepcdo do
oficial da NASA. Um exemplo ¢ a alternativa “percebe que Pausch leu com atencao toda a
bibliografia do programa”. P24 a selecionou e justificou dizendo “Porque através da leitura
ele conseguiu encontrar a brecha necessaria para poder participar junto dos alunos”. A leitura
para encontrar uma brecha realmente aparece no texto como uma agao realizada; no entanto,
nao ¢ possivel dizer que isso ficaria 6bvio para o oficial.

A sexta pergunta solicita que o participante diga o motivo que levou o oficial a
fornecer o numero do fax ao narrador. Apenas 25 estudantes conseguiram respondé-la
corretamente. Foram selecionadas algumas justificativas para ilustrar as respostas
encontradas:

(a) Alternativa “ajudar a divulgar o projeto da universidade™:

P26 — “Pela inten¢do de Pausch em divulgar o texto para a midia”.

P27 — “Ele confiou no Pausch”.

P48 — “Cheguei nessa resposta, porque o texto fala que todos sairiam ganhando, e
obviamente isso divulgaria o projeto da universidade”.

(b) Alternativa “a Nasa também sairia ganhando, apesar de toda a divulgacdo da
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midia”:

P18 — “A Nasa ficaria mais ‘famosa’ deixando Pausch escrever uma publicagdo
sobre o projeto”.

P12 — “A agéncia e a NASA ja estavam recebendo holofotes da midia. Nao faria
muito sentido a NASA promover somente o projeto da universidade. Sendo assim,
a divulga¢do de um jornalista que foi a visita com um grupo de alunos que possui
um projeto favoravel a NASA, além da divulgacao do experimento ao todo, seria
benéfico a NASA”.

P46 — “Ja que a Nasa precisa de publicidade entdo era 6bvio que ndo recusaria essa
oferta!”.

P24 — “No texto fornece a informagdao de que a Nasa valoriza a publicidade da
empresa’.

A partir desses exemplos, percebe-se que a maioria deles traz a ideia de que a
divulgacdo seria benéfica; porém, em (a), o destaque foi o projeto da universidade e, em (b), a
NASA. Com relagdo a (a), talvez os estudantes nao tenham percebido ou dado a devida
atencao a informacdo “a Nasa, sempre avida por publicidade (...)”, que direciona o motivo
pelo qual o oficial forneceu o nimero de fax para Pausch: o interesse pela publicacdo da
propria NASA. Em (b), o enfoque € a agéncia, e as justificativas, de modo geral, sugerem que
os estudantes ndo tenham prestado aten¢do na palavra “apesar” presente na alternativa e a
relagcdo de sentido que ela estabelece nesse contexto de frase.

A questao 7 refere-se ao uso de pronomes para o estabelecimento da coesdo gramatical
no texto. Nela, os participantes foram solicitados a assinalar a alternativa que possuia um
pronome com o mesmo referente do trecho apresentado no enunciado. 35 estudantes
conseguiram responder corretamente a pergunta. Como exemplos de justificativa, citam-se:
(P12) “O pronome ‘ELE’ se referia ao aviao, assim como no trecho ¢ utilizado o pronome ‘o’
em ‘embora a Nasa o chame’. Encontrei a resposta por eliminacdo, sendo que nenhuma das
outras fazia referéncia ao avido”; (P22) “os dois se referem ao avido”. Muitos dos
participantes disseram que ndo sabiam como explicar seu raciocinio para chegar a alternativa
indicada.

Na questdo 8, contemplava-se o uso da palavra “mas” e a relacdo de sentido
estabelecida por ela em trechos do texto. O participante deveria assinalar uma alternativa em
que o uso dessa conjun¢do ndo revelasse uma relacdo de oposicao. 37 estudantes marcaram
uma alternativa que continha essa situag¢do. A alternativa “Mas também prometi publicar um

relato de nossa experiéncia (...)” foi a mais indicada entre os que acertaram a questdo e a
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maioria das justificativas mencionou que essa conjungdo, nesse contexto, estaria expressando
uma ideia de adi¢do, como mostra os exemplos abaixo.
P2 — “Ao contrario das outras alternativas, nesse caso a conjun¢do ‘mas’
acrescenta algo ao trecho (no caso a promessa da publicacdao do relato de sua
experiéncia e de seus companheiros), ao invés de introduzir uma ideia oposta a
informagao anterior”.
P34 — “Nesse trecho o ‘mas’ aparece agregando mais coisas na fala de Pausch”.
P40 — “Nesse caso ela da a ideia de complemento, adicionando informacgao ao
texto”.
P43 — “Esse trecho apenas ‘completa’ aquilo que sabemos que foi dito pelo
autor”.
P52 — “Eu acho que tem o mesmo sentido de ‘e também...””.

A alternativa “Mas consegui entrar naquele avido quase quatro décadas depois (...)” foi
menos indicada e as justificativas ndo foram tdo “precisas” quanto as da anterior (P12 — “A
palavra ‘mas’ expressa conclusdo no 17° paragrafo, pois ndo possui nenhuma afirmacao
anteriormente para que possa fazer oposi¢ao.”).

A questdo 9 solicitava que fosse indicado o motivo pelo qual o texto de Randy Pausch
poderia ser considerado um relato pessoal. 37 estudantes indicaram a alternativa correta
(“apresenta episodios significativos da vida do autor que possam ter relevancia para o publico
leitor”), que seria importante como antecipagao para a produgao escrita, visto que a presenca
dos elementos “fato significativo” e “publico leitor”. Como exemplo de justificativas para a
resposta, citam-se:

P12 — “O texto aborda aspectos da vida do autor e relatos relevantes ao leitor.
E compreensivel que a maioria das pessoas jamais tenha passado por uma
situagdo de gravidade zero, o autor compartilha suas experiéncias a partir
disso. Além disso, a revelacdo de um sonho especifico e a trajetdria para sua
realizacao”.

P58 — “O texto ¢ finalizado com uma licdo de moral, entdo pode-se concluir
que o autor esperava passar uma mensagem para o publico leitor e utilizou
sua historia como meio de apoio para esta acao”.

P34 — “E a alternativa que mais faz sentido. Pois nio PE sobre uma trajetoria
de vida, ndo tem nada de pessoas intimas, eu ndo percebi carater confidencial
nenhum e nao ¢ ficgao”.

Observa-se que ha justificativas que buscaram “fundamentar” a resposta, a partir do
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objetivo do texto e de sua organizacdo (P58), da possivel relevancia para o publico leitor
(P12) e a partir da verificagdo das demais alternativas disponibilizadas. Houve, como em
todas as outras perguntas, indicagcdes de que o participante ndo sabia a resposta ou nao sabia
como havia chegado a ela.

A questdo 10 tratava da estrutura narrativa do texto. Solicitava-se que o estudante
associasse os trechos selecionados a sua fun¢do no texto (apresentacdo, complicacio,
resolucdo e avaliagdo). Contabilizada como quatro questdes, foi possivel verificar os
elementos estruturais que tiveram mais dificuldade para reconhecer. Ao todo, 40 acertaram a
primeira parte, 23 a segunda, 24 a terceira e 49 a quarta. Como exemplo de justificativas das
respostas assinaladas corretamente, citam-se:

P12 — “Primeiramente, o autor apresenta os fatos a serem narrados, ou seja, que
seu sonho se tornou possivel com o programa da Nasa. Em seguida, a
complica¢do, demonstrando que ndo seria possivel que ele acompanhasse seus
alunos na experiéncia e realizasse seu sonho. Depois, resolu¢do, onde o autor
encontra a brecha para poder flutuar. E por altimo, a avaliagdo da histéria e um
conclusdo com uma frase que deixa uma espécie de licdo. Encontrei a resposta
colocando as afirmagdes e os segmentos (apresentagdo, complicagdo, resolugdo e
avaliagdo) em ordem e busquei relaciona-los.”

P50 — “Primeiro ele apresenta os fatos dizendo como o sonho dele seria possivel,
depois vem a complicacao que mostra uma dificuldade que teve para realizar seu
sonho, a resolucdo que ¢ a forma como ele conseguiu contornar as dificuldades e
por fim a avaliacdo, onde ele comenta o fato ocorrido e da um conselho para os
leitores™.

P38 — “Conhecer, Ser Parado, Encontrar Saida e Avaliar sdo o que me fez
encontrar as respostas”.

P1 — “Pela logica da estrutura di texto, fui seguindo os passos de organizag¢ao”.

Observa-se que os exemplos acima, referente a respostas obtidas por meio do
protocolo verbal, vao desde uma justificativa mais completa, até a descrigao de estratégias
genéricas. O modo como o raciocinio foi explicitado indicou o “nivel de consciéncia” dos
participantes sobre os aspectos textuais.

As duas ultimas questdes (11 e 12) também estavam relacionadas a componentes da
superestrutura do texto: o narrador e os tempos verbais empregados. 35 participantes
acertaram a primeira ¢ 30 a segunda. Em geral, na explicitagdo do raciocinio envolvido,

ocorreram situagdes de diferentes tipos, como, por exemplo: (1) utilizacdo de partes da
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alternativa selecionada ou parafrase (P45 — “Ele conta a sua histéria”; P57 — “ele conta o que
aconteceu, tudo o que ele realizou no passado, e os comentarios foram realizados no
presente”); (2) apresentacao de estratégias genéricas (P47 — “Pensei”; P37 — “cheguei a esta
resposta pois achei que essa se encaixaria melhor com a pergunta”; P31 — “Cheguei a essa
conclusdo ao ler novamente alguns paragrafos do texto”); (3) associagdo entre a defini¢do eas
ideias presentes no texto lido (P50 — “Ele conta a histéria predominantemente com o uso da
primeira pessoa do singular, como por exemplo: Eu, meu, fiquei, respondi, etc...” e “Nos fatos
narrados, ele usa frases como Quando eu cursava, minha experiéncia foi e recebi a ma noticia.
Mas Para os comentarios ele utiliza frases como: todo mundo se refere a ele como, o aparelho
¢ sensacional e tem-se a sensacdo de auséncia de peso”).

Além desses tipos de justificativa, alguns participantes deixaram o espaco destinado a
esse fim vazio; outros apenas disseram que ndo sabiam. Durante a analise dos dados,
percebeu-se que essas atitudes, em alguns casos, apareceram repetidamente para 0 mesmo
estudante, o que pode indicar que estivesse indisposto a tentar expor o seu raciocinio para
responder as questoes; que tivesse dificuldade para se expressar na modalidade escrita; que
nao tivesse compreendido a questdo ou até mesmo o texto; ou que ndo tivesse vontade de
realizar essa parte da tarefa.

A andlise estatistica entre a compreensao leitora (CL) e a consciéncia textual na leitura
(CTL), a partir do coeficiente linear de Pearson, indicou uma correlagdo forte entre essas
variaveis (r = 0,90) e significativa (p<.0001). Isso se deve, principalmente porque a avaliagao
de CTL leva em consideracdo o numero de acertos no teste de compreensao de leitura. Os
dados de CL e CTL também foram analisados em relagdo a série escolar. A tabela a seguir

apresenta um resumo descritivo desses resultados.

Tabela 10 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de

consciéncia textual na leitura (CTL) por série escolar

1° 2° 3° 4 Total

CL CIL CL CTL CL CTL CL CTL CL CTL

Média 72 343 79 47,1 94 537 98 566 8,6 488

Mediana 7365 8 48 10 53 10 59 8 485

Desvio 26 121 23 122 30 165 29 190 28 166
Minimo 3 15 4 28 4 22 6 33 3 15

Maximo 11 54 14 85 15 86 15 91 15 91
Intervalo 8 39 10 57 9 64 9 58 12 76

Nessa tabela, ¢ possivel observar que a média de acertos do teste de compreensao

leitora (CL) aumentou conforme a série escolar, embora os dados mostrem uma aproximagao
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entre os resultados entre o 1° e 2° ano e entre o 3° e 4° ano. Houve também um aumento nas
médias referentes a avaliagdo da consciéncia textual (CTL) dos participantes;no entanto, a
diferenca entre elas foi diminuindo conforme o avango escolar. A variagdo entre os escores
minimo ¢ maximo em CL foi elevada, mas manteve-se semelhante ao longo das séries
escolares; CTL também apresentou variacdes acentuadas: 39 no 1° ano, 57 no 2° 64 no 3° e
58 no 4° ano.

Ao relacionar CL e CTL com a variavel série escolar, o teste de medianas indicou uma
diferenca significativa (valor de p = 0.035) entre eles. O teste de Kendall, por sua vez,
confirmou uma correlagdo estatisticamente significativa entre essas varidveis. Para CL e a
variavel série, obteve-se o coeficiente Tau-b = 0,28 ¢ valor de p = 0,006. Para CTL, o teste
apontou o coeficiente Tau-b = 0,34 e valor de p = 0,0007. Esse resultado sugere que ha uma
correlagdo entre compreensao leitora e série escolar, assim como entre consciéncia textual na
leitura e série, ou seja, que hd uma tendéncia de que, quanto maior ¢ o nivel de escolaridade
do estudante, maior € o seu escore em CL e CTL.

Verificou-se também a correlacdo entre os dados obtidos em CL e CTL com a idade
dos participantes da amostra. A partir do teste de medianas, ndo foram constatadas diferengas
significativas; para CL, obteve-se valor de p = 0,07; para CTL, p = 0,56. O teste Tau de
Kendall ndo evidenciou correlacdo positiva entre essas variaveis. Para CL e a variavel idade, o
coeficiente Tau-b foi 0,062 e valor de p foi 0,54. Para CTL, o coeficiente Tau-b foi 0,09 e
valor de p = 0,34. Sendo assim, a idade ndo parece ser um fator que interfira no resultado da
compreensao leitora dos participantes nem da consciéncia textual.

Tendo em vista a complexidade envolvida na compreensdo leitora, buscou-se verificar
a relacdo entre os dados obtidos em CL e CTL e algumas informacdes fornecidas no
questionario sobre o perfil do participante, apresentadas na caracterizagdo da amostra. A
primeira delas ¢ a escolaridade dos genitores. As tabelas a seguir apresentam o resumo

descritivo dos resultados obtidos.

Tabela 11 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de

consciéncia textual na leitura (CTL) em relacao a escolaridade da mae

E.F. inc. E.F. E.M. inc. EM E. Téc. E.S inc. E.S comp. Pés-grad. Nio sabe
comp. comp.

CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL CTL | CL | CTL CL CTL | CL | CTL

Média 851499 | 6 | 298 | 85 52 | 85| 48 | 9,6 | 53,6 50,5 | 9,4 | 51,6 | 11,3 66 | 7,7 39

Mediana 8 | 435 6 30 8 | 50,5 8 48 10 58 50,5 | 10 59 12 63 7 35

Desvio 20| 155 (16| 7,6 | 38| 21,2 (19| 10,1 | 3,5 | 224 0,7 | 44 ] 229 | 12 70 | 2,1 | 13,5

Minimo 6 39 18 6 28 6 34 4 22 50 3 15 10 61 6 28

51 15 86 12 74 10 54

o @]
SIEEIP S

4
Maximo 12 85 8 37 15 91 13 74 14 85
4

Intervalo | 6 46 19 9 63 7 40 10 63 1 12 71 2 13 4 26
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Tabela 12 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de
consciéncia textual na leitura (CTL) em relagdo a escolaridade do pai

E.F. inc. E.F. E.M. inc. EM E. Téc. E.S inc. E.S comp. Pés-grad. Nio sabe
comp. comp.

CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL | CL | CTL CL CTL | CL | CTL | CL | CTL

Meédia 89 | 523 452 | 9 | 475 | 84 | 479 | 10 60 | 9,7 | 56 11,3 | 62,5 9 | 483 | 6,5 | 32,7

Mediana 8 45 47,5 1 9,5 | 47,5 9 51 10 60 10 60 11 60 11 54 | 6,5 | 315

Desvio 29 | 194 6,6 | 221|108 | 26 | 144 | 0 0 55 (322 | 1,6 | 147 | 44 | 153 | 1,5 | 10,8

Minimo 5 30 34 6 35 3 15 10 60 4 22 10 46 4 31 4 18

Maéximo 15 91 51 11 60 12 74 10 60 15 86 14 85 12 60 8 50

—
N[N« ||
—

Intervalo | 10 61 17 5 25 9 59 0 0 11 64 4 39 8 29 4 32

A tabela 11 apresenta os resultados de CL e de CTL em relacao a escolaridade da mae
do participante. As médias em CL e CTL sugerem que ndo haja uma relagdo entre o nivel de
escolaridade da mie e a compreensdo leitora. No entanto, a média ¢ a mediana®® mais altas
foram entre os estudantes cujas maes possuiam pods-graduacdo e o intervalo entre a nota
minima e maxima foi pequeno (2 e 13), o que mostra que a pontuagdo desses participantes
ndo teve muita variagdo. Os estudantes cujas maes tinham o Ensino Fundamental completo
obtiveram média ¢ mediana 6, as mais baixas entre os resultados, € mostraram um intervalo de
4 ¢ 19 pontos, ou seja, ndo houve muita variagao entre os resultados desses participantes. Na
tabela 12, foram apresentados os resultados de CL e CTL em relacao a escolaridade do pai do
participante. Nota-se que as médias tiveram uma variagdo muito proéxima as da tabela anterior
e também sugerem uma ndo correspondéncia entre escolaridade do pai e as médias de CL e
CTL. A média mais alta de CL e CTL entre os grupos, diferentemente da tabela 12, foi dos
estudantes cujos pais tinham Ensino Superior completo; porém, a mais baixa manteve-se entre
os estudantes cujo genitor possuia Ensino Fundamental completo, e que apresentou também
pouca variagdo entre a pontua¢gdo minima e maxima.

O teste das medianas indicou que nao ha diferenga significativa (p = 0,13) entre os
escores de CL e a escolaridade da mae. No entanto, para a escolaridade do pai, o resultado
encontrado (p = 0,01) sugere que ha diferenga significativa entre essa variavel e os escores
obtidos pelos estudantes no teste de compreensao leitora. Para a consciéncia textual na leitura
(CTL), o teste também nado apontou diferencas significativas em relacdo a escolaridade da
mae (p = 0,07) e a do pai (p = 0,45); porém, ¢ possivel observar que o resultado referente a
escolaridade da mae estd mais proximo de um resultado estatisticamente significativo
(p<0.05).

Outra informagao proveniente do questiondrio foi os habitos de leitura na infancia.

32 A mediana é o ponto central de uma série de numeros dispostos segundo uma ordem (CRESPO, 2001).
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Com base nas respostas para as perguntas “Alguém costumava ler para vocé quando vocé era
crianga?” e “Vocé tinha o costume de ler quando crianca?”’, os dados obtidos foram

comparados. A tabela abaixo apresenta um resumo descritivo desses resultados.

Tabela 13 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de

consciéncia textual na leitura (CTL) em relacdo aos habitos de leitura na infancia

Alguém costumava ler para vocé? Vocé tinha o costume de ler?
Nio Sim Niao Sim

CL CTL CL CTL CL CTL CL CTL
Meédia 9,0 48,9 8,4 48,7 8,5 46,5 8,6 49,5
Mediana 9 45 8 50 8 43 8 50
Desvio 2,9 15,7 2,7 17,4 3,2 17,6 2,7 16,4
Minimo 4 28 3 15 3 15 4 18
Maximo 15 91 14 85 15 91 15 86
Intervalo 11 63 11 70 12 76 11 68

Com relagao a pergunta “Alguém costuma ler para vocés?”, os resultados mostram que
as médias em CL e CTL tiveram uma diferenga que pode ser considerada significativa. Os
resultados mostraram também que houve um intervalo maior (70 pontos) entre a pontuagao
(CTL) daqueles que tinham alguém que lesse para eles (minima 15, maxima 85), mas variou
apenas 7 pontos em relacdo aqueles que ndo tinham. O teste Wilcoxon mostrou que as médias
de CL e de CTL nao foram significativamente diferentes (p = 0,52 ¢ p = 0,83,
respectivamente) ao nivel de 5% de significancia. O teste das medianas indicou que ndo ha
diferenca significativa entre os escores do teste de compreensao (p = 0,38), assim de
consciéncia textual na leitura (p = 0,18), e as duas respostas possiveis (sim e nao).

No segundo grupo de dados, referentes a pergunta “Vocé tinha o costume de ler?”, as
médias de CL para as respostas “sim” e “ndo” foram praticamente as mesmas, ¢ as de CTL,
muito proximas, com variacdo de 3 pontos. Houve pouca diferenca também entre os
intervalos. Com a aplicagdo do teste de Wilcoxon, o valor de p encontrado foi 0,78, o que
indica que ndo houve diferengas significativas entre as médias para CL. Isso também ocorreu
com os dados de CTL (p = 0,46). O teste das medianas mostrou que nao ha diferengas
significativas entre CL (p =0,74) e CTL (p = 0,22) em relagado as respostas dadas.

Partindo, entdo, para os habitos de leitura na adolescéncia, os dados referentes a
frequéncia de leitura de livros, revistas, jornais e leitura na internet foram relacionados com os

escores obtidos em CL e em CTL. As tabelas a seguir apresentam os resultados encontrados.
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Tabela 14 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) em relagdo a

frequéncia de leitura de livros, jornais, revistas e de leitura na internet na adolescéncia

Livros Jornais Revistas Leitura na internet

0 1 2 3 4 0 1 2 3 4 0 1 2 3 4 0 1 2 3 4
Média 75 69 83 96 96 87 91 79 175 6 8,7 8,7 7,7 9 - - - 9 9,1 83
Mediana 7,5 6,5 85 10 9 8 10 8 8 6 8,5 8 8 9 - - - 7 9 8
Desvio 07 24 30 26 28 35 24 23 25 28 28 3,0 2,3 1,4 - - - 44 28 27
Minimo 7 4 3 4 6 3 4 4 4 4 3 4 4 8 - - - 6 5 3
Miéximo 8 12 15 14 15 15 14 11 10 8 15 15 10 10 - - - 14 15 15
Intervalo 1 8 12 10 9 12 10 7 6 4 12 11 6 2 - - - 8 10 12

Tabela 15 — Resumo descritivo dos escores de consciéncia textual na leitura (CTL) em relagao

a frequéncia de leitura de livros, jornais, revistas e de leitura na internet na adolescéncia

Livros Jornais Revistas Leitura na internet

0 1 2 3 4 0 1 2 3 4 0 1 2 3 4 0 1 2 3 4
Média 36,5 40,8 453 554 54,1 50,9 50,7 43 41,8 37 492 49,6 432 51,5 - - - 53 53,1 46,5
Mediana 36,5 38 46 52,5 50 455 52 43 425 37 49 475 44 51,5 - - - 39 51 46
Desvio 0,7 10,5 19,1 16,5 144 232 138 13 82 12,7 165 191 137 07 - - - 278 192 144
Minimo 36 28 15 22 42 15 28 22 31 28 15 18 22 51 - - - 35 18 15
Maximo 37 60 91 85 86 91 74 61 51 46 91 86 61 52 - - - 85 91 86
Intervalo 1 32 76 63 44 76 46 39 20 18 76 68 39 1 - - - 50 73 71

Como pode ser observado, na leitura de livros, assim como de jornais, revistas e a
leitura na internet,a diferenga das médias de CL entre zero e 4 foram: 2,1 para livros,-2,7 para
jornais,0,3 para revistas,-0,7 para leitura na internet (as colunas sem resultado correspondem a
ndo indicacdo de determinada frequéncia pelos estudantes). Além disso, ndo constatou-se um
crescimento das médias conforme o aumento da frequéncia. Os intervalos entre as pontuagdes
minimas e maximas mostram que, em geral, houve bastante variagao entre os resultados dos
participantes, os quais sugerem que nao houve relacao entre a frequéncia de leitura e os escore
de CL. Com relagdo a CTL, a diferenca das médias de zero para 4 foram: 18,9 para livros, -
13,7 para jornais, 2,3 para revistas e -6,5 para a leitura na internet. Analisando as médias ao
longo das frequéncias, observou-se que apenas em livros foi possivel observar um
crescimento nas médias conforme o aumento da frequéncia de leitura (até 3): 4,3; 4,5; 10,1; e
-1,3. Apesar da presenga de uma variagdo maior entre os resultados minimos e maximos de
CTL em 2 e 3 (que foram de 76 e 63) e praticamente as mesmas médias em 3 e 4, os dados
parecem indicar que ha alguma relacao entre CTL e frequéncia de leitura de livros.

Com a aplicagdo do teste Tau de Kendall, foi possivel verificar apenas uma correlacao
significativa entre CL e CTL com a frequéncia de leitura de livros. Para CL, o coeficiente
Tau-b foi 0,29 e valor de p foi 0,005; para CTL, o coeficiente foi 0,26, e o valor de p, 0,007.
Esse resultado sugere que haja uma influéncia da frequéncia da leitura de livros na
compreensao leitora e na consciéncia textual.

Segundo Giasson (2000), nas estruturas que compdem a variavel leitor, encontram-se,
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além das cognitivas, as estruturas afetivas, que se referem as atitudes frente a leitura e aos
interesses despertados pelo leitor. Essas atitudes, tais como a imagem que o leitor tem de si, a
imagem que ele tem de si como leitor e também o medo do insucesso, podem interferir no
processo de compreensdao de textos. Segundo Amaral (2001), criangas que possuem um
historico de reprovacdo escolar tendem a tornar esse fato como um trago da imagem que
apresentam a um interlocutor; ndo consideram simplesmente mais um episoédio em sua vida.
Por esse motivo, a reprovagdao em alguma série escolar poderia causar impacto na imagem que
o estudante tem de si, além de poder, também, estar relacionada ao medo do insucesso. Foram
relacionadas & CL e a CTL os dados sobre reprovacdo escolar obtidos por meio do
questionario sobre o perfil do participante e obteve-se que 21 estudantes afirmaram ja terem
repetido alguma série escolar, seja no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio. A tabela
abaixo apresenta um resumo descritivo dos resultados obtidos no teste de compreensdo (CL) e

de consciéncia textual na leitura (CTL) em relagdo a reprovagao escolar.

Tabela 16 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de

consciéncia textual na leitura (CTL) em relagdo a reprovacao escolar

Reprovacio escolar

Nao Sim
CL CTL CL CTL
Média 8,9 50,5 8 45,8
Mediana 9 51 8 45
Desvio 2,5 14,4 3,2 19,8
Minimo 4 22 3 15

Maximo 15 86 15 91
Intervalo 11 64 12 76

A tabela acima mostra que a média de acertos em CL praticamente ndo apresentou
diferenca entre aqueles que repetiram alguma série escolar ¢ os que ndo repetiram. Uma
pequena diferenga, contudo, foi encontrada em CTL. O estudantes que ndo reprovaram em
nenhuma série escolar obtiveram 5,3 pontos a mais na média em relacdo aos que ja haviam
tido. Nota-se que as notas minima ¢ maxima em CTL também se diferenciaram. No primeiro
grupo, a nota minima foi de 22 pontos, enquanto, na segunda, foi de 15; uma diferenca de 7
pontos. Ja a nota maxima foi de 86 para o primeiro e de 91 para o segundo; uma diferenca de
5 pontos. O intervalo, portanto, foi maior no grupo dos estudantes que repetiram alguma série
escolar; 12 pontos de diferenga entre os grupos. Para ilustrar, apresentam-se os graficos de

dispersdo dos dois grupos.



Grafico 4 — Grafico de dispersao: relacdo entre compreensdo leitora (CL) e consciéncia

textual na leitura (CTL) de participantes que ndo reprovaram em nenhuma série escolar
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Grafico 5 — Grafico de dispersao: relagdo entre compreensao leitora (CL) e consciéncia

textual na leitura (CTL) de participantes que reprovaram em alguma série escolar
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A partir dos graficos 4 e 5, observa-se diferenca na disposi¢do dos pontos.

proximos uns em relagdo aos outros; sugerem um grupo mais “heterogéneo”. O teste

Wilcoxon mostrou que as médias dos escores de CL ndo sdo significativamente diferentes
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No

primeiro, concentram-se mais na area central do grafico; no segundo, estdo mais dispersos.
Isso mostra que os resultados daqueles que nunca reprovaram sao mais parecidos uns dos
outros; sugerem que esse grupo seja mais “homogéneo”. Ja os resultados no grupo que ja
havia repetido alguma série escolar mostram oscilagdes entre as notas dos participantes;

algumas foram muito baixas, outras muito altas. Por esse motivo, os pontos nao ficaram

de

ao
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nivel de 5% de significancia (p = 0,22), assim como as de CTL (p = 0,15). O teste de
medianas indicou que ndo existe diferencas significativas (p = 0,18) entre os escores dessa
variavel nos dois grupos (com e sem reprovagao escolar), o mesmo ocorrendo com CTL (p =
0,58). Esse resultado sugere que a reprovagao escolar ndo seja um dos fatores que interfira na
compreensdo leitora dos estudantes. No entanto, embora ndo haja diferenca significativa
estatisticamente em relagdo a CTL, observa-se que o valor de p encontrado ¢ muito proximo
ao de 0,05, o que pode indicar que haja, de algum modo, uma relagdo entre a reprovagao
escolar e a consciéncia textual.

A imagem de si como leitor foi verificada a partir do questionario referente ao perfil
do participante.Os estudantes foram solicitados a definirem o que seria, para eles, um bom

leitor (Apéndice). As respostas foram organizadas e classificadas, como mostra a tabela 17.

Tabela 17 — Compreensao sobre “bom leitor”

N° (%)
Compreensdo do que ¢ lido 28 (48,3)
Frequéncia de leitura 14 (24,1)
Leitura variada 5 (8,6)
Conhecimento 6 (10,0)
Leitura nas “entrelinhas” 2 (3,4
Leitura por prazer 6 (10,0)
Reflexao sobre o que ¢ lido 6 (10,0)
Outros 6 (10,0)

Nela, observa-se que 28 participantes, o equivalente a 48,3% da amostra, acredita que
ser um bom leitor tenha relagdo com a boa compreensdo do que ¢ lido; 14, cerca de 24,1%,
citaram a frequéncia de leitura, ou seja, o habito de ler; 5 (8,6%), a leitura variada, que seria o
fato de “ler de tudo”, “ler sobre diversos assuntos”; 6 (10%), o conhecimento, no sentido de
que um bom leitor leria “por querer aprimorar seus conhecimentos e conhecer novas
historias™; 2 (3,4%), a leitura nas “entrelinhas”; 6 (10%), a leitura por prazer; 6 (10%), a
reflex@o sobre o que € lido, pois um bom leitor pensaria sobre o que leria e, com um olhar
critico, formaria seu ponto de vista sobre determinado assunto; e 6 (10%), outros aspectos,
que foram agrupados nessa categoria por ser ou vagos, ou terem pouca representatividade.
Apods a definicdo, os participantes deveriam dizer se consideravam-se bons leitores. Os
resultados foram organizados na tabela a seguir (porém, as respostas podem ser consultadas

no Apéndice 8).
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Tabela 18 — Opinido do participante sobre sua leitura

Sim (n=25) Em parte (n=25) Nio (n=8)

N° (%) N° (%) N° (%)
Compreensdo do que ¢ lido 12 (48) 8 (32) 3 (37,5
Frequéncia de leitura 8 (32) 11 (44 6 (75)
Leitura variada 4 (16) 2 (8 1 (12,5)
Conhecimento 3 (12) 0 (0) 0 (0)
Leitura nas “entrelinhas” 1 @ 2 (8) 0 (0
Leitura por prazer 5 (20) 0 (0) 0 (0)
Reflexao sobre o que ¢ lido 3 (12) 1 4 0 (0)
Imersao 2 (8 1 @) 0 (0)
Outros 1 4 4 (16) 0 (0

Dos 58 participantes que fazem parte da amostra desta pesquisa, 25 (43,1%)
responderam que acreditam ser bons leitores, 25 (43,1%) se consideraram em parte e 8
(13,8%) disseram que nao se veem como bons leitores. Observou-se que, dos 25 estudantes
que se consideravam bons leitores, 12 citaram, em sua justificativa, serem capazes de
compreender bem o que leem; 8 mencionaram a frequéncia de leitura como fator; 4, a leitura
variada (“sempre sdo coisas variadas, desde cldssicos até obras mais recentes”; “[tento]

299

diferentes tipos de livros, saindo da ‘zona de conforto’); 3, o conhecimento, referente a
querer saber mais sobre determinados assuntos, a aprimorar os conhecimentos; 1, ler nas
entrelinhas; 5, a leitura por prazer; 3, a reflexdo sobre o que ¢ lido; 2, a imersdo, ou seja,
“transportar-se para dentro da leitura”; e 1, referente a outros atributos.

Os 6 estudantes que responderam nao se considerarem bons leitores apresentaram suas
justificativas com base apenas na compreensdo, na frequéncia e na leitura variada. Com
relagdo a compreensdo, os participantes mencionam nao compreenderem, por vezes, o que
leem. Referente a frequéncia, os estudantes disseram ler muito pouco. Um deles chegou, até
mesmo, a atribuir a sua dificuldade em compreender textos a sua falta de habito de leitura. A
leitura variada (nesse caso, a falta dela) também foi uma justificativa utilizada. O participante
afirmou nao ler, por vontade propria, outros textos (livros) que ndo sejam animes.

O terceiro grupo de respostas (“em parte”) obteve justificativas bastante heterogéneas
em comparagdo as demais. Dos 25 que optaram por essa resposta, 8§ mencionaram a
compreensdo do que ¢ lido. 5 deles disseram que nem sempre conseguem compreender o que
leem (um desses participantes atribui essa dificuldade a falta de habito de leitura em sua
infancia); 2 deles, por outro lado, afirmaram compreender os textos lidos na maioria das
vezes. Sobre a frequéncia, dos 11 que a apresentaram como parte de sua justificativa, 9
afirmaram ndo terem o costume de ler (um deles diz que, apesar disso, consegue, na maioria

das vezes, compreender os textos; outro complementa que, quando precisa fazer tarefas
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escolares, acaba lendo mais), 2 leem mais na escola ou para realizar trabalhos e 1 afirma ler
bastante, porém o que o faz ndo se considerar completamente um bom leitor ¢ o fato de ter
dificuldade para compreender o que 1€. Com relagdo as demais categorias, 2 se reportaram a
leitura variada, no sentido de que nao leem textos diversificados; 1, a pouca reflexao que faz
sobre o material de sua leitura; 1, sobre a dificuldade de imersdao na obra em que esta lendo; e,
por fim, 4 mencionaram outros motivos diferentes.

Quando relacionados os trés tipos de respostas aos escores obtidos em CL e CTL,

obtiveram-se os seguintes resultados:

Tabela 19 — Resumo descritivo dos escores do teste de compreensao leitora (CL) e de

consciéncia textual na leitura (CTL) em relacdo a auto-imagem do participante como leitor

Sim Em parte Nio

CL CL CTL CTL CL CTL
Média 9,3 54,4 8,5 46,4 6,6 38,3
Mediana 10 51 8 46 6,5 36,5
Desvio 2,9 18,8 2,8 14,6 0,7 5,8
Minimo 4 18 3 15 6 33
Maximo 14 91 15 86 8 51
Intervalo 10 73 12 71 2 18

Os dados mostram que os participantes que se consideram bons leitores obtiveram
uma média nos escores de CL e de CTL maior do que a média dos demais. E isso também
aconteceu com aqueles que responderam “em parte” quando comparados aos que ndo se

consideravam bons leitores. O grafico abaixo representa os resultados obtidos.
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Grafico 6 — Grafico de dispersdo dos resultados referentes a relagao dos escores de CL

e CTL com a auto-imagem do participante como leitor
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Como pode ser observado, a disposi¢ao dos pontos referentes aos escores de CL e CTL
em relacdo as respostas sobre a pergunta “Vocé se considera um bom leitor?” tendem a se
concentrarem em regides diferentes do grafico. Embora haja pontos que estejam distantes das
regides de maior concentracdo, o grafico indica uma relacdo entre esses dados. Com a
aplicacdo do teste Kruskal-Wallis, obteve-se que as médias de CL e de CTL apresentam
diferengas significativas (p = 0,022 para ambas) ao nivel de 5% de significancia. O teste das
medianas também indicou diferencas significativas dos escores em CL (p = 0,007) e em CTL
(p = 0,018) em relacdo as respostas dadas pelo participantes. Os resultados sugerem que ha
uma relagdo entre a auto-imagem do estudante enquanto leitor e os resultados na compreensao
leitora e na consciéncia textual.

A leitura ¢ um processo essencial para a escrita de textos. Pesquisadores como
Zucoloto e Sisto (2002) e Cunha e Santos (2006), em seus estudos com publicos diferentes,
observaram que o desempenho na escrita variava conforme o “nivel” de compreensao leitora
dos participantes. Chaves (2011), em estudo com alunos de Ensino Médio, também observou
essa relacdo e a ampliou com a introdugdo da consciéncia textual. Neste estudo, foram
analisados os escores de CL e CTL em relagcdo aos das versdoes do texto (V1, V2 e V3),
obtidos nas etapas 3 e 4 da colta. Apos serem avaliadas por dois juizes, os escores passaram
pelo teste de confiabilidade Kappa Cohen e foram obtidos os seguintes coeficientes: 0,402
(V1), 0,424 (V2) e 0,403 (V3). Esses indices revelaram um nivel satisfatorio de
confiabilidade, mostrando que os julgamentos ndo foram realizados de forma aleatéria. Sendo

assim, foram calculadas as médias das avaliagdes para determinar os escores das versoes
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(Apéndice 6), e, apds, utilizou-se o teste Tau de Kendall para verificar a correlagdo entre essas

variaveis.

Tabela 20 — Correlagdes entre Compreensao Leitora (CL), Consciéncia Textual (CTL) e

escores das versdes dos textos

Vi1 V2 V3

CL Coef. 0,09 -0,03 0,06
Valorp 0,46 0,83 0,67

CTL Coef. 0,03 -0,03 0,12
Valorp 0,78 0,81 0,36

Os resultados indicados na tabela 20 mostram que nao ha correlacao entre os escores
de CL e CTL e das versdes do texto. Esses resultados sugerem que quem obteve uma
pontuacdo elevada na compreensdo leitora (e também na consciéncia textual), ndo
necessariamente teve um escore elevado na avaliacao de seu texto e vice versa.

Analisando os resultados encontrados nas trés versoes do texto, organizou-se a tabela a

seguir, que contém um resumo descritivo desses dados.

Tabela 21 — Resumo descritivo dos escores das versdes do texto

Versaol Versao 2 Versao 3
Média 64,7 79,5 89,6
Mediana 56,5 79,25 92
Desvio 24,3 23,6 26,3
Minimo 30 37 33,5
Maximo 129,5 130,5 137.,5

Nela, ¢ possivel ver que a média da pontuacdo dos textos na primeira versdao foi de
64,7, mas que foi aumentando em cada uma das versdes subsequentes (79,5 e 89,6,
respectivamente). Da primeira para a segunda versdo, houve um aumento de 22,9% na média;
enquanto da segunda para a terceira, foi de 12,7%. No total, da primeira para a tltima versao,
houve um aumento de 27,8% na média dos participantes; houve um crescimento também do
valor da mediana. O problema que os dados da tabela apresentam ¢ a grande variacdo entre o
escore minimo e maximo obtido pelos participantes. O minimo em todas as versdes ficou na
faixa dos 30 pontos e o maximo entre 129 e 138; sdo quase 100 pontos de diferenca entre os
extremos. Isso se reflete no desvio padrdo, que foi bastante proximo nas trés versoes, porém
um valor alto.

Ao fazer uma comparagdo entre os escores das versdes 1 e 2, observaram-se muitas
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variagdes entre o percentual de aumento da pontuacdo dos textos. Comegando com os
percentuais mais altos, apenas um dos participantes conseguiu obter um aumento acima de
100% em relagdo a primeira versdo. Na etapa de escrita, o texto desse estudante (P11) obteve
o escore de 31,5 e, apds a primeira revisdo, passou a 70,5, o que representa um aumento de
123,8%. Apos esse resultado, o percentual mais alto foi de 72,5% (passando de 51 para 88
pontos), seguido de 68,3% (de 30 para 50,5) e de 65,8% (de 39,5 para 65,5). Entre 50 e 60%,
encontravam-se 4 estudantes e, entre 40 ¢ 50%, 5. Abaixo desse percentual, estavam 45
estudantes, distribuidos nas seguintes faixas: de 30 a 40% (6), de 20 a 30% (13), de 10 a 20%
(13) e abaixo de 10% (13). A relagdo entre os escores das versdes estdo representadas nos

graficos de dispersdo a seguir.

Grafico 7 — Gréafico de dispersao: V1 e V2
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O grafico 7 mostra a disposicdo dos pontos que marcam o desempenho dos
participantes da pesquisa nas versoes 1 e 2. O direcionamento ascendente desse conjunto de
pontos demonstra um comprometimento entre as variaveis, uma correlagdo positiva. Isso quer
dizer que se uma variavel cresce, a outra cresce proporcionalmente. O teste Tau de Kendall
comprovou essa correlacao, uma vez que o coeficiente Tau-b foi 0,74 e o valor-p foi 0,0008, e
indica que hd um comprometimento forte entre os escores de V1 e V2.

Entre as versdes 2 e 3, provenientes da etapa de revisdo, os resultados foram um pouco
diferentes. O maior percentual apresentado entre os participantes foi o de 93%, que passou do
escore 37 na segunda versao para 71,5 na terceira. Apds esse resultado, os percentuais mais
altos foram de 62,7 e 62,7%, seguidos de 54,4 ¢ 53,1%. Na faixa dos 40%, encontravam-se 3

participantes, na dos 30%, apenas 1, e na dos 20%, 6. Abaixo dos 20%, estavam 43
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estudantes. Deles, 16 apresentaram um aumento entre 10 e 20%, 13, entre 0 e 10%, e os
demais, 14, abaixo de zero, ou seja, obtiveram resultados piores apos a segunda etapa da
revisdo. Deles, um teve sua pontuacdo diminuida em 32,3% (passando de 49,5 para 33,5); 4,
entre 10 e 20%; e 9, em até 10%. No entanto, ¢ preciso ter cuidado com os resultados
préximos a zero, tanto positivos quanto negativos, pois podem ndo representar de fato uma
melhora ou piora do texto. Uma vez que as avaliagdes foram realizadas por diferentes juizes,
pode ocorrer alguma diferenca entre a pontuacdo obtida em cada versdo, e isso pode
influenciar na diferenca entre os escores, embora o teste de confiabilidade tenha apontado
relagdo satisfatoria entre elas. A partir dos dados, os resultados proximos de zero, sejam
positivos ou negativos, ndo apresentaram diferencas significativas entre as duas versdes, em

termos de pontuagdo. O grafico a seguir ilustra essa relagao.

Grafico 8 — Grafico de dispersdo: V2 e V3
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O grafico 8 possui um padrao parecido com o do grafico anterior; no entanto, observa-
se que ha uma dispersdo maior dos pontos que representam o desempenho dos participantes.
O teste estatistico revelou um coeficiente Tau-b = 1 e valor-p = 0,0048. Isso significa que os
escores de V2 e V3 possuem uma correlacao estatisticamente significativa.

Com relagdo a comparagdo entre a primeira € a ultima versdo, 7 participantes
obtiveram um aumento de mais de 100%, variando entre 110 e 154%. Apos, 4 estudantes
tiveram um acréscimo entre 80 e 90% em seu escore; apenas um entre 70 e 80%; 2 entre 60 e
70%; 3 entre 50 e 60%; e 8 entre 40 e 50%. Abaixo de 40%, encontrava-se, no entanto, a
maioria dos participantes, que somavam 33. Na faixa entre 30 e 40%, 10 tiveram um aumento

em sua pontuacao; entre 20 e 30%, 13; entre 10 e 20%, 3; e abaixo de 10%, 7 (incluindo dois
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resultados negativos, mas que ndo chegam a representar uma piora significativa do texto, visto

que a diferenga entre as versdes foi de 2 e de 2,5 pontos). O grafico 9 mostra o desempenho

dos participantes com relagao a essas duas varidveis.

Grafico 9 — Grafico de dispersdo: V1 e V3
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Observa-se que, no grafico 9, os pontos que encontram-se mais dispersos do que nos

dois gréaficos anteriores, o que indica maior variabilidade no desempenho dos participantes

desta pesquisa. Entretanto, nota-se que ha um direcionamento ascendente desses pontos, um

comprometimento entre as variaveis V1 e V3. O teste Tau de Kendall confirmou essa

correlacdo, a partir do coeficiente Tau-b = 0,58 e do valor-p = 0,012. Sendo assim, houve um

aumento da pontuagdo dos textos de V1 para V3; porém, esse crescimento (proporcional) ndo

foi homogéneo nessa amostra.

conforme os resultados presentes na tabela 22.

Tabela 22 — Resumo descritivo dos escores das versdes por série escolar

Os dados referentes as trés versdes do texto foram analisados conforme a série escolar,

1° 2° 3° 4°
\%! V2 V3 Vi1 V2 V3 \%! V2 V3 \%! V2 V3
Meédia 53,6 70,9 782 628 77,5 84,1 70,5 87,3 102,5 69,8 81,9 945
Mediana 543 77,0 758 533 66,0 823 72,0 84,5 103,5 71,5 91,0 1050
Desvio 16,2 194 204 24,7 256 292 249 19,1 22,6 273 27,7 26,6
Minimo 30 44 47 32,5 49,5 33,5 315 42 42,5 35 37 53,5
Maximo 74 98,5 1025 112 1245 1375 112 1145 131 129,5 130,5 130

Observa-se que, dentro cada série, houve um aumento gradativo da média entre as

versoes do texto. No entanto, com relacdo ao avango escolar, essa relacdo ndo se mostrou tao
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evidente: embora houvesse uma progressao da média do 1° ao 3° ano, 0 mesmo nao pdde ser
observado no 4° ano, que apresenta médias inferiores do que o 3° nas trés versoes. O teste Tau
de Kendall ndo indicou correlagao significativa entre os escores das versodes e as séries. Os
coeficientes Tau-b foram 0,08 para V1, -0,02 para V2 e 0,28 para V3; o valor-p para cada um
deles foi de 0,53, de 0,89 e de 0,06, respectivamente. Percebe-se, no entanto, que, em V3, ha
um resultado muito proximo de ser estatisticamente significativo, o que sugere um
comprometimento maior entre as variaveis analisadas.

Utilizando o mesmo teste estatistico, verificou-se a relagdo entre os escores das
versdes do texto e a idade dos participantes. Os resultados mostraram que nio hé correlacao
significativa entre as varidveis; os coeficientes encontrados foram 0,14 para V1, -0,03 para V2
e 0,29 para V3, e o valor-p para cada uma delas foi de 0,28, de 0,85 e de 0,054,
respectivamente. Sendo assim, ndo a idade nao pode ser considerada, a partir dos dados desta
pesquisa, um fator que influencie no desempenho da escrita e da revisdo de textos no Ensino
Meédio.

Hayes (1996) afirma que praticar a escrita ¢ fundamental para que sejam
desenvolvidos conhecimentos sobre o processo de escritura, sobre estratégias, sobre a
avaliacdo do proprio texto; ou seja, o desenvolvimento de habilidades de escrita de niveis
mais elevados. Nesse sentido, foram analisadas os dados referentes ao questiondrio sobre o
perfil do participante. Com relacdo a frequéncia de escrita, as respostas mostraram que 36
participantes (62,1%) consideram ter o costume de escrever, enquanto 22 deles (37,9%) o
negam. Analisou-se estatisticamente a relacao entre esses dados e aos escores obtidos nas trés
versoes do texto. O teste Wilcoxon mostrou que os escores das versdes ndo apresentaram
diferengas significativas a um nivel de 5% de significancia (0,74 para V1, 0,41 para V2 e 0.71
para V3). O teste das medianas também indicou que ndo ha diferenca significativa entre as
versdes € a resposta sobre a pratica de escrita do estudante (0,45 para V1, 0,23 para V2 ¢ 1,0
para V3). Dessa forma, os resultados desta pesquisa ndo confirmam a ideia de que os habitos
de escrita (a partir das respostas dos estudantes) influenciam na escrita e revisdo de textos. No
entanto, verificou-se a frequéncia com que os participantes disseram escrever. Os resultados

estao organizados na tabela abaixo.
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Tabela 23 — Hébitos de escrita dos participantes

Costume de Frequéncia N° de
escrever? participantes

Sempre/ diariamente/ todos os dias 14
Com frequéncia/ 3 ou 4 dias por semana 6
1 ou 2 vezes por semana 5

Sim Com pouca frequéncia/ Algumas vezes no més 2
Raramente 1
Sempre quando ha inspiragdo 4
Quando ha trabalho na escola/ quando necessario 3
Nao respondeu 1
Nunca 1
Quase nunca 5

Nao Quando ha trabalho na escola/ Apenas quando necessario 4
Pouca frequéncia 3
Outro 1
Nao responderam 8

Dos 36 participantes que responderam positivamente sobre o costume de escrever, 14
disseram escrever sempre (com as variagdes “diariamente”, “todos os dias™); com frequéncia
(cerca de 3 ou quatro dias por semana), 6; 1 ou 2 vezes por semana ¢ (finais de semana, por
exemplo), 5; Com pouca frequéncia (mensal), 2; e, raramente (o que seria contraditorio, ja
que afirmou ter o costume de escrever), 1. Além disso, 3 deles disseram escrever sempre
quando tém inspiragdo; 4 explicitaram que escrevem basicamente na escola, em geral
acontece quando sdo solicitados a realizarem algum trabalho; e 1 ndo respondeu. Quando aos
estudantes que responderam negativamente a primeira pergunta (22), 1 afirmou nunca
escrever; 5 disseram quase nunca; 4, somente quando necessario; 3, com pouca frequéncia; 1,
outro (o participante respondeu “todo dia”, o que pareceu um pouco contraditério, tendo em
vista que disse nao ter o costume de escrever); e, por fim, 8 ndo responderam a questao. Como
pode ser observado, mesmo no grupo que afirmou ter o costume de escrever, hd informagdes
que indicam que poucos escrevem com frequéncia, o que pode ajudar a compreender por que
os resultados sobre o habito de escrita e os escores das versdes (V1, V2 e V3) ndo
apresentaram diferengas significativas.

Assim como na leitura, as estruturas afetivas, propostas por Giasson (2000) podem
estar presentes também na escrita. A imagem de si proprio, a imagem de si como escritor € o
medo do insucesso sdo fatores que poderiam interferir no processo de escritura. Analisando os
dados sobre reprovacao escolar e os escores obtidos nas versoes, obtiveram-se os seguintes

resultados.



174

Tabela 24 — Resumo descritivo dos escores de V1, V2 e V3 em relagdo a reprovagao escolar

Reprovacio escolar?

Nao

A\ V2 V3
Média 68,1 81,9 91,0
Mediana 57 75 89,5
Desvio 26,0 24,4 27,3
Minimo 33 42 42,5
Maximo 129,5 130,5 137,5
Intervalo 96,5 88,5 95

58,8

20,4

Sim
V2
75,2
81
22,0
37
110
73

V3

87,1
94,5
24,9
33,5
131

97,5

A tabela acima mostra que houve um aumento na média dos escores de uma versao

para outra tanto entre estudantes que tiveram alguma reprovagao escolar quanto os que nunca

repetiram de série. As médias referentes ao primeiro grupo, que ndo teve reprovagao escolar,

foram maiores em todas as versdes do que no segundo grupo; no entanto, apresentou um

intervalo maior, indicando maior variagdo entre os escores. Para ilustrar, apresentam-se os

graficos de dispersao dos dois grupos.

Grafico 10 — Grafico de dispersao: relagdo entre escores de V1 e V2 de participantes que
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O grafico 10 refere-se a relagao entre os escores de V1 e V2. Nele, observa-se que os

pontos vermelhos, que indicam os alunos que tiveram alguma reprovagdo escolar, encontram-

se mais dispersos, em sentido ascendente, indicando que tiveram um aumento proporcional

maior que os demais. Nesse grupo, o teste Tau de Kendall aponta para uma correlacio

estatisticamente significativa, com um coeficiente Tau-b de 0,66 ¢ um valor-p de 0,012. Os

pontos da cor azul, representado os estudantes que nao tiveram reprovacao escolar em sua

vida escolar, estdo dispostos de forma mais concentrada, proximos de uma linha imaginaria
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ascendente. Quando aplicado o teste Tau de Kendal, ndo obteve-se uma correlagdo

estatisticamente significativa para a relacdo entre V1 e V2 (coeficiente Tau-b = 1, valor-p =

0,11).

Grafico 11 — Grafico de dispersdo: relagdo entre escores de V2 e V3 de participantes que
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No grafico 11, observa-se que tanto os pontos azuis quanto os vermelhos estdo mais

dispersos, quando em comparagdo ao grafico 10, mostrando que os escores nao aumentaram

proporcionalmente. Além disso, houve um caso que ao invés de aumentar, o escore de V3

diminuiu. O teste Tau de Kendall confirmou apenas uma correlagdo significativa entre as

versoes no grupo em que os estudantes tiveram alguma reprovagao escolar (coeficiente Tau-b

=1, valor-p = 0,014).
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Grafico 12 — Grafico de dispersao: relagdo entre escores de V1 e V3 de participantes que

reprovaram ou nao em alguma série escolar
160
140 -
120 -

e
L

100 - ."‘
B

80 - # Ndo

V3
&
%
&
-
&
&

mE
a0 - M 5im
L ]
40 - '
[
20 T T T T T y
20 44 &0 80 100 120 140

Vi

Por fim, o grafico 12 também apresenta pontos mais dispersos do que no grafico 10.
Os estudantes representados em vermelho obtiveram escores menores em V1, mas observa-se
que foram os que tiveram um aumento mais expressivo em V3. O teste Tau de Kendall nao
indicou uma correlacdo significativa para esse grupo (coeficiente Tau-b = 0,42, valor-p =
0,17), diferentemente do grupo dos estudantes que nunca reprovaram, que apresentou uma
correlagdo com coeficiente Tau-b = 1 e valor-p = 0,041. Isso significa que, nesse segundo
grupo, o aumento da pontuagdo do texto foi mais proporcional entre os participantes, embora
os escores de V1 para V3 tenham se elevado, de fora geral, mais em V3 . Sendo assim, ndo ¢
possivel dizer que a reprovagdo escolar seja um fator que de fato interfira na producao dos
estudantes.

Quanto a imagem que os participantes tém de si como escritores, no questionario sobre
o perfil do participante, perguntou-se aos estudantes se eles consideravam que escreviam bem
seus textos e as respostas mostraram que 50% consideravam e os outros 50%, ndo. Para tentar
compreender esse resultado, foram analisadas as justificativas dadas e o que eles acreditavam
que fosse escrever bem (presentes no Apéndice 9). A tabela a seguir, mostra os aspectos

considerados por eles em um “bom escritor”.
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Tabela 25 — Aspectos considerados em um “bom escritor” para os participantes

N° (%)
Boa expressdo 29 (50)
Linguagem 3 (5,2
Norma padrio 19 (32,7
Estrutura textual 3 (52
Leitor 8 (13,8)
Vocabulario 8 (13,8)
Conhecimento sobre o assunto 9 (15,5)
Outros 4 (6,9

Os dados mostram que 50% dos participantes consideravam que quem escreve bem
sabe se expressar “claramente”, “com facilidade”, “expressar exatamente o que [se] quer
através dos textos”. O segundo aspecto mais mencionado (por 32,7% dos estudantes da
amostra) foi a norma padrao (ndo exatamente nesses termos). Eles disseram que escrever bem
¢ “escrever corretamente”, “ndo ter erros gramaticais”, “ter uma ortografia correta”, “ter boa
pontuacdo”, entre outros. Com 15,5% ficou o conhecimento sobre o assunto, ou seja, ter
propriedade, dominio do tema tratado no texto. Apos, com 13,8% cada, estdo o leitor e o
vocabulario. Com relagdo ao leitor, foi apontado que escrever bem ¢ ‘“escrever coisas
interessantes e que prendam a atengdo do leitor”, “significa conseguir transportar o leitor para
dentro da leitura e fazé-lo se sensibilizar ou importar-se com a causa/personagens”, “que
mexa com quem estd lendo”, ou seja, levar em consideracdo o leitor durante a escrita,
escrever para um leitor. Escrever bem, segundo alguns estudantes, também esta relacionado
ao vocabuldrio. Para eles, uma das qualidades € “ter um vasto vocabulario”, “fazer um texto
que ndo seja ‘pobre’, evitando a repeticdo de palavras, no caso usando sinénimos”. Com
5,2%, encontram-se as categorias estrutura textual e linguagem. Para essa parcela da amostra,
escrever bem significava, entre outras coisas, elaborar um texto “bem estruturado”, com “as
devidas conexdes entre um paragrafo e outro, ligando uma ideia em outra”. Além disso, a
linguagem foi citada também como um aspecto importante, pois ¢ preciso “saber a hora de se
escrever formalmente e informalmente”, “ter um bom conhecimento da norma culta”. E
preciso salientar que, conforme comenta Faraco (2008), ndo ha clara compreensdao no senso
comum de que a norma culta ¢ uma variedade entre outras e que possui finalidades sociais
especificas. Segundo o pesquisador, 0 senso comum costuma entender norma culta como os
preceitos estipulados pela tradigdo gramatical normativa conservadora. Por isso, acredita-se
que, quando os participantes da pesquisa se referem a norma culta, ndo entendem por isso a
variedade efetivamente praticada pelos falantes letrados nas situagdes notadamente

monitoradas de fala e escrita, mas o que Faraco denominou de “norma curta”, ou seja, o

conjunto de preceitos dogmaticos defendidos pelas citadas gramaticas normativas
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conservadoras. Por fim, 6,9% citaram outros aspectos ao definirem o que € escrever bem.

Quanto as justificativas para se considerarem ou ndo bons escritores, os participantes

ndo citaram apenas os aspectos utilizados para definir o que ¢ escrever bem, como apresenta a

tabela a seguir.

Tabela 26 — Outros justificativas citadas pelos participantes sobre sua escrita

A partir dela, ¢ possivel observar que menos da metade

Sim (n=29) Nio (n=29)
N° (OA)) N° (OA))
Boa expressio> 7 (24,1) 7 (24,1)
Linguagem 1 (34 0 (0
Norma padrio 6 (20,7 3 (10,3)
Estrutura textual 1 (34 0 (0
Leitor 3 (10,3) 1 (34
Vocabulario 2 (6,9 1 (34
Conhecimento sobre o assunto 2 (6,9) 0 (0
Pratica de escrita 1 (34 4 (13,8)
Habito de leitura 1 (34 2 (6,9
Criatividade 1 (34 1 (34
Resultado na escola 3 (10,3) 0 (0)
Desenvolvimento das ideias 2 (6,9 3 (10,3)
Nao explica/ Nao sabe 6 (20,7) 3 (10,3)
Outros 3 (10,3 6 (20,7

dos participantes que

mencionaram que escrever bem significa expressar-se bem utilizou tal argumento para

justificar-se como “bom escritor” ou ndo. Nota-se também que a norma padrdo, que era

mencionada anteriormente por 19 estudantes, nesse momento passa a ser utilizada nas

justificativas por apenas 9 pessoas. Na justificativa para a resposta “sim”, destaca-se que 6

participantes nao explicaram ou ndao souberam como explicar porque consideravam que

escreviam bem, enquanto para a resposta “ndo” foram 3. Além disso, 3 explicaram que, por

tirarem notas boas nas redagdes que apresentavam aos professores, acreditavam escrever bem;

e 3 mencionaram o leitor, no sentido de que o levam em consideragdo em seu processo de

escrita. Quanto as respostas negativas, 4 estudantes a justificaram pelo motivo de ndo terem o

habito de escrever; 3, por ndo conseguirem desenvolver suas ideias; e 2 pela falta de habito de

leitura. Os demais aspectos foram referidos, no maximo, por um participante.

Quando relacionadas as respostas “sim” e “ndo” aos escores obtidos em V1, V2 e V3,

obtiveram-se os seguintes resultados:

33 Os participantes que apresentaram essa justificativa disseram que conseguem ou nao se expressar bem quando

€screvem.
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Tabela 27 — Resumo descritivo dos escores de V1, V2 e V3 em relagdo a percep¢ao do

estudante como escritor

Considera-se um bom escritor?

Sim Nio
A\ V2 V3 A\ V2 V3
Média 66,8 81,1 92,3 62,7 77,8 869
Mediana 57 78,5 88,5 56 81 94,5
Desvio 26,8 23,1 25,0 21,9 24,3 277
Minimo 30 42 42,5 32,5 37 33,5

Maximo 129,5 130,5 137,5 101,5 124,5 128,5
Intervalo 99,5 88,5 95 69 87,5 95

Observa-se, a partir dessa tabela, que os estudantes que se consideravam bons
escritores foram os que tiveram médias mais altas, apresentando em relagao ao outro grupo, a
diferenca de 4,1 para V1, 3,3 para V2 e 5,4 para V3. A mediana ficou proxima entre os dois
grupos; porém foram maiores em V2 e V3 do grupo que ndo se considerava bom escritor. O
intervalo entre as pontuagdes minimas € maximas também foram muito proximas nos dois
grupo; no entanto, em V1, o primeiro grupo apresentou uma variagdo maior, chegando a 30,5
a diferenga com o segundo. Com a aplicagao do teste Wilcoxon, obtiveram-se os seguintes
indices: 0,66 para V1, 0,32 para V2 e 0,97 para V3. Isso significa que ndo houve diferenca
significativa entre os resultados de cada uma das versdes. O teste da mediana também nao
indicou diferencas significativas dos escores das versdes do texto em relagdo as respostas
“sim” e “nao” (0,70 para V1, 0,15 para V2 e 0,24 para V3). Sendo assim, os resultados
sugerem que nao ha diferenga entre os escores dos estudantes que se consideram ou nao bons

escritores. A relacdo entre as versdes sdo verificadas a seguir.
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Grafico 13 — Grafico de dispersdo: relagdo entre escores de V1 e V2 em relagdo a percepgao
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O grafico 13 mostra que a relacao entre as versoes 1 e 2 foi proporcional para os dois

grupos. Utilizando o teste de correlacio de Kendall, verificou-se que houve correlagdo

significativa entre os escores de V1 e V2 para o grupo de participante que ndo se considerava

bom escritor (coeficiente Tau-b = 0,87 e valor-p = 0,006). J& para o grupo dos que se

consideravam que escreviam bem, houve um resultado muito proximo de ser significativo; o

coeficiente Tau-b foi de 0,87 e o valor-p foi 0,051.

Grafico 14 — Grafico de dispersdo: relagdo entre escores de V2 e V3 em relagdo a percepgao
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O grafico 14 apresenta a relagdo entre os escores de V2 e V3 no que se refere a
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percepcao do participante como bom escritor ou ndo. Nele, é possivel observar que hd uma
dispersao maior dos pontos em comparacao ao grafico 13, e os pontos vermelhos, referentes
aos participantes que nao consideram que escrevem bem, encontram-se mais distantes uns dos
outros € proximos ao encontro dos eixos: alguns mostram que houve um aumento expressivo
da pontuagdo do texto; outros indicam que ndo houve praticamente alteragdo do escore; e
alguns revelam um redugdo. Com a aplicacdo do teste de correlacdo de Kendall, verificou-se
que apenas os estudantes que nao se consideraram bons escritores apresentaram uma

correlagdo significativa entre os escores de V1 e V2 (coeficiente Tau-b = 1 e valor-p = 0,04).

Grafico 15 — Grafico de dispersdo: relagdo entre escores de V1 e V3 em relagdo a percepgao
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O grafico 15 apresenta uma dispersdo ainda maior dos pontos, quando em comparacao
aos graficos 13 e 14, o que mostra que houve uma variabilidade maior no desempenho dos
participantes quando relacionadas a primeira e a tltima versao do texto. O teste de correlacao
de Kendall indicou uma correlacgao significativa entre essas variaveis no grupo dos estudantes
que se consideram bons escritores (coeficiente Tau-b = 0,73 e valor-p = 0,03). Para o outro
grupo, ndo foi possivel estabelecer uma correlagdo significativa, porém o valor-p (0,07) nao
ficou muito distante dos 5% de significancia. Sendo assim, com relagdo as variaveis V1, V2 e
V3, os resultados mostraram que, apesar de o grupo que nao se considera bom escritor obter
correlacdes significativas entre os escores de V1 e V2, assim como de V2 e V3, ndo houve
correlacdo significativa entre a primeira e a ultima versdo. Ja no grupo dos que se consideram

bons escritores, os resultados foram o inverso.
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Para tentar compreender melhor os resultados encontrados em relagdo aos textos em
suas diferentes versoes, foi analisado o processo de escrita e de revisdo desses texto, o qual foi
possibilitado a partir dos protocolos verbais online e offline obtidos durante as etapas de
producado e de revisao. Com esses dados,foi possivel verificar os conhecimentos, classificados
por Salvador Mata (2003) como de processo, de estrutura textual e de capacidade e auto-
regulacdo utilizados pelos estudantes durante os processos; assim como 0S Processos que
Giasson (2000) aponta para a leitura. No entanto, quantitativamente, avaliaram-se apenas os
dados referentes a consciéncia textual, ou seja, as informagdes centradas no monitoramento e
na aten¢do ao texto, mas que estdo direcionadas a coesdo, a coeréncia e a superestrutura

(GOMBERT, 1992). Os resultados referentes a esses escores sdo apresentados na tabela 28.

Tabela 28 — Resumo descritivo da pontuagdo da consciéncia textual (CTE) nas etapas 3 e 4

CTE1 CTE2 CTE3
Média 32,2 25,3 21,6
Mediana 31 24 19,5
Desvio 15,5 13,7 10,2
Minimo 6 3 5
Maximo 70 65 53
Intervalo 64 62 48

Como pode ser observado, os resultados referentes a consciéncia textual ao longo do
processo envolvendo as trés versoes do texto mostram que houve declinio na média da
pontuagdo de CTE1 a CTE3, em que a diferenga entre CTE1 e CTE2 foi a diminuigdo de 6,9
pontos; entre CTE2 e CTE3, 3,7; e, no total (entre CTE1 e CTE3), 10,6 pontos. Proporcional
a esse declinio, houve, no total, a reducdo de 11,5 na mediana e os dados revelam acentuada
diferenca entre a pontuacdo minima e a maxima em cada um dos momentos da avaliagdo.

Essas relacdes podem ser observadas nos graficos 16, 17 ¢ 18.
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Grafico 16 — Grafico de dispersdao: CTE1 e CTE2
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Grafico 17 — Grafico de dispersao: CTE2 e CTE3
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Grafico 18 — Grafico de dispersao: CTE1 e CTE3
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Os graficos 16 e 17 mostram uma variagdo entre os resultados dos participantes; no
entanto, em comparag¢do ao grafico 18, os pontos aproximam-se mais da reta ascendente
imaginaria, indicando que, quanto maior a pontuacao em uma das etapas, maior a pontuagao
na seguinte. A grande variabilidade na disposicao dos pontos, nos trés graficos, assinala um
comportamento heterogéneo dos participantes. Esses escores referentes a consciéncia textual
na escrita (CTE1, CTE2 e CTE3) foram analisados quanto & série escolar e a idade dos
participantes. Os resultados, a partir do teste de Kruskal-Wallis e da mediana, estdo resumidos

na tabela a seguir.

Tabela 29 — Resultado dos testes estatisticos para CTE1, CTE2 e CTE3 com relagdo a série

escolar e a idade.

CTE1 CTE2 CTE3
Série
Kruskal-Wallis 0,70 0,25 0,038
Teste mediana 0,98 0,28 0,018
Idade
Kruskal-Wallis 0,60 0,76 0,70
Teste mediana 0,44 0,61 0,61

Observa-se que, com relacdo a idade, os resultados dos testes estatisticos nao
apontaram para diferencas significativas entre as médias dos escores e entre os escores
referentes as idades dos estudantes. Quanto a série escolar, apenas CTE3 apresenta diferenga
significativa entre as médias dos escores e entre os escores referentes as quatro séries
escolares. Buscando verificar a correlacao entre esses dados, aplicou-se o teste de Kendall e

verificou-se que CTE3 estabelece uma correlacdo significativa com a série escolar
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(coeficiente Tau-b = 0,20 e valor-p = 0,04). CTE3 est4 associada ao segundo momento da
etapa 4 da coleta dos dados, em que o estudante era solicitado a ler/ reler a tarefa de producao
textual e a responder a algumas perguntas da pesquisadora, a fim de verificar a compreensao
do estudante sobre o que estava sendo proposto. Chaves (2011), em seu estudo, observou que
houve um avanco em relagdo a consciéncia textual (texto argumentativo) do segundo para o
terceiro ano do Ensino Médio e que os resultados referentes a esse tipo de consciéncia
estavam correlacionados com a compreensao leitora e a producao textual. Desse modo, esse

resultado poderia estar relacionado com o “nivel” de compreensao leitora do estudante.

Tabela 30 — Correlagdes entre Compreensao Leitora (CL), Consciéncia Textual na Leitura

(CTL) e Consciéncia Textual na escrita (CTE1, CTE2 e CTE3)
CTE1 CTE2 CTE3

CL
Coeficiente Tau-b 0,21 0,21 0,29
Valor-p 0,02 0,02 0,0019
CTL
Coeficiente Tau-b 0,18 0,20 0,28
Valor-p 0,03 0,02 0,002

Os resultados do teste de Kendall, para verificar a correlacdo entre as varidveis
consciéncia textual na escrita, na leitura e a compreensdo leitora, mostraram que houve
correlacdo significativa entre todos eles. Nota-se que o valor de p de CTE3 em relacdo a CL e
a CTL foram os mais proximos de 0,001, o que indica que sdo as correlagdes, dentre as
apresentadas na tabela 30, com menor chance de terem ocorrido ao acaso. Sendo assim, esses
resultados, somados aos referentes a correlacao entre CL e série escolar, ja apresentados nesta
secdo, sugerem que a correlacdo entre CTE3 e série tenha ocorrido devido a estrutura da
tarefa, a qual envolvia a compreensao leitora do participantes para a revisao do texto por eles
escrito.

A fim de verificar a relacdo entre producdo e consciéncia textual, foi analisada
estatisticamente a relagdo entre os escores de VI, V2 e V3 e a pontuagdo obtida na
consciéncia textual em cada uma das etapas (CTE1, CTE2 e CTE3), a partir do teste Tau de

Kendall. Essas relagdes podem ser observadas nos graficos 19, 20 e 21
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Gréfico 19 — Gréfico de dispersao: CTEl e V1
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O grafico 19 ilustra o desempenho dos participantes no que se refere a CTEL e V1.
Nota-se que hd uma grande dispersao dos pontos no grafico, o que indica heterogeneidade no
desempenho dos estudantes. O teste de Kendall indicou uma correlagdo significativa entre
essas variaveis (o coeficiente Tau-b foi de 0,41 e o valor-p de 0,0016), ou seja, um aumento
proporcional entre CTEl e VI; quando uma aumenta, a outra acompanha esse crescimento.
Isso sugere que, no processo de escritura, haja uma maior relagdo entre os niveis de

consciéncia textual e a qualidade do texto (representada pelos escores).

Grafico 20 — Grafico de dispersao: CTE2 e V2
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No grafico 20, observa-se mais variabilidade na disposi¢ao dos pontos em comparagao

ao grafico anterior, representando, consequentemente, resultados ainda mais heterogéneos
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nessa amostra. O teste estatistico mostrou que as variaveis CTE2 e V2 ndo apresentaram uma
correlagdo significativa, uma vez que obtiveram coeficiente Tau-b de 0,25 e valor-p de 0,09.
Essa correlacdo poderia ser considerada moderada, pois aproxima-se do valor-p <0,05, o que
sugere que a consciéncia textual presente no processo de revisao tenha relagdo com a

qualidade do texto.

Grafico 21 — Grafico de dispersao: CTE3 e V3
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O grafico 21, por sua vez, apresenta uma dispersao ainda maior dos pontos (em
comparacao aos graficos 19 e 20), ilustrando que CTE3 e V3 nao possuem uma relacao de
“dependéncia” forte; quem obteve um escore mais elevado na avaliagdo do texto ndo
necessariamente teve uma pontuagdo alta na consciéncia textual referente a mesma etapa. O
teste de Kendall indicou que ndo ha uma correlagdo significativa entre essas variaveis, visto
que o coeficiente Tau-b foi de 0,15 e o valor-p foi de 0,26. Esse resultado sugere que os niveis
de consciéncia textual presentes no segundo momento da etapa de revisdo ndo tiveram muita
relagdo com o resultado obtido no texto.

Com a constatacdo da existéncia de relacdo entre consciéncia textual e produgdo,
mesmo com indices diferentes para cada etapa, os dados foram analisados, de forma
qualitativa e quantitativa, em relagdo aos grupos de componentes textuais que foram base das
avaliagdes dos textos e da consciéncia textual. Foram eles: adequagdo a tarefa (AT),
superestrutura (S), coesdo (CS), coeréncia (CR) e convengdes da escrita (CE).As tabelas a
seguir apresentam um resumo descritivo dos resultados (os escores referentes a cada item

encontram-se no Apéndice 7).
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Tabela 31 — Resumo descritivo da pontuacdo dos componentes textuais em V1, V2 e V3

V1 V2 V3

AT1 S1 CS1 CR1 CE1 AT2 S2 CS2 CR2 CE2 AT3 S3 CS3 CR3 CE3
Média 11,1 189 102 20,9 3,7 13,7 22,5 129 26 44 16,7 242 16,1 279 48
Mediana 9,5 17,5 9 20 33 125 22 12 258 45 17,5 23,5 155 29,75 5
Desvio 52 71,5 51 7,7 20 52 7.8 49 76 6 60 7,5 59 8,9 1,6
Minimo 4 6 4 8 1 4 7 5,5 13 1,5 4 11 4 9,5 1
Maximo 24,5 36,5 23,5 385 7 25 39 23 38 7 27 40 26 40 7
Intervalo  20.5 30,5 19,5 30,5 6 21 31 17,5 25 5,5 23 29 22 305 6

Tabela 32 — Resumo descritivo da pontuagdo dos componentes textuais em CTE1, CTE2 e

CTE3
CTE1 CTE2 CTE3

AT1 S1 CS1 CR1 CE1 AT2 S2 CS2 CR2 CE2 AT3 S3 CS3 CR3 CE3
Média 6,6 119 53 62 22 25 69 69 65 24 98 23 42 40 1,2
Mediana 6 11 5 5,5 1 0 6 6 5 1,5 10 0 5 5 0
Desvio 4 79 53 56 25 44 43 62 59 25 53 34 45 50 21
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Maéximo 39 17 17 20 8 19 24 21 26 7 27 12 17 24 6
Intervalo 39 17 17 20 8 19 24 21 26 7 27 12 17 24 6

A partir dos dados da tabela 31, é possivel observar que houve uma grande variacao
entre a pontuacdo minima e maxima obtida em cada um dos grupos avaliados. Além disso,
percebe-se que as médias aumentaram de uma versao para a outra. Com relacdo a consciéncia
textual (tabela 32), nota-se que a pontuagdo minima de todos os grupos foi zero. Isso significa
que em todas elas, houve algum estudante que nao se referiu de alguma forma aos elementos
textuais (avaliados). As médias, em decorréncia principalmente dessa nao verbalizag¢ao, foram
baixas e, somente na CTEI, ¢ possivel ter um indicativo de qual componente seria mais
“ativado” pelo participante durante a tarefa. A partir dos resultados, parece que os
conhecimentos sobre superestrutura (por esse grupo apresentar a média mais proxima da
pontuagdo maxima) sejam mais “acessados” pelos estudantes durante a producao escrita.

Na adequacgdo da tarefa (AT), que tinha como foco o tema, o interlocutor ¢ a
linguagem, nos escores referentes as versoes, houve um aumento de 23,4% na média da
primeira (AT1) para a segunda versdo (AT2) e de 21,9%, da segunda (AT2) para a terceira
(AT3). Observa-se que AT teve, nas trés versdes, pontuagao minima de 4 pontos € a maxima
teve pouca variacao de AT1 para AT3 (2,5). Com relagdao a consciéncia textual, houve um
decréscimo na média da primeira para a segunda versdo, que foi de 4,1; da segunda para a
terceira, entretanto, houve um aumento de 7,3. Provavelmente, esse aumento na média de
CTATS3 ocorreu devido a orientagdo sobre a proposta de escrita antes da realizacdo da ultima
revisdo do texto.

As andlises estatisticas, a partir do teste Tau de Kendall, ndo indicaram uma correlagdo
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significativa entre as varidveis referentes ao componente “adequagdo a tarefa”. A correlagao
entre AT1 e CTAT1 pode ser considerada fraca, pois o coeficiente de Tau-b foi 0,12 e o valor-
p, 0,39. Embora haja essa correlacao fraca entre os escores na etapa de producao textual, nas
demais versdes, nao foram encontradas correlagdes entre os dados. Esses resultados sugerem
que, mesmo havendo mais atengdo e reflexdo sobre os elementos da proposta (tema, suporte e
possivel leitor) no segundo momento da etapa 4 (revisdo), os niveis de consciéncia textual ndo
acompanharam a pontuagao obtida por eles em sua producao.

Esse momento de reflexdo sobre a proposta também revelou que muitos dos
participantes ndo a compreenderam da forma como era esperado. Sobre o tema que estava
sendo lancado para a escrita, 31 indicaram, por meio de sua resposta no protocolo verbal
offline, ter compreendido plenamente o que estava sendo solicitado, mencionando as duas
possibilidades que havia. Houve situagdes em que os estudantes compreenderam a tematica,
entretanto parece ndo terem percebido a presenca da conjungdo “ou”, o que os fizeram
escrever sobre as duas opgdes existentes. Outros que também ndo estavam atentos a
conjuncao “ou”, ao tentarem escrever sobre as duas possibilidades, acabaram focando em
apenas uma, por ndo lembrarem algum fato sobre o qual pudessem contar. Houve
participantes que demonstraram ter compreendido parcialmente a temética proposta (“Pra
falar sobre algum sonho que eu quero realizar ou que ja realizei” - P16); aqueles que
informaram apenas das opcdes (“Um sonho ou um desejo que tu tinha ou tenha ainda. Nao,
que tu tinha e conseguiu realizar, mesmo com dificuldades” — P36; “Falar sobre um sonho” —
P38; “Obstaculos enfrentados” — P23), mas, em geral, quando questionados se havia outra
possibilidade de tema, as respostas foram positivas e os estudantes indicaram qual ela seria.
Os participantes que optaram por falar sobre sonhos que queriam realizar, ou seja, trataram de
situagdes que nao haviam ocorrido ainda; acabaram elaborando um texto que ndo pudesse ser
reconhecido como relato pessoal (tendo em vista sua superestrutura).

Ainda na verificagdo da proposta, perguntou-se qual seria o local de publicacdo do
relato pessoal que escreveu, a partir dela. 34 participantes responderam o esperado, que seria
publicado na pagina da universidade, da Carnegie Mellon. Os demais, no entanto, deram
respostas que nao tinham relagdo alguma com o que estava escrito na tarefa, como blogs, em
um jornal, um livro ou em uma revista (“Jornal, um livro de auto-ajuda” — P47; “Em alguma
se¢do do livro destinada a sonhos de crianga ou de adolescente, como foi 0 meu caso” — P26;
“Acho que seria publicado em uma revista de fofocas” — P55); ou que tinha algum elemento
da proposta, mas que nao definia o que estava sendo solicitado (“No aniversario de sua ultima

palestra” — P23, P08; “No aniversario do Randy” — P39; “Na palestra” — P10); ou que ndo
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haveria publicagdo (“Acho que em lugar nenhum, sora!” — P33; “Eu ndo sei se ele seria
publicado em algum lugar, porque eu ndo levaria pra alguma midia ou coisa assim. Porque
seria mais meu, sabe?”” — P57); ou ainda que nao sabiam a resposta.

Com o direcionamento sobre qual seria o local de publicacdo (caso os estudantes nao
conseguissem chegar a resposta adequada, a pesquisadora os orientaria para que localizassem
a informagdo), perguntou-se qual seria o possivel leitor de seu texto. A grande maioria dos
participantes deu respostas como “universitarios”, “estudantes da universidade, professores”,
“além dos universitarios e professores, as pessoas em geral”’, “os alunos, professores,

. . 4
servidores € a comunidade externa” "’

. Alguns utilizaram sua experiéncia como estudantes na
escola em que estavam para justificar sua resposta, como “Acho que todo mundo que tenha
acesso ao site da universidade. Pode ser tanto as pessoas que estudam ou pessoas de fora,
porque, por exemplo, aqui o site do IF, a minha mae pode acessar o site do IF e ela ndo ¢
aluna. Entdo, todo mundo que tiver acesso a internet, basicamente” (P01). No entanto, houve
casos em que os estudantes apontaram o possivel leitor a partir do propdsito da leitura, a
identificacdo com a tematica do texto (“Alguém que gosta de ler sobre sonhos de outras
pessoas. Acho que da minha idade pra cima” - P27; “Alguém que ta precisando de auto-ajuda,
de amor proprio” - P22; “Pessoas timidas e... Sei 14. Pessoas que querem, que gostam, que
queriam participar do teatro, porque... Sabe, ¢ uma coisa legal!” - P48; “Acho que as pessoas
que gostam de ver como as pessoas, mesmo em uma situacao dificil, conseguiram se erguer”
— P18). Por fim, alguns que revelaram sua percep¢do sobre o texto que escreveu (“De
verdade, acho que ninguém ia querer ler isso” — P11)

A partir da andlise da proposta com os participantes, os dados mostraram que a
maioria desses estudantes conseguiu compreender plenamente a temadtica apresentada e
indicaram que houve, em geral, mais dificuldade para a identificacdo da informagao sobre o
local de publicacao do texto (a ser) produzido e, para prever, a partir desse suporte, quem
seria o possivel leitor do texto. Esses resultados podem indicar problemas de compreensdo
leitora; falta de atencdo aos elementos da proposta; ou, ainda, que os estudantes
concentraram-se apenas no tema proposto, ignorando as demais informagdes da tarefa. A
construgdo de uma representacao inicial da tarefa ¢ fundamental para que o escritor planeje
seu texto, construa suas metas e, assim, possa selecionar as estratégias que melhor se adéquem

ao processo de escrita. Nesse sentido, as dificuldades apresentadas poderiam ser um dos

30 termo “servidor” foi empregado por mais de um estudante, e “comunidade externa” apenas por um. Esses
termos sdo utilizados com frequéncia na instituicdo em que estudam e, portanto, ndo foi surpresa suas
ocorréncias no protocolo verbal.
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fatores que contribuiram para que a primeira versdo do texto de alguns estudantes obtivesse
um escore baixo.

A representagdo da tarefa também € importante para que o escritor consiga revisar seu
texto de forma mais efetiva. Na etapa destinada especificamente a revisao, observou-se que 42
dos participantes ndo leram a proposta (que estava localizada antes do texto do estudante — no
mesmo ambiente da tarefa) antes da verificacdo de seu texto. Havendo, no minimo, trés
semanas entre as etapas 3 e 4, a probabilidade de os estudantes ndo lembrarem do que estava
sendo solicitado na proposta era muito alta. E, por esse motivo, ndo reler a tarefa poderia
dificultar o direcionamento do olhar do revisor sobre o texto e, por conseguinte, prejudicar a
selecdo de estratégias que permitiriam a resolu¢do dos problemas que viesse a encontrar no
texto da melhor forma possivel. Apos realizar a leitura da proposta e conversar com a
pesquisadora sobre o tema que estava sendo proposto, um dos participantes, que nao havia
lido a tarefa antes de realizar a primeira etapa da revisdo, se deu conta de que seu texto fugia
do assunto previsto (“Nada a ver o que eu to falando! Eu tinha esquecido da proposta” — P22).
Ao realizar a ultima revisdo de seu texto, decidiu abandonar o que escreveu e elaborar um
novo e texto, levando em consideragao as questoes abordadas na analise da proposta.

Com relacdo a superestrutura, que tinha como foco os elementos estruturais do texto
narrativo (apresentacdo, complicagdo, resolugdo, avaliacdo, narrador e tempos verbais),
houve, nos escores referentes as versdes (tabela 32), aumento nas médias: 19% de S1 para S2
e 7,5% de S2 para S3. O intervalo entre as pontuagdes minimas e maximas das versdes
praticamente nao variaram (0,5 a mais de S1 para S2; 2 a menos de S2 para S3). Com relacao
a consciéncia textual (tabela 33), houve uma diminuicdo da média entre as versdes: 42% de
S1 para S2 e 66,7% de S2 para S3.

A andlise estatistica desse componente entre a consciéncia textual e os escores das
versoes apontou uma correlacao significativa (coeficiente Tau-b = 0,28 e valor-p = 0,03) entre

S1 e CTS1. Os grafico a seguir refere-se a esses dados.
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Grafico 22 — Grafico de dispersdo: S1 e CTS1
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O grafico 22 ilustra a correlacdo existente entre o S1 e CTS1. Sendo a correlacdo

dessas duas varidveis significativa, hd um indicativo de que elas aumentaram
proporcionalmente. No entanto, nota-se que had dispersao dos pontos, o que mostra uma
variabilidade no desempenho dos estudantes. Para exemplificar a consciéncia textual sobre a
superestrutura, foram selecionados algumas falas dos participantes provindas do protocolo
verbal offline da etapa 3.
P50 — “Primeiro eu expressei o problema, né, que eu tive... [pausa] T4, primeiro eu
vi o problema, que era a dificuldade que eu tinha. Depois, eu disse o que eu ia
fazer pra... pra reverter. Também comentei alguma coisa aqui, fiz um comentario
no meio, com alguma coisa que eu tenha melhorado. [pausa] E botei uma solugdo
pro problema, como ¢ que solucionou, mesmo eu tendo... eu senti que nao tinha...
que ndo era o suficiente. E eu tentei, como o cara falou no texto, procurar uma
oportunidade. E eu consegui. Ai aqui no final eu coloquei como eu realizei”.
P51 — “Na verdade eu tentei fazer aquele comego, meio e fim. Que eu tentei
comegar falando sobre o que que era; dai depois eu falei, tipo, falei no comeco,
expliquei o que que era, porque que eu fazia isso. Ai, no segundo, eu tentei falar
como eu me sentia e tentei aprofundar mais o porqué de que eu fazia aquilo. Ai,
embaixo, eu tentei concluir com o que, com as explicacdes e talvez, talvez, né, eu
ndo sei 0 que que era. Eu podia ser muito ciumenta. E que eu consegui resolver
1sso, eu acho”.
P2 — “Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdu¢do, tipo, falando do

problema. Ai, no desenvolvimento, eu coloquei como ele acontecia, como que ele
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foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, né; e meio que,
mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa
forma. Como ele foi solucionado. E dai eu fiz a conclusao depois dizendo como
que ta agora e sO”.

A partir desses exemplos, observa-se que os participantes indicaram o percurso que
fizeram para chegar ao texto que produziram. P50, por exemplo, indicou, primeiramente, que
apresentou o problema, o fato a ser narrado. Apds, mencionou a inser¢ao de uma solucao para
o problema e de comentarios no texto. P51 utilizou termos genéricos para indicar a estrutura
do texto (“comeco, meio e fim”), os quais sdo amplamente usados nas escolas. Ao explicar
sobre como construiu seu texto, o participante indicou o fato e o contextualizou: “expliquei o
que que era, porque que eu fazia isso”, “eu tentei falar como eu me sentia e tentei aprofundar
mais o porqué de que eu fazia aquilo”. Para finalizar, mencionou a resoluc¢ao e a conclusao;
porém ndo indicou a existéncia de um conflito em seu relato. P2, por sua vez, utilizou termos
parecidos com os de P51: introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Ao detalhar o processo,
mencionou a apresentagdo de um fato e sua contextualizagdo, a solu¢do e a conclusao, essa
ultima com a indicacdo da repercussdo desse fato em sua vida. Percebe-se, a partir das falas,
que esses estudantes tinham consciéncia da estrutura que constitui um relato pessoal, mesmo
ndo sendo mencionado um de seus componentes, a complicacao.

Outro componente textual analisado nesta pesquisa foi a coesdo, que compreendia a
coesdo lexical e a coesdo gramatical referencial e ndo referencial. Com relagdo aos escores
referentes as versoes (tabela 31), observou-se que houve um aumento nas médias: 26,5% de
CS1 para CS2 e 24,8% de CS2 para CS3. Ja a consciéncia textual (tabela 32), os resultados
foram um pouco diferentes: houve um aumento de CTCS1 para CTCS2, que foi de 30,2%, e
um decréscimo de CTCS2 para CTCS3, que foi de 39,1%. A partir da analise estatistica, os
resultados indicaram uma correlagdo significativa (coeficiente Tau-b = 0,32 e valor-p = 0,014)
entre CS1 e CTCS1 e uma correlagdo fraca (coeficiente Tau-b = 0,18 e valor-p = 0,17) entre

CS3 e CTCS3. Os graficos a seguir ilustram os resultados encontrados.
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Grafico 23 — Grafico de dispersdao: CS1 e CTCSI
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Grafico 24 — Grafico de dispersdao: CS3 e CSCT3
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Os graficos 23 e 24 mostram que os pontos que representam o desempenho dos
participantes possuem bastante variacdo, ou seja, uma amostra bastante heterogénea; muitos
deles, principalmente no segundo gréfico, estdo sobre o eixo referente a CS3, o que significa
que sua pontuacdo ¢ zero. Além disso, a maioria dos pontos estdo distantes da reta inclinada,
indicando que ndo existe uma correlacdo forte entre os dados.

A coeréncia, composta pelos itens repeticdo (manutengdo tematica), progressao
tematica, ndo contradi¢do e relacdo, apresentou nos escores referentes as versdes (tabela 31)
um aumento de 24,4% de CRI1 para CR2 e de 7,3% de CR2 para CR3. O intervalo entre as

notas minima e maxima foi a mesma em CR1 e CR3; no entanto, em CR2, foi de 25, devido
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ao aumento de sua nota minima, que passou de 8 em CRI1 para 13.Na consciéncia textual
(tabela 33), a média de CTCR1 para CTCR2 teve um aumento de 4,8%; ja de CTCR2 para
CTCR3 houve um decréscimo de 38,5%. Esses dados foram analisados estatisticamente e o
teste de Kendall ndo indicou correlagdo significativa entre as variaveis. Obtiveram-se os
seguintes resultados: (a) para CR1 e CTCR1, um coeficiente Tau-b de 0,04 e valor-p de 0,78;
(b) para CR2 e CTCR2, um coeficiente de 0,12 e valor-p de 0,36; e, para CR3 ¢ CTCR3, um

coeficiente de 0,15 e valor-p de 0,32. O grafico abaixo ilustra a ultima correlagdo apresentada.

Grafico 25 — Grafico de dispersao: CR3 e CTCR3
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Como pode ser observado no grafico 25, hd uma grande dispersdo dos pontos, o que
indica a heterogeneidade dos resultados entre os participantes da amostra. Percebe-se que
muitos estudantes obtiveram pontuagdo semelhante na consciéncia textual; além disso, houve
grande incidéncia da pontuacdo zero em CTCR3, devido aos estudantes nao terem
manifestado reflexdo sobre a coeréncia e a coesdo. Isso, no entanto, ndo significa que eles nao
possam recorrer a consciéncia desse componente em outros momentos de escrita ou revisao.
Exemplo do pensamento sobre a coeréncia na segunda etapa de revisao do texto: (P2) “Tipo,
eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negdcio € meio que tava se
contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para inserir
essa informacdo e deu”. Nota-se que a leitura do todo possibilitou que o participante
conseguisse encontrar um problema de contradicdo em seu texto durante a revisao. O escritor,
ao ler, provavelmente, ativou processos proprios do leitor, dentre eles os macroprocessos.
P12, ao responder se seu texto estava bem escrito, apds a segunda revisdo, respondeu:

“Primeiro ¢ compreender o que ¢ bem escrito. Bem escrito ¢ compreensivel, acho que acentos
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e virgulas nem sejam tdo importantes; o importante ¢ compreender o texto”. Sendo assim,
para que o escritor consiga julgar seu texto como compreensivel ou ndo, precisa se posicionar
como leitor e utilizar os processos que sao proprios de quem I€.

O tultimo componente textual avaliado durante o processo foram as convengdes da
escrita. Na pontuacao referente as versdes (tabela 31), houve um aumento de 18,9% de CE1
para CE2 e de 9% de CE2 para CE3. A consciéncia textual (tabela 32) também apresentou
uma aumento na média de CEl para CE2 (9%); porém, houve um decréscimo de 50% na
média de CE2 para CE3. Quando analisados estatisticamente, os dados de CE, em todas as
versdes, ndo apresentaram correlacao.

Sobre o processo de revisdo, os participantes responderam, no questionario da
primeira etapa, se costumavam revisar seus textos e, se o faziam, quais eram oS
procedimentos adotados. 37 estudantes responderam positivamente a pergunta, 20 disseram
que as vezes realizavam essa tarefa e apenas 1 indicou que nao tinha o costume de revisar seu

texto. Os procedimentos mencionados foram organizados na tabela a seguir.

Tabela 33 — Procedimentos de revisdao — respostas dos participantes

N° (%)
Busca por erros (de):
Gramaticais/ de portugués 15 (26)
Acentuagdo 3 (5,3
Pontuagdo 8 (14)
Ortografia 10 (17,5
Erros (em geral) 4 (7
Verifica se:
Ha palavras repetidas 1 (1,7
Faltam informacgdes 1 (1,7
As ideias estdo claras, bem expressas 9 (15,8)
O texto esta bem estruturado, com ideias organizadas de forma logica 11 (19,3)
Ha palavras que ndo estejam adequadas 2 (3,5
Esta do jeito planejado, com o foco original 3 (5,3
Outros 5 (8,8)
Utiliza estratégias, como:
Leitura, releitura 40 (70,2)
Substituicdo de palavras 3 (5,3
Acréscimo de informagdo 2 (3,5
Exclusdo de informagdo 2 (3,5
Modificagdo do texto 4 (7
Leitura de outras pessoas 8 (14)
Verificagao de erros 2 (3,5
Colocar-se no lugar do leitor 3 (5,3
Reescrita do texto 2 (3,9
Passar do texto a limpo 2 (3,9
Outros 4 (7

A partir das respostas de 57 participantes, as informagdes nelas contidas foram
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agrupadas em trés grandes acdes: a busca por erros, a verificagdo de alguma situagdo e
estratégias utilizadas. Na primeira a¢do, 15 apontaram buscar, na revisdo, erros gramaticais
(também mencionadas por alguns como erros de portugués); 3, problemas de acentuacao; 8,
de pontuacao; 10, de ortografia; e 4 mencionaram procurar erros em sua revisao, mas nao
especificaram quais.

Na segunda, referente a verificagdo de alguma situacdo, apenas 1 estudante mencionou
averiguar a presenca de palavras repetidas, e 1, a falta de alguma informa¢do no texto. 9
disseram que checam para ver se as ideias apresentadas estdo claras, bem expressas; 11, se o
texto estd bem estruturado, com as ideias organizadas de forma logica; 2, se hd palavras
inadequadas; 3, se o texto corresponde ao que foi planejado, se mantém o foco original; e 5
mencionaram outros aspectos, alguns deles nao muito precisos (como, por exemplo, verificar
adequacao).

No terceiro grupamento, sobre as estratégias utilizadas, foram reunidas as agdes que
indicavam estratégias, procedimentos de revisdo. A primeira delas, a leitura e/ou releitura, foi
a mais mencionada pelos estudantes (40), sendo apresentada por alguns como unico
procedimento e, por muitos, como acdo que leva a selecdo de outras estratégias. Com relacao
as demais, 3 mencionaram a substituicdo de palavras; 2, o acréscimo de informagdes; 2, a
exclusdo de informacgdes no texto; 4, a realizagdo de modificacdes no texto (em frases, por
exemplo); 8, a solicitagdo para que outras pessoas leiam e deem sua opinido, seja para um
familiar, mas principalmente para os professores; 2, verificagdo de erros; 3, colocar-se no
lugar do leitor, para avaliar “se a escrita despertou o sentimento que eu esperava”, “imaginar o
que o leitor iria achar”; 2, a reescrita do texto. 2 disseram corrigir o texto e passar a limpo
(seja nessa ordem ou simultaneamente); e 4 apontaram outras estratégias. Alguns dos
procedimentos de revisdo que os alunos mencionaram em suas respostas foram utilizados no
processo de revisao dos textos nas etapas 3 e 4, como sera apresentado a seguir.

A revisdo textual efetuada pelos estudantes foi analisada a partir de um levantamento
dos procedimentos adotados durante as tarefas das etapas 3 e 4, os quais foram organizados
conforme os componentes textuais avaliados. Na etapa 3, da producao textual, foi considerado
revisdo os procedimentos que partiram da leitura de trechos do texto ou do texto como um
todo, visto que a leitura ¢ considerada o gatilho para a revisao, segundo Hayes et al (1987).

Referente a primeira versdo, 31 estudantes ndo realizaram nenhum procedimento de
revisdo em seu texto; 9 releram trechos ou o texto todo, mas nao encontraram problemas nem
efetuaram alteragdo. A partir dos dados dos demais participantes (18), organizou-se um

quadro com um resumo dos procedimentos adotados por eles durante a revisao.
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Quadro 19 — Problemas encontrados e procedimentos de revisdo adotados (V1)

oragdo

oragio
Adéqua verbo/ locugio

werbal (tempo/modo

M2 deidentificagdo do
gfou ngfpessoa)

subcomponente
palavra ou expressdo

Adia

Retira informagdo
Substitui por outra
Substitui por frase ou
Reformula frase ou
Pontua

Altera pontuagdo
Altera grafia

Problema encontrado

 |M&o efetua alteragdo
w |Insereinformagio

Prevé problema de compreensdo

Y

Apenas apresenta solugdo ou opgdes
M&o consegue definir problema 1

6 |Apenasapresenta solugdo ou opglies

Apenas apresenta solugio ou opgles L &

Apenas apresenta solugdo ou opgdes

11 |Apenas apresenta solugio ou opgies 1 2
Mo consegue definir problema 1 1
Identifica repetigdo de informacgio 2

12 |Apenas apresenta solugdo ou opgoes 1 1

13 |Apenas apresenta solugdo ou opgies 2| 4 1
Identifica repetigdo de informacso 1 1

14 |Apenas apresenta solucdo ou opgbes 1 1
M3o consegue definir problema

16 |Apenas apresenta solucdo ou opgoes 3 2 1
Observa falta de informagoes 4

13 |Apenas apresenta solugdo ou opgies 1 1 2

21 |Apenas apresenta solugdo ou opgies
Apenas altera o texto

Mo consegue definir problema 1
Observa problema de grafia

w | pa |

A partir do quadro 19, observa-se que nem todos os componentes dos critérios de
avaliagdo dos textos foram contemplados pelos estudantes durante o processo de revisao (e
1Ss0 ocorreu nas trés versoes, como, por exemplo, o item 1, referente ao tema, subcomponente
da “adequacao a tarefa”). Os nimeros, no quadro, indicam quantos participantes realizaram
determinada acdo diante de um problema. Com relacdo a identificacdo dos problemas no
texto, os dados sugerem que esses estudantes perceberam problemas (mesmo que de forma
equivocada), e que poucos conseguiram defini-los. Para Hayes et al (1987), diagnosticar
falhas no texto ndo ¢ um passo obrigatorio no processo de revisdo, mas ¢ uma estratégia
poderosa para a resolugdo de problemas e uma opg¢do util para escritores experientes. Os
autores a definem como uma representacdo de alta informacao e que exige tempo, atengdo e
conhecimento do revisor.

Na etapa 3, referente a producao textual, foram identificados como problema: a
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possibilidade de ndo compreensdo de alguma informagdo por parte do leitor; a presenca de
informagdes repetidas (por exemplo, o uso recorrente de um mesmo item lexical);a falta de
informacdes (sejam elas expressas por meio de uma unica palavra ou por uma frase inteira,
para que o texto se desenvolva de forma coerente); e erros de grafia (dentre eles, a
acentuacdo, a falta de letra maitscula em determinados contextos, a troca ou a falta de letras
na palavra). No entanto, houve situagdes em que os participantes perceberam um problema,
mas ndo o identificaram ou ndo o verbalizaram. Por esse motivo, foram estabelecidas trés
categorias: a que o estudante ndo conseguiu definir o problema (disse que nao sabia ou
utilizava palavras vagas para caracteriza-lo, como “isso td muito estranho”, “ficou feio”); a
que o estudante ndo definiu o problema (pelo menos ndo externalizava essa defini¢do), mas
apresenta a solu¢do para o mesmo, ou op¢des para que seja corrigido; e, por fim, a que o
participante apenas efetua a alteragdo no texto, nao verbalizando sua percep¢ao ou definicao
do problema.

A partir disso, surgem os procedimentos de revisdo, os quais foram organizados em 11
acoes: (1) a ndo efetuagdo de alteracdo no texto; (2) o adiamento de qualquer atitude perante o
problema; (3) a insercdo de informagdo (seja uma palavra, expressao, oracao ou frase); (4) a
retirada de informag¢do do texto (seja uma palavra, expressdo, oracdo ou frase); (5) a
substituicdo por uma palavra ou expressdo; (6) a substituicdo por frase ou oragdo; (7) a
reelaboragdo de frase ou oragdo; (8) a pontuagdo; (9) a alteracdo da pontuagdo em
determinado trecho do texto (seja sua retirada ou a substitui¢do por outro sinal grafico); (10) a
alteracdo da grafia (isto €, a corre¢do de problemas ortograficos referentes a acentuagao, aos
erros de grafia, ao uso de letra maiuscula e minuscula); e (11) a adequag¢do do verbo ou
locugdo verbal (realizada inclusive por meio da alteracdo do verbo) em relacdo as informagdes
de tempo ¢ modo e as de nimero e pessoa. Com relagdo a esses procedimentos, os dados
mostraram que a inser¢ao de informacao (ao longo dos paragrafos) foi a acdo mais utilizada
para resolver problemas de componentes textuais diversos (total 9, sendo 8 de componentes
diferentes). Na sequéncia, observa-se que a ndo efetuacdo de alteragdo foi utilizada em 5
componentes distintos, enquanto a retirada de informagao, em 4.

Os problemas encontrados pelos participantes da amostra diferenciaram-se em alguns
aspectos em relacdo aos apresentados por Hayes et al (1987). Observou-se que alguns dos
problemas mencionados pelos autores, que estavam presentes tanto na tabela do escritor
experiente quando do inexperiente, foram evidenciados nesta pesquisa. No que se refere aos
problemas encontrados por escritor experiente e inexperiente, nesta pesquisa, destacam-se os

problemas de grafia, de repeticio de informa¢do (a que Hayes et al referem-se como



200

redundancia) e a previsdo de problema de compreensao, que poderia ser equivalente ao que os
autores denominaram de problema do publico-alvo. A falta de informag¢do, mencionada por
escritor experiente, segundo Hayes at al, também pode ser encontrada nos dados desta
pesquisa.

A partir do total de ocorréncias de procedimentos de revisdo de cada participante nessa
etapa (PR1), mediu-se sua correlacdo com a pontuagao total da consciéncia textual na escrita
(CTEI) e com o escore total da versdao (V1). Vale lembrar que nessa etapa, 31 estudantes ndo
revisaram, ou seja, nao releram seu texto ao final da escrita nem trechos ao longo do processo,
para sua verificagdo. A partir do teste de Kendall, obteve-se uma correlagdo significativa entre
PR1 e CTEL, em que o coeficiente Tau-b foi de 0,33 e o valor-p foi de 0,001. A correlacao
entre PR1 e V1 apresentou um Coeficiente Tau-b de 0,17 e um valor-p de 0,23. Os graficos 26

e 27 ilustram o desempenho dos participantes.

Grafico 26 — Gréfico de dispersdo: PR1 e CTE1
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Grafico 27 — Gréafico de dispersdo: PR1 e V1
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Nos graficos 26 e 27, € possivel observar que hd uma grande concentragdo de pontos
incidindo sobre eixo referente a CTE1 e a V1. Isso se deve ao fato de que 31 participantes nao
revisaram seus textos e de que 9, que tentaram, ndo realizaram nenhum procedimento. Os
pontos distribuem-se progressivamente nesses eixos, tendo em vista as diferentes pontuagdes
obtidas para essas variaveis. No grafico 26, a disposi¢cao dos pontos que ilustra o desempenho
dos estudantes mostra, por exemplo, que aquele que obteve o escore mais alto em CTEI,
obteve também o maior nimero em PR1, e que essa tendéncia de relagdo entre os escores
dessas variaveis (referentes a um aumento progressivo) ocorre em grande parte dessa amostra.
J& o grafico 27 ndo indica um aumento progressivo da relagdo entre as varidveis. Além disso,
0s pontos encontram-se bastante dispersos € ndo estao tao proximos da reta quanto no grafico
anterior. Sendo assim, os dados sugerem que o numero de procedimentos realizados na
revisdo durante a escritura ndo esta diretamente relacionado a qualidade do texto. No entanto,
esse numero estd diretamente relacionado aos niveis de consciéncia textual presentes no
processo de escrita.

Tomando por base os resultados de PRI, V1 e CTEl, verificou-se a correlagdo
existente entre eles no que diz respeito a cada um dos componentes textuais avaliados (AT, S,
CS, CR ¢ CE). Com relagao a AT, obteve uma correlagdo entre a consciéncia textual desse
elemento (CTAT1) e o numero de ocorréncias no processo de revisdo (PRAT1). O Coeficiente
Tau-b foi de 0,18 e o valor de p foi de 0,09. Apenas um participante, P1, realizou
procedimento no texto referente a AT, que envolveu o item 2, referente ao interlocutor. P1, ao
ler seu texto, previu um possivel problema de compreensdo por parte do leitor em dois

momentos e, com o objetivo de soluciond-lo, realizou os seguintes procedimentos: em uma
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das situagdes, inseriu informagdo; na outra, acabou nao efetuando alteracdo no texto. Em
CTA1, esse participante obteve 14 pontos, sendo que 7 deles concentram-se justamente no
item que realizou as agdes de revisao.Quanto aos demais estudantes que integram essa
amostra, a nao realizagdo de procedimentos de revisdo poderia indicar que eles ou ndo
encontraram problemas referentes a AT1, ou ndo direcionaram sua atengdo e estratégias
adequadas para analisar o texto sob essa perspectiva. A segunda op¢do parece bastante
provavel, visto que uma parcela dos participantes demonstrou nao ter compreendido a
proposta, seja com relagdo a tematica, ao suporte ou ao possivel publico leitor do texto. Como
explicitado anteriormente, ¢ preciso criar uma representa¢do da tarefa para que o escritor
consiga estabelecer um plano e metas, bem como selecionar estratégias que sejam apropriadas
para a construgdo do texto e para a sua revisao. Sobre os componentes PR1 e V1, ndo houve
correlagdo entre eles.

Na superestrutura, também obteve-se uma correlacdo significativa entre a pontuagdo
do texto (S1) e os procedimentos (PRS1), com o coeficiente Tau-b de 0,29 e valor-r de 0,04.
Entre a consciéncia textual (CTS1) e PRS1, também houve correlacdo (coeficiente Tau-b =
0,07 e valor-p = 0,47); no entanto, ndo foi estatisticamente significativa. Analisando os dados
por participante, observou-se que o item 5, referente ao subcomponente “apresentacdo”,
indicou 9 ocorréncias de procedimentos de revisdo, os quais foram realizados por 6 dos
participantes. Nenhum deles verbalizou a identificagdo do problema; porém, todos eles
apresentaram a solucdo ou as opgdes para sua resolucdo. As acgdes envolvidas foram
trés:inserir informagao, reformular frase ou oragdo e adiar. A pontuacao referente aos niveis de
consciéncia textual também variou entre os participantes. Os participantes P17, P22, P23 e
P31, para resolver o problema que encontraram no processo de revisdo, inseriram informagdes
no texto. Na consciéncia textual, P17 apresentou pontuacdo 5 (pois faz referéncia ou
julgamento correto acerca do componente, porém ndo a justifica), os demais obtiveram a
pontuacao zero, indicando que ndo houve meng¢ado ao topico. P2, P22, P31 e P58 procederam
com a reformulagdo de frase ou oragdo. P2 e P58 obtiveram a pontuacdo 7 na consciéncia
sobre esse item, o que sugere que esses estudantes realizaram o procedimento de forma
consciente, mesmo ndo tendo verbalizado a definicdo do problema. P22 ¢ P31, como dito
anteriormente, tiveram,na pontuacao da consciéncia sobre esse componente, zero e, portanto,
ndo foi possivel verificar o seu conhecimento sobre esse componente. A acdo de adiar, por sua
vez, foi realizada por P2, que, apds revisar outras partes do texto, retornou e tentou corrigi-lo.
No item 6, referente ao conflito, houve duas ocorréncias, a de P1 e a de P47. Em ambas, os

estudantes apresentaram apenas a solu¢do ou as opg¢des para soluciona-lo, realizando a
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inser¢ao de informacdes. De igual forma, P31 procedeu ao encontrar problemas no item 7,
referente a resolugdo. No entanto, a pontuagdo acerca do nivel de consciéncia desses
participantes foi diferente. P1 obteve escore 6 (indicaria um nivel pré-consciente), enquanto
os dois outros, zero. O ultimo item, da avaliagdo, obteve quatro ocorréncias, dividas
igualmente entre dois participantes, P2 ¢ P31. Em todas as situagdes, houve a mesma
descri¢do apresentada nos itens 5, 6 € 7: ndo houve verbalizacdo quanto a definicdo do
problema, apenas foram apresentadas as opgdes para tentar corrigi-lo. Da mesma forma, o
procedimento adotado foi a inser¢do de informagdes no texto. A pontuagdo referente a
consciéncia sobre esse componente foi de 7 para P2 (considerado, nesta pesquisa, um nivel
consciente) e de zero para P31.

A andlise referente a coesdao indicou uma correlagdo significativa entre os
procedimentos (PRCS1) e a consciéncia textual (CTCS1), com coeficiente Tau-b de 0,29 e
com valor-p de 0,009. Com relagdo a PRCS1 e CS1, obteve-se uma correlagio com
coeficiente 0,26 e valor-p 0,06, a qual estd muito proxima de uma correlagdo estatisticamente
significativa. Apesar de apenas 27 estudantes (dos 58) terem revisado seu texto (incluindo
aqueles que apenas leram, mas nao realizaram nenhum procedimento), os resultados mostram
que ainda sim h4d uma correlagdo positiva entre as varidveis. Serdo apresentados neste
momento alguns dos dados referentes a correlagdo obtida entre CTCS1 e PRCSI. Os
exemplos s3o dos itens 11 e 13. Analisando os dados por participante, observou-se que, no
item 11, referente a coesdo lexical, houve 7 ocorréncias de procedimentos de revisao e, dentre
eles, o mais recorrente foi a substituicdo por outra palavra ou expressao (4 casos). No entanto,
a forma como os estudantes chegam a escolha dessas ac¢des, foram diferentes, como mostra o

quadro abaixo.

Quadro 20 — Problemas encontrados e procedimentos adotados em PRCS1 — item 11

P Problema Procedimento adotado NC
P1 | Néo consegue definir o problema Nao efetua alteragdo 5
Identifica repeti¢do de informacao Retira informagao
P2 | Identifica repeti¢do de informagao Substitui por outra palavra ou expressao 7
P40 | Apenas apresenta solucdo ou op¢des | Substitui por outra palavra ou expressao 5
P51 | Nao consegue definir Substitui por outra palavra ou expressao 6
Apenas apresenta solu¢do ou op¢des | Substitui por outra palavra ou expressiao
(2x)

Nota: P = Participante; NC = Nivel de Consciéncia

Como pode ser observado, apenas um estudante teve pontuacdo 7 na consciéncia

textual sobre esse item, e isso pode ser um fator que tenha influenciado na forma como ele
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chegou a defini¢do do problema que encontrou em seu texto. Além disso, essa relagdo pode
ajudar a direcionar o procedimento mais adequado. A pontuagdo do nivel de consciéncia
(caracterizada, nesta pesquisa, como pré-consciente) de P51 e P40, poderia ser um fator
relacionado a como esses participantes identificam o problema encontrado. Para exemplificar,
observa-se que, em uma situacdo, P51 ndo consegue identificar o problema; no entanto,
seleciona uma estratégia de substituicao lexical. Essa escolha poderia reforgar a ideia de um
estado pré-consciente, visto que “age” adequadamente, mas nao consegue justificar de forma
consistente essa a¢ao. Por fim, P1, que obteve pontuagao 5 no nivel de consciéncia, teve duas
situagdes distintas. Na primeira, ndo conseguiu definir o problema e, por esse motivo, nao
efetuou alteracdo, visto que ndo tinha certeza de como proceder. Na segunda, o participante
consegue identificar repeti¢ao de informac¢ao; no entanto, ndo consegue propor uma palavra
ou expressao equivalente para realizar a substituicao lexical. Sendo assim, decidiu retirar a
informacao.

O item 13, referente a coesdo gramatical por conjungdo, apresentou nove ocorréncias

de procedimentos de revisao, conforme o quadro a seguir.

Quadro21 — Problemas encontrados e procedimentos adotados em PRCS1 — item 13

P Problema Procedimento adotado NC

P1 | Identifica repeti¢do de informagao Substitui por outra palavra ou expressao 5
Apenas apresenta solu¢do ou op¢des | Substitui por outra palavra ou expressiao
Apenas apresenta solu¢do ou opgdes | Retira informagao

P20 | Apenas apresenta solugdo ou opgdes | Retira informagao 6

Identifica repeticdo de informagdo Nao efetua alteracao

P25 | Apenas apresenta solugdo ou opgdes | Insere informagdo

P40 | Apenas apresenta solu¢do ou opg¢des | Retira informagao

P47 | Apenas apresenta solu¢do ou opg¢des | Retira informagao

S|lwn|k|O

P48 | Apenas apresenta solucdo ou opgdes | Insere informagao

Nota: P = Participante; NC = Nivel de Consciéncia

O quadro 21 mostra que apenas dois participantes definiram o problema encontrado
em seus textos (P1 e P20), que foi a repeticdo de informagdo. No entanto, as agdes perante
esse problema foram diferentes. P1 substituiu o item repetido por uma palavra ou expressao
proxima ao seu significado, e P20 acabou ndo efetuando alteragdo no texto. O escore de
consciéncia textual desses participantes foi muito proximo, ambos sendo considerados pré-
conscientes em relacdo a esse componente textual. Nas demais situacdes, houve apenas a
apresentacdo da solugdo ou opgdes para que o problema fosse resolvido. Os procedimentos,

contudo nao foram os mesmos: a inser¢ao de palavra ou de expressdo, a inser¢do e a retirada
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de informacdo. Nota-se que apenas dois participantes obtiveram o escore zero, ou seja, um
nivel inconsciente. A partir dos dados apresentados para o componente coesdo, a correlagdo
obtida entre PRCS1 e CTCS1 indica que, de certa forma, um aumento da consciéncia sobre a
coesdo ¢ acompanhado de um aumento do nimero de procedimentos realizados no processo
de revisdo. Em propor¢do muito menor, estd essa relacdo entre PRCS1 e CS1, que ndo serad
detalhada.

No coeréncia, foi possivel obter uma correlacao significativa entre a consciéncia sobre
esse componente (CTCR1) e a quantidade de procedimentos realizados na revisao (PRCR1).
O coeficiente Tau-b dessa correlacdo foi de 0,23 e o valor-p, de 0,04. J& entre PRCR1 e CR1,
a correlacdo apresentou como coeficiente 0,1 e valor-p 0,56. Com relacdo a esse topico, serdo
apresentados apenas um dos itens avaliados, visto que teve um numero maior de acdes
envolvidas no processo de revisdo. Esse item, o subcomponente 16, faz parte da progressao
textual e refere-se a informacao nova no texto. Foram realizadas, no total, 13 ac¢des de revisao
envolvendo esse elemento textual por 9 participantes da amostra. O quadro abaixo mostra um

resumo das informagoes da analise.

Quadro 22 — Problemas encontrados e procedimentos adotados em PRCR1 — item 16

P Problema Procedimento adotado NC
P1 | Apenas apresenta solucdo ou opgdes (2x) | Substitui por frase ou oragdo 6
Observa falta de informagoes Insere informacgao
P2 | Observa falta de informacoes Insere informacéo 0
P5 | Observa falta de informagoes Insere informacao 0
P12 | Observa falta de informagoes Insere informagao 6
P31 | Apenas apresenta solucdo ou opcoes Insere informagao 6
P40 | Apenas apresenta solug¢do ou opgoes (2x) | Reformula frase ou oragdo 6
P48 | Apenas apresenta solu¢do ou opgoes Substitui por frase ou oragao 0
P52 | Apenas apresenta solugdo ou opgoes Insere informagao 0
P58 | Apenas apresenta solu¢do ou opgoes Insere informacao 0

Nota: P = Participante; NC = Nivel de Consciéncia

O quadro 22 mostra que a maioria dos participantes ndo definiu o problema ou os
problemas encontrados no seu texto em relagdo ao item 16. Isso ndo quer dizer que eles ndo
saibam do que se trata, visto que apresentam solucdo ou opgdes para resolvé-lo. Os
procedimentos adotados foram trés: a substituicdo por frase ou oragdo, a inser¢ao de
informagdo e a reformula¢do da frase ou da oragdo. Relacionando essas informagdes aos
escores dos niveis de consciéncia, observa-se que ndo ¢ possivel encontrar uma aproximagao

entre os resultados. No entanto, ¢ preciso ter cuidado com a pontuagdo zero nos niveis de
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consciéncia. Essa pontuagdo foi atribuida aos casos em que os participantes ndo fizeram
referéncia ao topico avaliado; portanto, ndo quer dizer que os estudantes que obtiveram esse
escore ndo consigam resolver os problemas de seus textos de forma efetiva.

As convencgdes da escrita (CE1), por fim, apresentaram correlagdo entre a consciéncia
sobre esse item (CTCEIl) e os procedimentos (PRCEL), com coeficiente Tau-b de 0,20 e
valor-p de 0,09. Esse resultado indica que essa ndo ¢ uma correlagdo estatisticamente
significativa; no entanto, poderia ser considerada uma relacdo moderada, ja que esta proxima
de um valor-p 0,05. Com relacao a PRCE1 e CE1, ndo obteve-se uma correlagdo significativa;
o coeficiente apresentado foi de 0,08 e o valor de p, 0,61.

Na etapa 4, foi realizado o levantamento dos procedimentos referentes ao primeiro e
ao segundo momento da revisao, separadamente. No primeiro, 3 participantes apenas releram
o texto, ndo realizando alteracdo alguma; 3 participantes abandonaram o texto realizado na
etapa anterior e decidiram fazer um novo, por diferentes motivos (porque ndo gostou do texto;
porque percebeu que ndo era exatamente sobre aquilo que gostaria de escrever; porque nao
havia conseguido pensar em outra situacdo no momento em que estava escrevendo). Com
relagdo ao ultimo caso, daqueles que decidiram abandonar o texto que haviam escrito, os
procedimentos de revisdo adotados foram elencados a partir dos critérios estabelecidos para a
etapa 3. Sendo assim, verificou-se o processo de revisdo de 55 participantes da amostra no

primeiro momento da etapa 4. O quadro a seguir resume os resultados encontrados.
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Quadro 23 — Problemas encontrados e procedimentos de revisao adotados (V2)

Problemas encontrados

NEo efetua alteragdo

Adia

Retira informagéo
Substitui por outra

palavra ou expressdo

Substitui por frase ou

oragdo

Reformula frase ou

oracdo

Pontua

Altera pontuagdo

Alteragrafia

Escreve por extenso

Adéquaverbo/ locugio
verbal {tempo/mado
efou nfpessoa)

Reordena elementos da

frase

Cria novo paragrafo

Transfere para outro

paragrafo

Retira paragrafo

Reorganiza paragrafos

(%]

Prevé problema de compreensio

Apenas apresenta solucdo ou opgbes

w | & [Insereinformagéo

Apenas apresenta solugdo ou opgdes

w

Observa problema de grafia

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

12

N&o consegue definir problema

Mo consegue definir problema

Apenas apresenta soluglo ou opgbes

~

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

=]

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

1

Apenas apresenta solucdo ou opgbes

26

Né&o consegue definir problema

Identifica repeticdo de informagio

Identifica imprecisdo vocabular

12

Identifica repeticio de informagdo

Apenas apresenta solucdo ou opgbes

MNio consegue definir problema

13

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

13

12

Mo consegue definir problema

P = W a0

Identifica repetico de informagio

14

Apenas altera o texto

N3o consegue definir problema

Apenas altera o texto

Identifica problemas de pontuagéo

16

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

18

Mo consegue definir problema

Observa falta de informagtes

17

Identifica informaglo desnecessdria

Apenas apresenta solucdo ou opgbes

N&o consegue definir problema

Observa ideias diferentes em um mesmo pardgrafo

19

Apenas apresenta solucdo ou opgbes

N&o consegue definir problema

Apenas altera o texto

21

Apenas apresenta solugdo ou opgbes

Apenas altera o texto

MN3o consegue definir problema

Observa problema de grafia

21

Observa-se que, no primeiro momento da etapa de revisdo, surgiram dois novos

componentes para andlise, tanto na adequacdo a tarefa quanto na coeréncia, que sao a

adequacdo da linguagem ao texto relato pessoal e a sequenciacao de informacdes. Houve

também a realizacdo de outros procedimentos (6) além dos ja elencados no processo de

escrita, como a reordenagdo de elementos da frase, a criagdio de um novo pardgrafo, a

transferéncia de informagao para outro paragrafo, a retirada de um paragrafo, a reorganizagao

de paragrafos e a escrita por extenso. A partir dos dados, o procedimento de retirar informagao

foi utilizado para tentar dar conta de problemas referentes a 9 componentes textuais distintos

(totalizando 13 situagdes diferentes), seguido da a¢do de inserir informac¢do, a qual ocorreu

em 8 componentes (totalizando 11 situagdes) e do ato de reelaborar frase ou oracao, que foi
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adotado para solucionar problemas em 7 componentes diferentes (totalizando 8 situagdes). No
entanto, na relagdo entre o procedimento e a “descricdo” do problema, constata-se que a acao
de substituir por outra palavra ou expressao foi a mais adotada pelos participantes (26) em um
contexto de relacdo lexical, especificamente por aqueles que apenas apresentaram a solugao
ou opgdes para resolver o problema. Depois desse procedimento, também realizada por
estudantes que apenas apresentaram a solugdo ou opgdes, encontra-se a insercdo de
informacao, a qual foi utilizada em dois componentes distintos: de informagdo nova (18) e de
conjuncao (13).

O total de ocorréncias dos procedimentos de revisdo de cada participante nessa etapa
(PR2) foi correlacionado com os escores da consciéncia textual na escrita (CTE2) e com a
pontuagdo obtida na avaliacdo do texto (V2). Os resultados indicaram uma correlacao
significativa entre PR2 e CTE2, em que o coeficiente Tau-b foi de 0,37 e o valor-p <.0001. Ja
a correlacdo entre PR2 e V2 apresentou um coeficiente de 0,16 ¢ um valor-p de 0,27, ndo
sendo considerada, portanto, estatisticamente significativa. Os graficos 28 e 29 ilustram o

desempenho dos participantes.

Grafico 28 — Grafico de dispersdo: PR2 e CTE2
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O gréfico 28 mostra uma grande concentracdo de pontos entre os escores 10 e 30 no
eixo da CTE2 e que apenas dois deles ultrapassa o nimero 20 referente ao eixo de PR2.
Observa-se que os participantes que ndo apresentaram nenhum procedimento de revisao no
primeiro momento da etapa 4 tiveram pontuagdo de CTE2 entre 10 e 20; apds, o numero de

procedimentos mostrou-se mais proporcional ao nivel de consciéncia.
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Grafico 29 — Gréfico de dispersdo: PR2 e V2
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O grafico 29, por sua vez, revela grande dispersdo entre os pontos, o que indica uma
heterogeneidade no desempenho dos participantes dessa pesquisa. Além disso, a disposicao
desses pontos mostra um aumento na pontuacao de V2, mas ndao na quantidade de
procedimentos realizados na revisao.

Sobre os componentes textuais avaliados, realizou-se o mesmo procedimento
estatistico da etapa 3. Os dados sobre AT foram correlacionados da seguinte forma: (1) o
numero de procedimentos da revisao (PRAT2) e a consciéncia textual (CTA2) e (2) PRAT2 e
os escores obtidos na avaliagdo da segunda versao (AT2). Como resultado, obteve-se apenas
uma correlacdo significativa, que foi entre PRAT2 e AT2. O coeficiente Tau-b obtido foi de
0,39 e o valor-p, 0,01. Esse resultado sugere que houve um aumento proporcional entre os
escores referentes a adequacgdo da tarefa e o numero de procedimentos adotados na revisao.
No entanto, diferentemente do que foi observado na etapa 3, referente a producao textual, ndo
foi possivel observar um aumento proporcional entre a consciéncia textual e o nimero de
procedimentos para esse componente de avaliacdo.

Com relagao a superestrutura, nao foi possivel encontrar uma correlagdo significativa
entre as variaveis S2 e PRS2 e entre CTS2 e PRS2. O coeficiente Tau-b e o valor-p para a
primeira correlagdo foram 0,25 e 0,08, respectivamente; ja para a segunda correlacdo, 0,08 e
0,45. Observa-se que, na correlacdo entre S2 e PRS2, ha um aumento proporcional entre os
escores obtidos para esse componente € o numero de procedimentos realizados durante a
revisdo, € que o valor-p mostra uma correlagdo que estd proxima de ser considerada
significativa.

Na coesdo, realizou-se o teste estatistico entre as variaveis CS2 e PRCS2 e entre
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CTCS2 e PRCS2. No primeiro, encontrou-se uma correlagdo entre CS2 e PRCS2, porém
considerada ndo significativa, cujo coeficiente foi 0,08 e o valor-p, 0,45, o que sugere que nao
ha uma relacao de “dependéncia” entre os escores do texto e o numero de procedimentos de
revisao efetuados. J4 no segundo, obteve-se uma correlagdo significativa; o coeficiente Tau-b
foi de 0,57 e o valor-p foi <.0001. Isso indica que houve um aumento proporcional entre os
niveis de consciéncia referentes a esse componente textual e o nimero de procedimentos
realizados na revisdo; além disso, indica que essa correlagdo possui menos de 1% de chance

de ter ocorrido ao acaso. Esse resultado estéd representado no grafico de dispersao a seguir.

Grafico 30 — Grafico de dispersdao: CTCS2 e PRCS2
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O grafico 30 mostra que os pontos estao distribuidos harmonicamente. Isso sugere que
haja uma “dependéncia” entre essas variaveis, que o numero de procedimentos de revisao da
coesdo esta diretamente relacionado ao nivel de consciéncia do estudante sobre esse
componente. Os dados referentes ao protocolo verbal mostraram que os estudantes
encontraram muitos problemas de coesdo lexical em sua revisao e que o procedimento mais
adotado foi a substituicdo do item por outra palavra ou expressdao. Outro problema recorrente
foi a conjuncgdo, e os estudantes, para tentar resolvé-lo, utilizaram-se principalmente dos
procedimentos de substitui¢ao e de inser¢do de informacdes.

A coeréncia, por sua vez, apresentou apenas uma correlacao significativa, que foi entre
o numero de procedimentos (PRCR2) e a consciéncia sobre esse componente (CTCR2). O
coeficiente Tau-b obtido foi de 0,29 e o valor-p, de 0,004. Esse resultado sugere que o nimero
de procedimentos realizados na revisdo do texto estd diretamente relacionado ao nivel de

consciéncia sobre esse componente; quanto maior o nivel de consciéncia, maior o nimero
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desses procedimentos. CR2 e PRCR2 apresentaram uma correlacdo fraca, cujo coeficiente
obtido foi 0,06 e o valor-p, 0,66. Seguindo a logica, esse resultado indica que o nimero de
procedimentos teve um aumento proporcional em relagdo a pontuagdo desse componente no
texto; nao ¢ possivel estabelecer uma relagdo de “dependéncia” entre as variaveis.

Ja com relagdo as convengdes da escrita, houve uma correlagdo significativa entre as
variaveis CTCE2 e PRCE2, cujo coeficiente Tau-b foi 0,50 e o valor-p, <.0001. Entre CE2 e
PRCE2, obteve-se uma correlagdo com coeficiente 0,02 e valor-p 0,90. Isso significa que o
numero de procedimentos realizados para resolver problemas de grafia teve uma relacao fraca
com o escore obtido para esse item; porém, estd diretamente relacionado aos niveis de
consciéncia dos estudantes sobre esse componente. A partir da analise dos protocolos verbais,
observou-se que, quando questionados sobre a realizagdo da revisdo, os participantes, em
geral, indicavam que o enfoque do processo eram questdes gramaticais e ortograficas.

Quanto ao segundo momento de revisdo da etapa 4, verificou-se o processo de 48
participantes da amostra. Isso se deve ao fato de que 2 estudantes ndo revisaram seu texto, por
ndo ter o que alterar ou ndo saber como proceder, ¢ de que 8 releram, mas ndo realizaram
alteragdes (porque achavam que o texto ficou bom; ou porque se fossem modificar alguma
coisa, teriam que escrever um novo texto; ou porque ndo sabiam o qué ou como fazer para
melhora-lo), o que resultou em nenhum procedimento para anélise. Houve também um caso
em que um participante abandonou o texto original e elaborou um novo; sendo assim, a
analise dos procedimentos de revisdo para esse texto foram os mesmos adotados na etapa 3. O

quadro 24 resume os resultados encontrados.
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Quadro 24 — Problemas encontrados e procedimentos de revisdo adotados (V3)

do do

oracdo

palavra ou expressdo
oragio

verbo/ locugio verbal
{tempo/mado efou
Reorganiza paragrafos

ne/pessoa)
Reordena elementos

dafrase
Transfere para outro

Ne deidentificag
subcomponente
Ndo efetua alteragdo
Substitui por outra
Substitui por frase ou
Reformula frase ou
Altera pontuagdo
Escreve por extenso
Adégua ou altera
Cria novo paragrafo
paragrafo

Retira paragrafo

Adia
Pentua
Altera grafia

Problema encontrado

w |INsereinformagdo
« |Retira informagdo

%]

Prevé problema de compreensdo

Apenas apresenta solugdo ou opgties
Observa auséncia de identificacio do autor

w[ra

Identifica informagdo desnecessdria

3 |N3o consegue definir problema 2
Apenas apresenta solugdo ou opgiies 2
Observa uso de vocabuldrio informal 3

4 |Apenas apresenta solugdo ou opglies
Observa problema de grafia

5 |Apenas apresenta solugdo ou opgbes 4 3
Observa auséncia de introdugdo
Nio consegue definir problema 1
6 |N8o consegue definir problema

Apenas apresenta solugdo ou opglies

7 |Apenas apresenta solucdo ou opglies
Observa falta de informagtes

8 |Apenas apresenta solugdo ou opgiies
Observa auséncia de referéncia ao leitor

w

[ Ll e LA =l B

Observa falta de informagtes

11 |Apenasapresenta solucdo ou opgles 2] 1 12 1
Nio consegue definir problema 1
Apenas altera o texto 2
Identifica repeticio de informagio 1 b 1

Identifica imprecisdo vocabular 1

12 |Identifica repetigio de informagio 1
Apenas apresenta solugdo ou opgiies 1l 2 3
Nio consegue definir problema
Identidica informagio desnecessaria i

13 |Apenasapresenta solucdo ou opglies 5. 3 4
Nio consegue definir problema 1
Identifica repetigio de informagio
14 |Apenasapresenta solucdo ou opglies 2 6 2
Nio consegue definir problema
Apenas altera o texto 3 1
Identifica problema de pontuagdo 1 2
15|0bserva fuga ao tema 2
16 |Apenas apresenta solucdo ou opglies i (e 3
Nio consegue definir problema
Observa falta de informages

17 |Identifica informagdo desnecessaria 1
Apenas apresenta solugdo ou opgéies
Nio consegue definir problema

Observa ideias diferentes em um mesmo paragrafo

18|0bserva contradigio 1 1

19 |Apenas apresenta solucdo ou opglies 2 3

Nio consegue definir problema
Apenas altera o texto 2
21 |Apenasapresenta solugdo ou opglies
Apenas altera o texto 5
N&o consegue definir problema 1
Observa problema de grafia 1 5

Nesse momento da revisdo, surgiram trés novos componentes para analise, referentes a
duas categorias diferentes: a adequacdo a tarefa e a coeréncia. Na primeira, foi a adequacao da
linguagem ao possivel leitor do texto; na segunda, a repeticao (unidade tematica) e a auséncia
de contradi¢do entre informag¢des no texto. No entanto, ndo houve a realizagdo de

procedimentos diferentes dos que ja haviam sido apresentados. A partir dos dados, o
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procedimento de retirar informacao foi utilizado para tentar dar conta de problemas referentes
a 10 componentes textuais distintos (totalizando 12 situac¢des diferentes), seguido da acdo de
inserir informacao, a qual ocorreu em 9 componentes (totalizando 15 situagdes) e do ato de
reelaborar frase ou oragdo, que foi adotado para solucionar problemas em 7 componentes
diferentes (totalizando 8 situagoes).

O total de ocorréncias dos procedimentos de revisdo de cada participante nessa etapa
(PR3) foram correlacionados com os escores da consciéncia textual na escrita (CTE3) e com a
pontuagdo obtida na avaliagdo do texto (V3). O teste de Kendall para V3 e PR3 indicou um
coeficiente de 0,05 e um valor-p de 0,72, o que poderia ser considerado uma correlagdo fraca
entre as variaveis. Para CTE3 e PR3, o coeficiente foi 0,27 e o valor-p, 0,004, o que aponta

para uma correlagao significativa. O gréafico 31 representa essa correlagao.

Grafico 31 — Grafico de dispersdao: PR3 e CTE3
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O grafico acima mostra uma grande dispersdo dos pontos que representam o
desempenho dos participantes que compdem a amostra desta pesquisa. Isso indica que hd uma
grande variabilidade nos resultados obtidos por eles; no entanto, ¢ possivel observar que a sua
disposi¢do no grafico indica um direcionamento ascendente. Sendo assim, ha uma tendéncia
de que, quando h4 o aumento da pontuacdo referente a varidvel CTE3, ocorre também um
aumento da quantidade de procedimentos envolvidos na revisao.

Os componentes textuais avaliados em PR3, CTE3 e V3 também foram analisados
estatisticamente. Com relagao ao primeiro elemento, AT, obteve-se correlagdo positiva apenas
entre duas variaveis, o numero de procedimentos realizados na revisao (PRAT3) e a

consciéncia (CTAT3), com um coeficiente Tau-b de 0,1 e um valor-p de 0,34. Esse resultado
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ndo ¢ estatisticamente significativo, mas sugere uma tendéncia de relagdo entre o niimero de
procedimentos adotados e os niveis de consciéncia textual direcionados ao tema, ao suporte e
ao publico leitor.

Na superestrutura, ndo foi possivel estabelecer nenhuma correlacao significativa; no
entanto, obteve-se uma correlacdo positiva entre CTS3 e PRS3, cujo coeficiente Tau-b foi
0.16 e valor-p, 0,14. Conforme os resultados do componente superestrutura ao longo das
etapas 3 e 4, houve correlagdes positivas entre consciéncia textual e procedimentos de
revisdo; entretanto, apenas na etapa de producao textual esse resultado foi estatisticamente
significativo. Além disso, ao analisar o processo de revisdo na etapa 4, observou-se que 0s
procedimentos adotados para resolver os problemas encontrados geralmente estao no nivel da
frase e entre frases.

Na coeréncia, obteve-se um resultado proximo ao da superestrutura: uma correlagao,
que pode ser considerada moderada, entre CS3 e PRCS3 (com coeficiente Tau-b = 0,14 e
valor-p = 0,29) e uma correlagdo significativa entre CTCS3 e PRCS3 (coeficiente Tau-b =
0,48; valor-p <.0001). Esses resultados sustentam a ideia de que o nimero de procedimentos
de revisdo esta diretamente ligado a consciéncia textual, ou seja, sugerem que ha uma
dependéncia entre os niveis de consciéncia e a quantidade de ag¢des para tentar melhorar o
texto. No entanto, o numero de procedimentos na revisdo ndo necessariamente estd
relacionado a pontuacdo do texto, como sugere a correlagdo entre PRCS3 e CS3.

A coesao textual ndo apresentou correlagdes significativas entre CR3 e PRCR3 e entre
CTCR3 e PRCR3, a partir do teste de Kendall. A primeira correlagdo teve um coeficiente de
0,09 e um valor-p de 0,57. J4 a segunda, obteve um coeficiente de 0,18 ¢ um valor-p de 0,1.
Mesmo ndo sendo um resultado estatisticamente significativo, nota-se que a correlagdo entre a
CTCR3 e PRCR3 ¢ mais forte do que a primeira, ou seja, ha a sugestdo de que essas variaveis
estabelecem uma relagdo de dependéncia maior do que as outras duas.

Por fim, as convengdes da escrita foram analisadas estatisticamente. Os resultados
para esse componente textual foram uma correlagdo fraca entre CE3 e PRCE3, com um
coeficiente de 0,92 e um valor-p de 0,56, ¢ uma correlagdo significativa entre CTCE3 e

PRCES3, com coeficiente 0,37 e valor-p 0,002.
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5.3 VERIFICACAO DAS HIPOTESES E DOS RESULTADOS

A hipotese principal desta pesquisa era a de que seria possivel verificar uma relagao
entre a consciéncia textual e o processo de revisdo de textos, e essa relagdo influenciaria na
qualidade dos textos de estudantes de Ensino Médio. Os resultados obtidos confirmam essa
hipdtese, no sentido de que foi possivel obter uma correlagdo positiva entre essas variaveis,
mesmo que com indices diferentes.

A primeira hipdtese especifica era a de que haveria correlagdo compreensdo leitora,
consciéncia textual, habitos de leitura e escrita e o resultado dos processos de escritura e de
revisdo, ou seja, os escores das versoes do texto. A partir da andlise dos dados, observou-se
uma correlagdo significativa entre compreensao leitora (CL) e consciéncia textual na leitura
(CTL); porém, esse resultado pode ter sido influenciado pela dependéncia que os critérios de
avaliagdo dos dados referentes aos niveis de consciéncia tiveram em relagdo ao acerto e ao
erro nas questoes de compreensao.

Com relagdo aos habitos de leitura na infancia, nao foi possivel observar diferencas
estatisticamente significativas entre os escores de CL, assim como de CTL, de estudantes que
disseram ter alguém que lesse para eles quando crianca e daqueles que disseram ndo ter. Da
mesma forma, ndo foi encontrado resultado significativo (ainda em relagdo a CL e a CTL)
entre participantes que tinham o costume de ler na infancia e aqueles que ndo o tinham. Os
habitos de leitura na adolescéncia, entretanto, apresentaram correlagdo significativa entre a
frequéncia de leitura de livros e o desempenho no teste de compreensdo leitora e na
consciéncia textual. A auto-imagem que os estudantes tém de si como leitores também indicou
diferencas significativas em relacdo aos escores dessas variaveis (valor-p 0,007 para CL e
0,018 para CTL).

Apos, verificaram-se correlagdes entre a pontuacdo de cada uma das versdes do texto e
os escores de CL e CTL. A partir do teste de Kendall, as correlagcdes estabelecidas nao
obtiveram resultados estatisticamente significativos, ou seja, nao foi possivel observar uma
relacdo de dependéncia dessas variaveis.

As versdes do texto apresentaram um aumento proporcional dos escores quando
analisados de uma em relacdao a outra (V1 ¢ V2; V2 ¢ V3; V1 ¢ V3). Os habitos de escrita,
segundo Hayes et al (1987), seriam um dos fatores que influenciariam em sua qualidade.
Nesta pesquisa, correlacionaram-se as informacgdes acerca dos hébitos dos estudantes, a partir

do questionario sobre o perfil do participante, com os escores obtidos nas versdes. Os testes
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estatisticos indicaram que ndo hé correlagdo significativa entre esses dados nesta pesquisa.
Analisaram-se, portanto, os dados sobre frequéncia de escrita; porém, também ndo foi
possivel obter um resultado significativo.

Um outro fator que poderia influenciar os resultados ¢ a reprovagdo escolar. Quando
aplicados os testes estatisticos, observou-se que ndo houve diferenga significativa entre os
resultados daqueles que haviam tido alguma reprovag¢ao em sua vida escolar e dos que nunca
haviam tido. Entretanto, obteve-se correlagdo significativa entre os escores de V1 e V2 e entre
V2 e V3 no primeiro grupo (com reprovacao), € apenas uma, entre V1 e V3, para o segundo
grupo.

A auto-imagem do escritor também foi analisada. Verificou-se que ndo houve
diferencas significativas entre os escores das versoes dos que se consideravam bons escritores
dos daqueles que nao se consideravam. Quando aplicados testes de correlacdo, no primeiro
grupo (referente aos que se julgavam “bons escritores”), entre V1 e V2 e entre V2 e V3 foi
possivel encontrar uma correlagdo significativa. No segundo grupo, foi possivel encontrar
apenas uma correlacdo significativa entre V1 e V3; para essas versdes no primeiro grupo,
houve uma correlagao forte.

Com relagdo a consciéncia textual, esta foi avaliada em quatro momentos: no teste de
compreensdo leitora (CTL), na produgdo escrita (CTE1) e nas duas etapas de revisdo (CTE2 e
CTE3). Ao verificar se havia correlacdo entre essas quatro varidveis, obteve-se um resultado
significativo, indicando que havia uma relacdo de dependéncia entre elas. Os escores de
compreensdo leitora (CL) também foram a elas correlacionados. No entanto, quando
aplicados testes estatisticos para analisar a correlacdo entre os escores das versdes e a
consciéncia textual em cada momento da coleta dos dados, obtiveram-se resultados diferentes.
Entre V1 e CTE]I, verificou-se uma correlacao significativa (coeficiente Tau-b = 0,41 e valor-
p =0,0016). Entre V2 e CTE2, ndo houve correlacao significativa; porém, seria possivel dizer
que ¢ uma correlagdo forte, ja que o coeficiente Tau-b foi de 0,25 e o valor-p foi de 0,09. Ja
entre V3 e CTE3, além de a correlagdo ndo ser significativa, foi mais fraca do que os
resultados referentes a etapa anterior da coleta, visto que o coeficiente Tau-b foi de 0,15 e o
valor-p de 0,26. Sendo assim, os resultados sugerem que os escores dos textos estdo
relacionados com os niveis de consciéncia textual. Essa ativa¢do, no primeiro momento
(produgdo escrita), pode estar relacionada a necessidade de constru¢do de um texto, a
necessidade de reflexdo para a organizacao das ideias e sua transposicao no texto. Nas demais
etapas, ja havia um texto base para a revisao; talvez esse tenha sido um dos motivos que tenha

levado a uma correlagdo forte, mas ndo significativa.
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Os componentes textuais avaliados também foram testados para correlagdo. Os
resultados, a partir do teste Tau de Kendall, mostraram que apenas dois deles apresentaram
correlagdes, as quais ocorreram na primeira etapa, a de producao. Sdo elas: a correlagdao entre
S1 e CTSI1, com coeficiente Tau-b de 0,28 e valor-p de 0,03; e a correlagdo entre CS1 e
CTCSI1, com coeficiente Tau-b = 0,32 e valor-p = 0,014. Esses dados referem-se apenas as
correlacdes significativas; no entanto, houve, em cada uma das etapas, correlagdes mais fracas
entre os escores das versoes e a consciéncia textual para cada um dos componentes.

A segunda hipotese era a de que a idade e a série escolar podem ser fatores que
influenciam na compreensdo leitora, na consciéncia textual e nos resultados da producao
escrita. Com relacdo a compreensdo leitora (CL), observou-se que ndo houve diferencas
estatisticamente significativas entre os escores obtidos e as idades dos participantes. Esse
resultado também obtido para os escores de consciéncia textual nessa etapa (CTL). Ja com a
variavel série, obteve-se um resultado distinto. Verificou-se uma diferenga significativa dos
escores de CL e de CTL em relagdo as séries escolares (p = 0,035, para ambas) e também uma
correlagdo significativa entre essas variaveis (coeficiente Tau-b = 0,28 e valor-p para CT,;
coeficiente 0,34 e valor-p = 0,0007 para CTL).

A consciéncia textual nas etapas de producdo e revisdao (CTEL, CTE2 e CTE3) ndo
obtiveram diferengas significativas em relagdo a idade e a série escolar. De mesmo modo, nao
foi possivel verificar diferencas significativas entre os escores das versdes (V1, V2 e V3)e a
idade e série. Sendo assim, nenhuma das variaveis estudadas (CL, CTL, CTE e V)
apresentaram uma relacao direta com a idade e apenas a compreensao leitora e a consciéncia
textual na leitura apresentaram correlagdo com a série escolar.

A terceira hipotese referia-se a existéncia de correlacdo entre consciéncia textual e os
procedimentos adotados pelos estudantes durante o processo de revisdo de texto.
Primeiramente, verificou-se o nimero de procedimentos realizados e sua correlagdo com os
niveis de consciéncia textual. Os resultados confirmaram a correlagdo entre essas variaveis —
CTEI e PRI (coeficiente Tau-b = 0,33 e valor-p = 0,001), CTE2 e PR2 (coeficiente Tau-b =
0,25 e valor-p = 0,08) e CTE3 e PR3 (coeficiente Tau-b = 0,27 e valor-p = 0,004). Além disso,
obteve-se também uma correlagdo significativa entre PR2 e V2 (coeficiente Tau-b = 0,25 e
valor-p = 0,08), indicando que o niimero de procedimentos realizados no processo de revisao
possui uma relacao direta com os escores obtidos na versdo dessa etapa.

Ao averiguar os procedimentos, a consciéncia textual e os escores obtidos nas versoes,
a partir dos componentes avaliados (adequacao a tarefa, superestrutura, coesdo, coeréncia,

convengdes da escrita). Na etapa de produgdo, observaram-se trés correlagdes significativas:
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na superestrutura, entre PRS1 e S1 (coeficiente Tau-b = 0,29 e valor-p = 0,04); na coesao,
entre PRCS1 e CTCSI (coeficiente Tau-b = 0,29 e valor-p = 0,009); e, na coeréncia, entre
PRCRI1 e CTCRI (coeficiente Tau-b = 0,23 e valor-p = 0,04).

No primeiro momento da etapa de revisdo, foram constadas quatro correlagdes
significativas entre: (a) AT2 e PRAT2 (coeficiente Tau-b = 0,39 e valor-p = 0,01); (b) CTCS2
e PRCS2 (coeficiente Tau-b = 0,57 e valor-p <.0001); CTCR2 e PRCR2 (coeficiente Tau-b =
0,29 e valor-p = 0,004); e CTCE2 e PRCE2 (coeficiente Tau-b = 0,50 e valor-p <.0001).
Como pode ser observado, houve uma relagdo direta entre o nimero de procedimentos
adotados e os niveis de consciéncia textual dos estudantes em quase todos os componentes
avaliados.

No segundo momento da etapa de revisao, por sua vez, destacam-se apenas duas
correlagdes significativas, relativas a coesao e as convengoes da escrita, e ambas envolvendo a
consciéncia textual. A correlagdo obtida entre CTCS3 e PRCS3 teve por coeficiente 0,48 e
valor-p <.0001; ja entre CTCE3 e PRCE3 obteve coeficiente Tau-b de 0,37 e valor-p = 0,002.

Como pode ser observado, o numero de procedimentos realizados no processo de
revisdo, seja durante a produgdo textual ou em um momento especifico para tal tarefa, estd
diretamente relacionado com a consciéncia textual e, para cada etapa, destacaram-se os
componentes que os estudantes mais focaram em sua reflex@o. A partir de uma andlise mais
detalhada, também foi possivel observar uma rela¢do entre os niveis de consciéncia textual
apresentados pelos estudantes e a identificagao dos problemas de seus textos, bem como os
procedimentos adotados para soluciona-los.

Sobre a quarta hipotese especifica, esperava-se que fossem encontradas diferencas em
relacdo aos procedimentos adotados pelos participantes da pesquisa no processo de revisdo e
aos apresentados por Hayes et al (1987) em seu modelo. A partir dos resultados, foi possivel
observar que, na primeira revisdo do texto, ocorrida durante o processo de escritura, os
participantes depararam-se com problemas em 12 componentes textuais que estavam sendo
avaliados e houve apenas 5 identificagdes de problemas. Embora duas delas sejam idénticas
(repeticao de informacgdo), elas foram definidas para componentes textuais distintos, nesse
caso, a coesdo lexical e a conjuncdao; portanto, foram contabilizadas como duas
“identificacdes” diferentes de problema. Comparando os problemas encontrados pelos
participantes da amostra aos descritos por Hayes et al (1987), observa-se que dois deles
estavam presentes nos procedimentos tanto dos revisores inexperientes quanto dos
experientes, os problemas de grafia e de repeti¢ao de informacao (a que os autores referem

como redundancia); a falta de informagdo, presente nos procedimentos de escritores



219

experientes; e, encontrado na presente pesquisa, a previsdo de problema de compreensdo, que
poderia corresponder ao que Hayes et al chamam de problema do publico-alvo, e que estd
presente tanto nas informagdes sobre o processo de revisao de escritores experientes quanto
de inexperientes. Nesta pesquisa, houve casos em que os participantes nao disseram qual era o
problema encontrado, mas agiram de formas diferentes diante dessa situagdo. Uma delas foi a

'9,

utilizagdo de palavras vagas, como “esta muito estranho isso aqui!” ou “ficou feio”, o qual foi
descrita como “ndo conseguiu definir o problema”. Outra forma foi a apresentagdo de
solucdes ou opcdes de procedimentos para solucionar o problema encontrado. Por fim, houve
estudantes que ndo verbalizaram, apenas fizeram alteragdes no texto.

No segundo momento de revisdo, que foi em uma etapa especifica para esse processo,
houve uma ampliagdo no numero de componentes em que foram encontrados problemas,
passando de 12 a 14. Esses foram: a adequagao da linguagem a um relato pessoal (adequacao
a tarefa) e a sequenciagdo de ideias (progressao tematica). O niumero de definicdes também
aumentou, passando de 5 para 11 (levando em consideragdo cada um dos componentes
textuais). Além dos ja citados, os participantes identificaram imprecisdo vocabular,
informacao desnecessaria, observaram ideias diferentes em um mesmo paragrafo e problemas
de pontuagdo. Comparando com a “classificacdo” de Hayes et al (1987), a imprecisdao
vocabular seria denominada por eles escolha lexical e estaria presente apenas na “lista” de
problemas dos escritores inexperientes. Com relagdo a informagdo desnecessaria, o
correspondente mais proximo encontrado no modelo dos autores foi o uso de muitas palavras
para expressar uma ideia (wordy); no entanto, nao seria o ideal, visto que ter informagdes
desnecessarias ndo seria apenas a expressao de uma ideia por muitas palavras, poderia ser, por
exemplo, uma frase que ndo contribuisse para a progressao temadtica do texto, ou informagdes
em excesso que podem causar problemas para a compreensdo do leitor. Por esse motivo,
contemplar os componentes textuais no levantamento e avaliagdo dos procedimentos de
revisdo ¢ importante, pois especifica o contexto desse problema identificado e,
posteriormente, possibilita uma compreensao maior das escolhas dos procedimentos adotados.

Dando sequéncia aos problemas identificados pelos participantes, a observacao acerca
de ideias diferentes em um mesmo paragrafo foi identificada por 4 estudantes e poderia
corresponder ao problema de paragrafo proposto por Hayes et al. Esse tipo de problema foi
identificado pelos autores apenas em escritores experientes, visto que tendem a direcionar sua
atencao a problemas globais do texto mais do que escritores inexperientes. A pontuagao,
ultimo problema indicado, ndo apresenta correspondente no modelo dos autores; no entanto,

pensando que a pontuacdo ¢ definida, neste trabalho, ndo em termos de regras gramaticais,
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mas de elemento que possibilita relagdes semanticas no texto, poderia estar contemplada
também em problemas de paragrafo.

Comparando os dois primeiros processos de revisdo, constatou-se que houve
diferencas em termos de identificagdo dos problemas e em relagdo aos procedimentos
envolvidos em sua resolu¢ao. Um dos fatores que poderia estar relacionado a essa diferenca ¢
que no primeiro momento, o estudante estd procedendo a escrita de seu texto e a revisao ¢ um
processo que pode ocorrer durante sua realizagdo. Como o foco do escritor estd na geragao e
na organizacao das ideias, bem como na forma como ird transcrevé-las, ¢ possivel que a
revisdo passe a ser um processo “‘secundario” na escritura, principalmente no que diz respeito
a escritores inexperientes. Isso poderia ser uma explicagdo para o fato de 31 participantes nao
realizarem sequer uma leitura de seu texto ou de trechos dele para verificar se corresponde
aquilo que gostaria de expressar. Além disso, o distanciamento do escritor de seu texto (de no
minimo trés semanas) pode ter os ajudado a perceber melhor os problemas existentes em seus
textos, visto que estariam mais proximo da posi¢ao de leitor do que de escritor.

No terceiro momento de revisdo, que foi logo apos a discussdo acerca dos elementos
da proposta da tarefa de produgdo textual, houve uma redugdo dos procedimentos utilizados
na revisdo. Uma das possiveis razdes para isso, provavelmente, foi o fato de os estudantes
terem realizado uma revisdo pouco tempo antes. Porém, foi importante fazer a discussdo da
tarefa, pois foi possivel observar que muitos estudantes ndo a compreenderam completamente
e que a maioria, quando leu a proposta, focou sua atencao apenas a tematica a ser considerada
na producao. Isso pode ter acontecido também na etapa 3, o que pode ter sido um dos fatores
que contribuiram para a “qualidade” do texto, e para a sua adequagdo a tarefa.

Com o foco na proposta, o nimero de “definigdes” de problemas para o componente
adequacdo a tarefa passou a ser 4, tendo em vista que alguns participantes conseguiram
identificar informagdes desnecessarias e observaram auséncia de identificacao do autor, o que
foi considerado um problema para eles. De modo geral, houve 18 defini¢cdes para 16 itens.
Além dos ja mencionadas, foram identificados problemas referentes a presenca de
vocabulario informal no texto, auséncia de introducdo e fuga ao tema. Comparando as
informacdes do modelo de Hayes et al (1987), o problema de vocabulario poderia
corresponder a escolha lexical; a auséncia de introducdo talvez pudesse ser relacionada a falta
de informacdo, mas ndo seria muito preciso; € a fuga ao tema, provavelmente, objetivo do
texto ndao encontrado. Com relacdo aos procedimentos adotados, ndo houve insercdo de
nenhum procedimento a mais.

Foi possivel, portanto, encontrar diferencas entre os trés momentos distintos de
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revisdo, tanto em termos que identificacdo de problemas, quanto nos procedimentos adotados
para resolvé-los. Ao compara-los com os apresentados por Hayes et al (1987), percebe-se que,
em muitas ocasioes, ¢ possivel fazer uma correspondéncia entre as definigdes dos problemas;
no entanto, as propostas pelos autores, em geral, sdo baseadas em questdes gramaticais
(paralelismo, concordancia). Isso acontece também com relacdo aos procedimentos adotados
(corrigir gramatica, usar infinitivos). Nesta pesquisa, as “defini¢des” foram categorizadas em
componentes textuais, o que facilitou a contextualizagdo dessas identificagdes e também dos

procedimentos adotados.



CONCLUSAO

Esta pesquisa buscou verificar a relagdo entre consciéncia textual e o processo de
revisdo de textos de estudantes de Ensino Médio. Para tanto, realizou-se um estudo
interventivo com alunos de Ensino Médio de 1° a 4° ano de uma escola técnica localizada na
zona sul de Porto Alegre. Os dados foram analisados de forma qualitativa e quantitativa e a
coleta ocorreu em quatro sessdes distintas: a primeira, referente a obtencdo de informacgdes
acerca dos participantes; a segunda, a aplicagdo de um instrumento sobre compreensao leitora
e consciéncia textual; a terceira, a proposta de producdo escrita; e a tltima, a etapa especifica
de revisdo, com um momento em que o participante revisaria sem interven¢ao e outro em que
haveria uma analise da proposta da tarefa.

Como fundamentagdo tedrica para o processo de revisdo, foram utilizados os
pressupostos dos modelos cognitivos de escritura, que, em Hayes et al (1987), tiveram sua
principal contribuicdo. Para a consciéncia textual, recorreu-se a um conjunto de estudos que
se complementam e que possibilitam estuda-la, que foram Gombert (1992), com os conceitos
sobre a consciéncia textual; Halliday e Hasan (1976), para tratar da coesdo; Charolles (1988),
para embasar a coeréncia textual; Van Dijk (2004), para a defini¢do de superestrutura, ¢ Adam
(2008), para realizar a analise dos componentes da estrutura narrativa, uma vez que o texto
que serviu de base para todas as tarefas foi um relato pessoal.

Com relacao a revisdo, Hayes et al (1987) consideram a leitura uma tarefa cognitiva
fundamental para esse processo, visto que € a partir dela que ocorre a avaliacao e a selegao de
uma estratégia para realizar modifica¢cdes no texto. Para Giasson (2000), a compreensdo
leitora ocorre por meio da interacdo de trés varidveis: o texto, o leitor e o contexto. A
primeira, segundo ela, ¢ composta pela estrutura do texto, pelo conteudo e pelas intencdes do
autor, as quais guiam os dois elementos anteriores. Nesse sentido, quando um escritor 1€ seu
texto para revisar, pode confrontar suas intengdes com o que de fato estd escrito. Ja a segunda
variavel, o leitor, seria composta por estruturas e processos. As estruturas seriam
caracteristicas que o leitor tem e que sdao independentes de situagdes de leitura; estariam
divididas em cognitivas e afetivas. Nas cognitivas, estariam presentes os conhecimentos sobre

a lingua e os conhecimentos de mundo. No entanto, pensando em um leitor que, a0 mesmo
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tempo, ¢ revisor de seu texto, somente esses dois tipos de conhecimento ndo seriam
suficientes para a realizagdo de uma revisao efetiva.

Salvador Mata (2003) sugere trés tipos de conhecimentos envolvidos na escrita de
textos: o de processo, o da estrutura textual e o de capacidade e auto-regulagao. O primeiro
deles seria composto pelos conhecimentos declarativo, de procedimento e condicional. O
declarativo inclui a informagdo sobre a estrutura da tarefa e seus objetivos; os elementos e
passos que o escritor deve levar em consideracao quando escreve. Com relacao a definicao da
tarefa, foi possivel observar, a partir da andlise da tarefa de producgdo escrita no segundo
momento de revisdo, que a maioria desses estudantes conseguiu compreender a tematica
apresentada; no entanto, houve mais dificuldades quanto a identificacdo do local de
publicacdo e ao possivel leitor do texto. A constru¢ao de uma representagao inicial da tarefa ¢
primordial, pois ¢ a partir dela que o escritor planeja seu texto, constroi suas metas, seleciona
as estratégias mais adequadas para o processo; mas também ¢ importante para que, na revisao,
o olhar do revisor esteja atento as informagdes que fujam aos objetivos do que foi solicitado
na tarefa.

Analisou-se, também, a partir de um teste de leitura, a compreensao leitora dos
estudantes e os resultados foram correlacionados aos escores dos textos produzidos pelos
estudantes. Com a aplicacdo de testes estatisticos, ndo foi possivel obter uma correlagao
significativa entre eles. Sendo assim, com base nos dados deste trabalho, ndo se pode dizer
que a compreensao leitora esta diretamente relacionada com o desempenho da escrita.

O conhecimento de processo, de acordo com Salvador Mata (2003), também consiste,
de forma geral, na informagdo sobre as acdes e estratégias, para que seja selecionado um
comportamento adequado a situagcdo, ou seja, o conhecimento de procedimento. O
conhecimento condicional, por sua vez, direciona as condi¢cdes da estratégia durante o
processo de escritura. Esses conhecimentos sao importantes para o leitor que visa a revisao do
texto, pois, a partir deles, pode selecionar estratégias que sejam mais adequadas aos
problemas encontrados no texto. Nesse sentido, ¢ importante a consciéncia do estudante sobre
o texto, sobre seus conhecimentos linguisticos, os quais sao denominados, pelo autor, de
conhecimento da estrutura textual.

Para o autor, esse conhecimento permite ao escritor saber como relacionar melhor as
ideias e influi nos processos de planejamento e de revisdo. Esse conhecimento poderia
corresponder ao conhecimento sobre a lingua, proposto por Giasson (2000), embora a autora
ndo contemplasse, originalmente, conhecimentos sobre aspectos do texto. Neste estudo, a

analise dos dados se deu a partir dos elementos textuais que compdem um relato pessoal,
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dividindo-se nas categorias: adequacdo a tarefa, superestrutura, coesdo, coeréncia e
convengdes da escrita. Além de avaliadas no “produto final”, ou seja, no texto pronto, os
conhecimentos sobre os componentes textuais foram analisados a partir dos protocolos
verbais utilizados no processo de compreensao leitora e no de produgao escrita/revisdao. Com
essa técnica foi possivel avaliar os niveis de consciéncia textual dos estudantes, ou seja, foi
possivel verificar a aten¢do e o monitoramento do texto, mais especificamente a componentes
textuais como a coesdo, a coeréncia e a superestrutura (GOMBERT, 1992).

No teste de compreensao leitora desta pesquisa, verificou-se também a consciéncia
textual dos participantes (CTL). Esses dados foram correlacionados aos da consciéncia textual
referente aos processos de escrita e de revisdo. Observou-se uma correlagdo significativa entre
essas variaveis (CTL, CTE1, CTE2 e CTE3), isto ¢, houve uma relagao proporcional entre os
dados. Se um estudante, por exemplo, tem um resultado elevado na consciéncia textual
durante a leitura, ha a tendéncia de os escores de sua consciéncia textual durante a escritura e
a revisao serem elevados. Esse tipo de correlagdo ocorreu também com a compreensao leitora
(CL), o que sugere que essa variavel esta diretamente ligada a consciéncia textual.

Ao analisar a correlacdo entre a consciéncia textual (CTE1, CTE2 e CTE3) e os
escores das versdes dos textos para cada uma das etapas (V1, V2 e V3), evidenciou-se uma
correlagdo significativa entre eles, um comprometimento entre essas varidveis. Na etapa 3, a
consciéncia textual (CTEI) estava mais voltada para a criacdo do texto, a sua escritura; na
etapa 4, voltada para a revisao (CTE2 e CTE3), com o foco atencional em possiveis
problemas do texto. Embora com objetivos especificos, os niveis de consciéncia textual dos
estudantes tiveram uma relagdo proporcional a pontuagdo atribuida aos textos pelos
avaliadores. As categorias textuais analisadas (adequacdo a tarefa, superestrutura, coesio,
coeréncia e convengoes da escrita) foram examinadas em relagdo aos escores das versoes € a
consciéncia textual. Os testes estatisticos indicaram que apenas duas delas apresentaram
correlagdes significativas. Essas duas correlagdes ocorreram na etapa de produgdo e referiam-
se a superestrutura e a coesdo, 0 que sugere que a consciéncia sobre esses dois componentes
influenciam o desempenho dos estudantes na produgao escrita.

Observou-se que a compreensao leitora ndo apresentou uma correlagdo significativa
com os resultados das versdes dos textos; no entanto, mostrou-se diretamente ligada a
consciéncia textual. A consciéncia textual, por sua vez, obteve uma correlagdo significativa
com os escores dos textos. Seria possivel dizer, entdo, que a consciéncia textual ¢ a “ponte”
entre as variaveis; uma atividade metalinguistica importante para o processo de escrita e de

revisdo e que esta fortemente relacionada com a compreensao leitora.
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Um dos objetivos especificos deste trabalho foi verificar se havia correlagdo entre as
variaveis estudadas (compreensdo leitora, consciéncia textual e escores das versdes do texto) e
fatores como série escolar, idade, assim como aspectos que poderiam influenciar nesses
resultados, como a reprovagao escolar, habitos de leitura e escrita, etc. Com a aplicacao de
testes estatisticos, foi possivel estabelecer apenas as seguintes correlagdes significativas: entre
compreensdo leitora (assim como consciéncia textual na leitura) e série escolar; entre
consciéncia textual (no segundo momento da etapa de revisao) e série escolar. Os resultados
sugerem que CL e CTE3 variem conforme a série escolar; a idade ndo foi correlacionada
significativamente com nenhuma das varidveis. Uma das hipdteses para que somente a
consciéncia textual da terceira versdo tenha relacdo com a série escolar ¢ a de que, no segundo
momento da etapa 4, o estudante era solicitado a ler ou reler a proposta de produgao textual e
a responder a algumas perguntas que a pesquisadora fazia, com o intuito de analisar a
compreensdo do estudante sobre o que estava sendo solicitado na tarefa. Dessa forma, esse
resultado poderia estar relacionado com o “nivel” de compreensao leitora do estudante, que
também possui uma correlagdo significativa com a varidvel série escolar.

Com relacdo ao processo de revisdo, verificou-se o nuimero de procedimentos
realizados e sua correlacdo com os niveis de consciéncia textual. Os resultados confirmaram a
correlacdo entre essas varidveis, tanto na etapa de produgcdo quando na de revisdo,
especificamente. Além disso, obteve-se também uma correlacdo significativa entre PR2 e V2
(coeficiente Tau-b = 0,25 e valor-p = 0,08), indicando que o numero de procedimentos
realizados na revisao possui uma relacdo direta com os escores obtidos na versao dessa etapa.

Os procedimentos, a consciéncia textual e os escores obtidos nas versdes, a partir dos
componentes avaliados (adequagdo a tarefa, superestrutura, coesdo, coeréncia, convengoes da
escrita) foram analisados por meio de testes estatisticos e apresentaram as seguintes
correlagdes significativas, na etapa 3: na superestrutura, entre PRS1 e S1; na coesdo, entre
PRCS1 e CTCSI; e, na coeréncia, entre PRCR1 e CTCRI. Isso significa que o numero de
procedimentos envolvidos na criacdo do texto tem um comprometimento com a pontuagao
nele obtida.

No primeiro momento da etapa de revisdo, contataram-se as correlagdes significativas
entre: (a) AT2 e PRAT2; (b) CTCS2 e PRCS2; CTCR2 e PRCR2; e CTCE2 e PRCE2.
Observou-se que houve uma relagdo direta entre o numero de procedimentos adotados e os
niveis de consciéncia textual dos estudantes em quase todos os componentes avaliados. Isso
afirma que a consciéncia textual possui um papel importante na revisdo, visto que a

quantidade de procedimentos adotados estd relacionada ao conhecimento sobre os
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componentes textuais e também sobre a atencdo a eles. J4 no segundo momento, destacam-se
apenas duas correlacdes significativas, relativas a coesdo e as convengdes da escrita, € ambas
envolvem a consciéncia textual. Sdo elas: entre CTCS3 e PRCS3; e entre CTCE3 e PRCE3.
Nesse processo, visto que foi a segunda revisao do texto na mesma sessao, observou-se que
foi mais “sucinta”, no sentido de que foram ativados, ao que parece, os elementos textuais
mais “superficiais”; ndo houve muita énfase aos problemas mais profundos do texto, como a
coeréncia, por exemplo.

Os resultados encontrados neste estudo apresentaram algumas diferencas em
comparac¢do aos de Hayes et al (1987), em termos de procedimentos de revisdo. Com o foco
nos aspectos textuais, possibilitou-se uma compreensdo maior das escolhas dos
procedimentos adotados, visto que esses dados sdo contextualizados, e foi possivel
compreender melhor as dificuldades que os estudantes apresentam ao revisar seus textos.
Comparando os processos de revisdo da etapa 3 e do primeiro momento da etapa 4,
constatou-se que houve diferencas em termos de identificagdo dos problemas e em relagdo aos
procedimentos envolvidos em sua resolucdo. Um dos motivos poderia ser que o foco do
escritor, durante a producao escrita, estd na geragao e na organizacao das ideias, bem como na
forma como iréd transcrevé-las, e, por essa razdo, ¢ possivel que a revisdo passe a ser um
processo “secunddrio” na escritura, principalmente para escritores considerados inexperientes.

No segundo momento de etapa 4, houve uma redu¢ao dos procedimentos utilizados na
revisdo. Uma das explicagdes possiveis, ¢ a de que os estudantes realizaram uma revisao
pouco tempo antes. No entanto, essa discussao acerca da tarefa foi necessaria, pois observou-
se que muitos estudantes ndo a compreenderam completamente e que a maioria, quando leu a
proposta, focou sua ateng@o apenas a tematica a ser considerada na produgao.

Encontraram-se, entre os trés momentos distintos de revisao, diferencas tanto na
identificacdo de problemas, quanto nos procedimentos adotados para resolvé-los. Ao
compara-los com os apresentados por Hayes et al (1987), percebeu-se que, em muitas
ocasides, foi possivel fazer uma correspondéncia entre as defini¢des dos problemas; contudo,
as propostas pelos autores sdo baseadas, de modo geral, em questdes gramaticais (paralelismo,
concordancia). Isso acontece também com relagdo aos procedimentos adotados. Nesta
pesquisa, as “defini¢des”dos problemas encontrados foram categorizadas em componentes
textuais, o que favoreceu a contextualizacio dessas identificacdes e também dos
procedimentos adotados.

Os resultados confirmaram, portanto, a hipdtese geral deste estudo, de que ha relagao

entre consciéncia textual e o processo de revisdo de textos, seja durante a producdo textual ou
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em momento especifico para tal, e que existe uma correlagdo significativa entre a consciéncia
textual e os escores dos textos produzidos. Dessa forma, os niveis de consciéncia textual
influenciam na qualidade das revisdes e, consequentemente, na qualidade dos textos.

Esta pesquisa, no entanto, teve limitagdes metodologicas. O ideal seria ter feito uma
comparagdo entre grupos de participantes que realizassem uma etapa especifica de revisao
sem orientagdo e outra com orientacdo (equivalentes ao primeiro e ao segundo momento da
etapa 4, respectivamente), a fim de que fossem evitadas as reducdes de procedimentos de
revisao por influéncia do tempo entre os dois processos. O experimento, desse modo, deveria
ser realizado com um grupo controle e um grupo experimental pareados, o que, para este
trabalho, foi invidvel, devido a grande diferenca de nlimero de estudantes por série escolar, de
numero de estudantes do sexo feminino em relagdo ao sexo masculino, as diferentes idades
em cada série escolar, etc.

Por fim, como sugestdo para pesquisas futuras, fica a investigagdo sobre a influéncia
do trabalho com a consciéncia textual em sala de aula, principalmente com relacdo a produgao
textual. Entende-se que, a partir do ensino explicito, ¢ que os estudantes conseguirdo refletir
sobre os aspectos textuais e ter autonomia e seguranca para decidirem os caminhos que
tomardo na escrita de seus textos e, principalmente, na compreensdo dos problemas que
venham a encontrar e na escolha da melhor estratégia para soluciona-los. Reforca-se também
a importancia de um estudo em conjunto com os alunos com relacdo a proposta da tarefa.
Observou-se, neste estudo, que a maioria dos estudantes focaram apenas no tema do relato
pessoal e, ainda assim, alguns demonstraram que nao o compreenderam. Sendo assim, nao sé
a tematica ¢ importante, mas também o direcionamento do aluno as questdes concernentes ao

publico leitor, ao suporte, o que ¢ adequado ou ndo para aquela situagdo comunicativa.



REFERENCIAS

ABAURRE, Maria L.; ABAURRE, Maria B.; PORTARA, Marcela. Portugués: Contexto,
Interlocugdo e Sentido. Sdo Paulo: Moderna, 2013.

ABREU, Maria Teresa Tedesco Vilardo. O ensino da produgao escrita e as praticas de
letramento. In: Linguagens e Letramentos, V. 1, n. 1, p. 4-22, 2016.

ADAM, Jean-Michel. 4 linguistic textual: introdugdo a analise dos discursos. Sao Paulo:
Cortez, 2008.

AFFLERBACH, Peter; JOHNSTON, Peter. On the use of verbal reports in reading research.
In: Journal of Reading behavior. V. 16, n. 4, p. 307-322, 1984.

ANDERSON, Nancy L.; BRIGGS, Connie. Reciprocity between reading and writing:
strategic processing as common ground. In: The reading teachers. V. 64, n. 7, p. 546-549,
2011.

APEL, Kenn; DIEHM, Emily; APEL, Lynda. Using Multiple Measures of Morphological
Awareness to Assess its Relation to Reading. In: Top Lang Disorders. V. 33, N. 1, p. 42-56,
2013.

ATHAYDE, Publio. Revisdo de textos: Teoria e Pratica. Sdo Paulo: AG Book, 2012.
BAARS, Bernard J. 4 cognitive Theory of Conciousness. Cambridge: Cambridge, 1995.
BAZERMAN, Charles. Escrita, género e interag¢do social. Sao Paulo: Cortez, 2007.

BECKER, A. A Review of Writing Model Research Based on Cognitive Writing. In:
BECKER, A.; HORNING, A. (eds.). Revision. history, theory, and practice. West Laffayette,
Indiana: Parlor Press and The WAC Clearinghouse, 2006.

BEREITER, C.; SCARDAMALIA, M. The psychology of written composition. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, 1987.

BOWEY, Judith. Syntactic Awareness in relations to reading skill and ongoing reading
comprehension monitoring. In: Journal of experimental child psychology. 41, p. 282-299,
1986.

BRASIL. Pardmetros curriculares nacionais: Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC, 1998.

BRIMO, Danielle; APEL, Kenn; FOUNTAIN, Treeva. Examining the contributions of
syntactic awareness and syntactic knowledge to reading comprehension. In: Journal of
research in reading. V. 00, n. 0, p. 1-18, 2015.

BUBLITZ, Grasiela Kieling. A consciéncia sintatica de criangas que ingressam aos 6 anos no
Ensino Fundamental. In: Letras de Hoje, Porto Alegre, v. 45, n. 3, p. 92-97, jul./set. 2010.



229

CARONE, F. Morfossintaxe. Sao Paulo: Atica, 1988.

CHAROLLES, Michel. Introugdo aos problemas da coeréncia dos textos (abordagem teorica e
estudo das praticas pedagdgicas). In: GALVES, Charlotte; ORLANDI, Eni Pulcinelli;
OTONI, Paulo. O texto: escrita e leitura. Campinas, SP: Pontes, 1988.

CHAVES, Jésura. Uma conexdo entre leitura, escritura e consciéncia textual. Porto Alegre:
PUCRS, 2011 (Tese de doutorado).

CHENOWETH, N.; HAYES, J. R. (2001). Fluency in writing. Generating text in L1 and L2.
Written Communication, 18, 80-98.

COHEN, A. D. Recent uses of mentalistic data in reading strategy research. In: D.E.L.T A, v.
3,n. 1, p. 57-84, 1987.

Combettes, B. Pour une grammaire textuelle: La progression thématique. Bruxelles & Paris:
DeBoeck & Ducolot, 1983.

CORREA, Jane. Representacdes e competéncias desenvolvidas pela crianga no aprendizado
da escritas. In: LUNA, Maria José de Matos; SPINELLO, Alina G.; RODRIGUES, Siane
Gois C. (orgs). Leitura e produg¢do de texto. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2010.

CRESPO, Antonio A. Estatistica facil. Sao Paulo: Editora Saraiva, 2001.

CUBAS, J. Estrategias cognitivas y metacognitivas en la elaboracion del mensaje escrito.
Estudio bidireccional inglés-espanol, espafiol-inglés. Universidad de La Laguna: San
Cristobal de La Laguna, Espaiia, 1997. (Tese de Doutorado)

CUNHA, Neide de; SANTOS, Acacia A. A. Relagdo entre a compreensao da leitura e a
producado escrita em universitarios. In: Psicologia: reflexao e critica. V. 19, n. 2, p. 237-245,
2006

Danes, F. Functional Sentence Perspective and the Organization of Text. In: . Papers in
Functional Sentence Perspective. Prague: Academia, 1974, p. 106-128.

DEHAENE, Stanislas. Reading in the brain : the science and evolution of a human invention.
New York: Viking, 2009.

DEHAENE, Stanislas.Consciousness and the Brain: Deciphering How the Brain Codes Our
Thoughts. New York: Viking Press, 2014.

FARACO, Carlos Alberto. Norma culta brasileira: desatando alguns nds. Sao Paulo:
Parabola, 2008.

FAVERO, Leonor Lopes. Coesdo e coeréncia textual. Sio Paulo: Atica, 1997.

FERREIRO, Emilia. Chapeuzinho Vermelho aprende a escrever: estudos psicolingiisticos
comparativos em trés linguas. Sao Paulo: Atica, 1996.

FINGER-KRATOCHVIL, Claudia. Estratégias para o desenvolvimento da competéncia
lexical: relagdes com a compreensdo em leitura. Floriandpolis: UFSC, 2010.



230

FITZGERALD, Jill. Teaching Children about Revision. (1987)

FLEISS, Joseph. Statistical methods for rates and proportions. New York: John Wiley & Sons,
1981.

FONSECA, Fernanda;FONSECA, Joaquim. Pragmatica lingiiistica e ensino do portugués.
Coimbra: Almedina, 1977

FREITAZ JR, Pedro; MOTA, Marcia. So, Morphological Awareness Contributes to Reading
in Brazilian Portuguese? In: Psico-USF, Braganca Paulista, v. 20, n. 3, p. 471-479, set./dez.
2015

FUJITA, Mariangela. A técnica introspectiva e interativa do Protocolo Verbal para observagao
do contexto sociocognitivo da indexac¢do na cataloga¢dao em livros de bibliotecas
universitarias: aplicagdo e andlise. In: FUJITA, M. et al (org.). 4 indexagdo de livros: a

percepgao de catalogadores e usuarios de bibliotecas universitarias. Sao Paulo: Editora
UNESP; Sao Paulo: Cultura Académica, 2009.

GALBRAITH, D. Cognitive Models of Writing. In: Glf-journal, No. 2-3: 2009.

GARCEZ, Lucilia. H. do C. Técnica de redagdo: o que € preciso saber para bem escrever. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2001.

GARCEZ, Lucilia. H. do C. Técnica de redagdo: o que € preciso saber para bem escrever. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2001.

GIASSON, J. 4 compreensdo da leitura. Porto, Portugal: ASA, 2000.

GIUSTINA, Flavia; ROSSI, Tania. A consciéncia matalinguistica pragmatica ¢ sua relacao
com a producao escrita. In: RLA. Revista de Linguistic Teorica y Aplicada, 2008, 46 (2), 11
Sem.

GOLDMAN, S. R.; WOLFE, M. D. W. Text comprehension: models in psychology. In:
International Encyclopedia of Social & Behavioral Sciences. P. 15625-15631, 2001.

GOMBERT, Jean Emile. Metalinguistic development. Chicago: University of Chicago Press,
1992.

. Atividades Metalinguisticas e Aprendizagem da Leitura. In: MALUF, Maria
Regina (org). Metalinguagem e aquisi¢do da escrita: contribuigdes da pesquisa para a pratica
da alfabetizag¢do. Sao Paulo: Casa do Psic6logo, 2003.

GUARESI, Ronei. Correlagoes entre experiéncia em leitura e desempenho em produgdo
escrita em educandos de 8 série do ensino fundamental. Porto alegre: PUCRS, 2004
(Dissertacao de mestrado).

GUEDES, Paulo. Da redag¢do escolar ao texto: um manual de redagdo. Porto Alegre: UFRGS,
2003.

GUIDETTI, Andréia A.; MARTINELLI, Selma C. Compreensao em leitura ¢ desempenho em
escrita de criangas do Ensino Fundamental. In: PSI/C: Revista de Psicologia da Vetor Editora.
V.8, n. 2, p. 175-184, jul/dez, 2007.



231

Giinther, H. (2003). Como Elaborar um Questionario (Série: Planejamento de Pesquisa nas
Ciéncias Sociais, N° 01). Brasilia, DF: UnB, Laboratério de Psicologia Ambiental. URL:
www.psi-ambiental.net/pdf/01Questionario.pdf.

GUTIERREZ, Claudia Helena Sanchez. Contribucion de la conciencia morfoldgica a la
mejora de la ortografia. Un estudio evolutivo con nifios de tercero a sexto de primaria. In:
Sintagma, 25, p. 33-46, 2013.

HAGEN, Vivian; MIRANDA, Luciene Corréa; MOTA, Marcia Maria Peruzzi Elia da.
Consciéncia morfolégica: um panorama da produgdo cientifica em linguas alfabéticas. In:
Psicologia: Teoria e Pratica. V. 12, n. 3, p. 135-148, 2010.

HALLIDAY, M. A. K.; HASAN, Rugqaiya. Cohesion in English. New York: Longman, 1976.

HALLIDAY, Michael; MATTHIESSEN, Christian. An Introduction to Functional Grammar.
New York: Arnold, 2004.

Hayes, John. A new framework for understanding cognition and affect in writing. In: LEVY,
C. M.; RANSDELL, S. (eds.). The science of writing: Theories, methods, individual
differences and applications. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 1996.

. Modeling and Remodeling Writing. In: Written Communication, 29: 369, 2012

HAYES E CHENOWETH (2003). The inner voice in writing. In: Written Communication, 20,
99-118.

HAYES J. R.; FLOWER L. S. Identifying the organization of writing processes. In: L. W.
GREGG; E. R. STEINBERG (Ed.), Cognitive processes in writing. New Jersey: LEA, 1980.
p- 3-30.

HAYES, John; FLOWERS, L. A Cognitive Process Theory of Writing. In: College
Composition and Communication, Vol. 32, No. 4, (Dec., 1981), pp. 365-387.

. Writing Research and the Writer. In: American Psychologist, Vol. 41, No. 10,
(Oct. 1986), 1106-1113

HAYES; J.; Flower, L.; Schriver, K.; Stratman, J.; Carey, L. Cognitive processes in revision.
In: ROSENBERG, S. (ed.). Advances in applied psycholinguistics: vol.2 reading, writing
andlanguage processing. New York: Cambridge University Press, 1987.

HAYES; J.; Flower, L.; Schriver, K.; Stratman, J.; Carey, L. Cognitive processes in revision..
Pittsburgh, PA: Carnegie Mellon University, Communication Design Center, 1985.

HEURLEY, L. A revisdo de texto: abordagem da psicologia cognitiva. In: Scripta, Belo
Horizonte, v. 14, n. 26, p. 121-138, 1° sem. (2010)

JURADO, Lourengo Chacon; MANOEL, Marise. Sinonimia e pontua¢do — uma abordagem
discursiva. In: DURIGAN, Jesus A. et alii (Org.). 4 magia da mudanga — Vestibular
UNICAMP, 1987, p.75-8.

KATO, Mary. O aprendizado da leitura. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.



232

KINTSCH, Walter, VAN DIJK, Teun A. Comment on se rapelle et on resume des histoires.
In: Langages, 40, p. 98-116, 1975.

. Strategies of discourse comprehension. New York: Academic Press, 1983.

KINTSCH, Walter.; Van DIJK, Teun.A. Toward a model of text comprehension and
production. In: Psychological Review, v. 85, n. 5, p. 363-394, 1978

KINTSCH, Walter; RAWSON, Katherine A. Compreensao. In: SNOWLINH, Margaret J.;
HULME, Charles. 4 ciéncia da leitura. Porto Alegre: Penso. P. 227-244, 2013.

KIPPER, Elisangela. Um estudo da compreensao leitora em individuos inseridos em
contextos sociais diferentes. Porto Alegre: PUCRS, 2011. (Dissertacao de mestrado).

KOCH, Ingedore V. 4 Coesdo Textual. Sdo Paulo: Contexto, 2013.

KOCH, Ingedore V.; TRAVAGLIA, Luiz Carlos. 4 Coeréncia Textual. Sao Paulo: Contexto,
2014.

KOCHE, Vanilda; MARINELLO, Adiane; BOFF, Odete. Estudo e produgéo de textos:
Géneros textuais do relatar, narrar e descrever. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

KRASHEN, Stephen D. The power of reading: insights from the research. Westport: Libraries
Unlimited, Inc., 2004.

LAI, E. Metacognition: a Literature Review. Pearson: New Jersey, USA, 2011.

LAYTON, Anne; ROBINSON, Julie; LAWSON, Michael. The relationship between syntactic
awarensess and reading performance. In: Journal of research in reading. V. 21, n. 1, p. 5-23,
1998.

LEFFA, Vilson. 4Aspectos da leitura: uma perspectiva psicolinguistica. Porto Alegre: Sagra,
1996.

LUCENA, Renata Nobrega de. O desenvolvimento da consciéncia metatextual e a
alfabetizac¢do. Recife: Universidade Federal de Pernambuco, 2009. (Dissertacao de
Mestrado).

MATLIN, Margaret. Psicologia cognitiva. Rio de Janeiro: LCT, 2004. (5 ed.)

MATOS, Daniel A. Confiabilidade e concordancia entre juizes: aplicagdes na area
educacional. In: Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 25, n. 59, p. 298-324, set./dez. 2014

MCCUTCHEN, Deborah; STULL, Sara; HERRERA, B.; LOTAS, Sasha; EVANS, Sarah.
Putting words to work: effects of morfological instruction on children’s writing. In: Journal of
Learning Disabilities. V. 47, n. 1, p. 86-97, 2013.

MORAN, M.; SOIFERMAN, L. How an Understanding of Cognition and metacognition
Translates into More Effective Writing Instruction. Paper Presented at the //th Annual

Education Graduate Student Symposium. University of Manitoba: Winnipeg, Canada,
2010.



233

MOREIRA, Terezinha Maria. 4 progressdo tematica na redagdo escolar. Campinas:
Unicamp, 1991. (Dissertagdo de mestrado)

MOTA, Marcia da. A consciéncia morfoldgica € um conceito unitario?. In:

Desenvolvimento metalinguistico: questdes contemporaneas. Sao Paulo: Casa do Ps1cologo
20009.

MUSSIN, E. A aprendizagem da escrita: uma aventura metacognitivas. In: Anais IX
Congresso Nacional de Educacdo e III Encontro Sul Brasileiro de Psicopedagogia. PUCPR:
Parana, 2009.

NAZARI, Gracielle Tamiosso. Panorama de pesquisas sobre consciéncia fonoldgica de
criangas com desenvolvimento normal realizadas no Brasil. Porto Alegre: PUCRS, 2010.
(Dissertacao de Mestrado)

NOGUEIRA, Roberto. Elaboragdo e andlise de questiondrios: uma revisao da literatura
basica e a aplicagcdo dos conceitos a um caso real. Rio de Janeiro: UFRJ/COPPEAD, 2002.

OECD. Education at a Glance 2013: OECD indicators. OECD Publishing, 2013.

OLIVEIRA, Marco Antonio de; ASSUMPCAO, Solange R. Bonomo. Para além da frase: os
recursos de pontuagdo como elementos de natureza textual e sociodiscursiva. In: Revista
Letras, Curitiba, n. 61, especial, p. 79-96, 2003

PAPALENTIOU-LOUCA, E. The Concept and Instruction of Metacognition. In: Teacher
Development, vol 7, nl, 2003.

PASQUETTI, Mara G.Leitura e escrita : a conscientizagdo da pontuacdo oportuniza uma
leitura mais compreensiva. Porto Alegre: PUCRS, 1992.

PAUSCH, Randy. 4 li¢do final. Rio de Janeiro: Agir, 2008.

PERDIGAO, Ana. Consciéncia Sintatica: Processos de Concordancia vs. Ordem de Palavras
em Portugués Europeu. Setubal: Instituto Politécnico de Setuibal, 2015. (Dissertacao de
mestrado)

PEREIRA, Ana Paula. As relagoes entre consciéncia metatextual, produg¢do e compreensdo de
textos. Recife: Universidade Federal de Pernambuco, 2010. (Dissertagao de Mestrado)

PEREIRA, Vera Wannmacher. A predi¢ao na teia de estratégias de compreensao leitora. In:
Confluéncia. N. 39/40, 2011.

PEREIRA, Vera Wannmacher; FLORES, Onici Claro. Ensino da compreensao leitora: faces e
interfaces psicolinguisticas. In: LINGVARVMARENA. V. 3, p. 75-87, 2012.

PEREIRA, Vera Wannmacher; SCLIAR-CABRAL, Leonor. Compreensdo de textos e
consciéncia textual: caminhos para o ensino nos anos iniciais. Florianopolis: Insular, 2012.

PERFETTI, Charles A.; LANDI, Nicole; OAKHILL, Jane. A aquisi¢ao da habilidade de
compreensdo da leitura. In: SNOWLING, Margaret J.; HULME, Charles (org). 4 ciéncia da
leitura. Porto Alegre: Penso, 2013.



234

RAMOS, Rogério. Ser protagonista: Lingua Portuguesa (Ensino Médio). Sao Paulo: Edi¢des
SM, 2013.

RIBEIRO, C. Metacogni¢ao: Um Apoio ao Processo de Aprendizagem. In: Psicologia:
Reflexdo e Critica, 2003, 16, 109-116.

ROTTAVA, L. . A leitura e a escrita como processos interrelacionados de construgao de
sentidos em contexto de ensino/aprendizagem de portugués como L2 para hispano-falantes. 1.
ed. Tjui: Editora da UNIJUI, 2003. v. 01. 248 p .

SALVADOR MATA, F. La habilidad de expresarse por escrito: una perspectiva
psicolinguistica y cognitiva sobre la expresion escrita. In: IMENEZ, R. (org.). Acceso a la
lecto-escritura, CPR-Mar Menor, 2003. Disponivel no site:
http://www.educarm.es/lecto_escritura/curso/04/t04.pdf Acesso em 17/06/2013.

SANTOS, Thais. Consciéncia linguistica no emprego de tempos verbais e compreensdo
leitora. Porto Alegre: PUCRS, 2013.

SCARDAMALIA, M.; BEREITER, C. The development of evaluative, diagnostic, and
remedial capabilities in children’s composing. In: MARTLEW, M. (Ed.), The psychology of
written language: Developmental and educational perspectives. New York: Wiley, 1983.

SCARDMALIA, M.; BEREITER, C. Knowlwdge telling and knowlwdge tranforming in
written composition. In: ROSEMBERG, S. (Org.). Advances in applied psycholinguistic:
reading, writing and language learning. Cambridge: Cambrigde University Press, 1987. v.2,
p.142-175

SILVA, Geraldine T. Interagdo entre leitura e escrita: o impacto dos habitos de leitura e da
mediagdo em leitura na escrita de alunos do Ensino Médio. Porto Alegre: PUCRS, 2015.
(Dissertagao de Mestrado).

SMITH, Frank. Reading. Cambridge: Cambridge University Press, 1978.

SMITH, Marisa M.4 pontua¢do: uma questdo de leitura. Porto Alegre: PUCRS, 1991.
(Dissertacao de Mestrado)

SPINILLO, Alina; SIMOES, Patricia. O desenvolvimento da consciéncia metatextual em

criangas: questdes conceituais, metodoldgicas e resultados de pesquisas. Psicologia: Reflexdo
e Critica, 2003, 16 (3), 537-546.

SPINILLO, Alina G.; MOTA, Marcia M. P. E.; CORREA, Jane. Consciéncia metalinguistica
e compreensao de leitura: diferentes facetas de uma relagdo complexa. In: Educar em revista.
N. 38, Set/Dez. p. 157-171, 2010.

STERNBERG, Robert. Psicologia Cognitiva. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

TOMITCH, Léda. TOMITCH, L. M. B. Reading: text organization perception and working
memory capacity. Florian6polis, SC: PGI/UFSC, Série ARES, 2003

. Desvelando o processo de compreensao leitora: protocolos verbais na pesquisa
em leitura. In: Signo, 2007, Santa Cruz do Sul, v. 32 n 53, p. 42-53, dez



235

TURAZZA, Jeni S. Léxico e criatividade. Sdo Paulo: Annablume, 2005.

VALENTE, Patricia. Emprego de conjungoes e compreensdo leitora: um estudo com alunos
da 8* série do Ensino Fundamental. Porto Alegre: PUCRS, 2009. (Dissertacao de Mestrado)

VAN DK, T. Cognig¢do, discurso e interagdo. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

WEINRICH, Harald. Estructura y funcion de los tiempos em el lenguaje. Madrid: Editorial
Gredos, 1974.

ZUCOLOTO, Karla A.; SISTO, Fermino F. Dificuldades de aprendizagem em escrita e
compreensdo de leitura. In: Intera¢do em Psicologia, V. 6, n. 2, p. 157-166, 2002.



ANEXO 1 - Quadro de relagoes conjuntivas de Halliday e Hasan (1976).

Summary Table of Conjunctive Reelations

Externalfinternal

Internal (unless otherwise specified)
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Additive  and, and alse Additive Surthermare, I. Expository  tharis, 1 Similar
Megative nor, and ... i a miea, i "
ot brsides ather words
tevhas  or, or elte Alcermative  altermatively | Exemplifie  for instanee, g
e carary thits Disstmiar o fis other
‘nmplex, de-emphatic: hand, by
Altor= Facides Y. Ceridrase
thought by the way
Adversative Adversative *prope Clontrastive; Correction: Disnussal :
Simple yet, thawal, Avowal i Of meining insdead, Closed in any cass,
only a rathier, on the i esther
Contyine bt mater of fact confrary ase, “IJJM.".
ing of wo;d}qﬁ @t Il:ast, s erer way s
‘and? Conteastive [external): ratker, I'mean | Open-ended in any case,
Esnphatic  hawever, Simple fiart, aved anyhoee, at
.-n'r-rrh'n'ﬁ'ss, Einp]ml‘l‘( ey, ol dany h:l':',. :
desrite this the ather ha | kaurever it s
uf 4 IS
tiep
Lxzernalfinernal Tukernal {unless atherwise specitied)
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Simple s, then, henee, | Simple for, becanse Simple then Direct in this
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conscquence Purpose ta this end
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Jose, with
this in mind
Temporal Temporal, simple Complex (external only}: | Internal temporal: ‘Here and now’:
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Simple  finally, at last Durative meeamwhile Sum- to sum up,
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Conclu-  atfirst. . . in Lo return fo
sive the end the point
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ANEXO 3

Tabelas de Hayes et al (1987)

Table 5. Means—ends table of novice reviser

MEANS
construct
sentences
— —— - g L -
§ €§§E§z§g E,g
[ -— -— . 8 5 | X —
ENDS o R HBEREE
GLOBAL |Text not met
faulty transition i
LOCAL

\|

word choice

paralleliam

subject-pronoun
agreement

spelling fault

i__....
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Table 6. Means—ends table of expert reviser
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2E|° 2| 2| 2|3|3| 25| of %) 2| 5|5 £| E{ S5 <

GLOBAL | text gosl not met

sudience problem

parsgreph problem

miasing transition

missing example

faully emphasis

faulty transition

wordy

[ awkward

choppy

dicton

*smbdiquity

*redyndancy

grammar

*yubject-
pronoun
sgreement

*dangling
madifier

*parallelism

*3plt infinitive

spelling




243

ANEXO 4
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos.

Quando eu cursava o primeiro grau, muitas criangas queriam ser astronautas. Desde cedo soube
que ndo seria aceito pela Nasa. Ouvi dizer que os astronautas ndo podem usar 6culos. Por mim
tudo bem, pois a carreira de astronauta nao me interessava. O que eu queria mesmo era flutuar.

Acontece que a Nasa dispde de um avido para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a
gravidade zero. Todo mundo se refere a ele como o “Cometa VOmito”, embora a Nasa o chame de
“A maravilha de auséncia de peso”, um artificio para distrair a atengao do dbvio.

Independentemente do nome, o aparelho ¢ sensacional. Executa arcos parabdlicos, e no alto de
cada arco tem-se a sensagdo de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos. A medida que o
avido mergulha, a sensacdo ¢ a de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa esta
suspensa, voando.

Meu sonho se tornou possivel quando soube que a Nasa tinha um programa em que
universitarios poderiam apresentar propostas para experi€éncias no avido. Em 2001, nossa equipe
da Carnegie Mellon propos um projeto utilizando realidade virtual.

A auséncia de peso ¢ uma sensacao dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante
da Terra. A gravidade zero, o ouvido interno, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o que
os olhos estao vendo. O resultado mais frequente ¢ a ndusea. Serd que simulacdes de realidade
virtual ajudariam? Fomos convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em
Houston.

E provéavel que eu tivesse mais empolgado do que todos os meus alunos. Flutuar! Mas depois
recebi a ma noticia de que a Nasa deixara bem claro que em circunstancia alguma os orientadores
poderiam acompanhar os alunos no voo.

Fiquei com o coracdo partido, mas nao desisti. Haveria de encontrar um meio de contornar
aquele obstaculo. Decidi ler com atengdo toda a bibliografia sobre o programa, a procura de uma
brecha. E encontrei: a Nasa, sempre avida por publicidade, permitiria que um jornalista da mesma
cidade que os estudantes os acompanhasse no voo.

Telefonei para um oficial da Nasa e pedi o nimero do seu fax.

-O que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou. Expliquei-lhe que desistia de ir como
orientador € me inscrevia como jornalista.

- Acompanharei meus alunos em minha nova fung¢ao como jornalista — conclui.

E ele:

- Assim fica um pouco 6bvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em
portais de internet e enviar filmes de nossas proezas com a realidade virtual para outros jornais de
grande circulagdo. Sabia que isso seria possivel e que todos sairiam ganhando. Ele me deu o
nimero do fax.

Como complemento, fica aqui uma li¢do: sempre tenha algo a oferecer, pois assim sera mais
bem recebido.

Minha experiéncia com a gravidade zero foi espetacular (e sem vOmitos, felizmente). Mas
fiquei um pouco zonzo porque no fim dos magicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao
avido, € como se vocé tivesse o dobro de seu peso. Vocé€ pode cair com forga. Por isso, insistiam
tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai querer aterrissar de cabeca para baixo.

Mas consegui entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos
objetivos de minha vida. Isso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um
meio de flutuar por ela.

In: PAUSCH, R.; ZASLOW, J. A li¢do final. Rio de Janeiro: Agir, 2008.



APENDICE 1 — Questionario sobre o perfil do participante

Questionario sobre o perfil do participante

O guestionario que vocé respondera a seguir faz parte da primeira etapa da coleta de dados de
minha pesquisa de doutorado, que tem por objetiva investigar a consciéncia textual e o processo
de revisdo de textos.

Os dados pessoais disponibilizados por vocé, neste instrumento, serfo mantidos em sigilo,

Se houver gualguer divida acerca das questoes ou do preenchimento do formulério, por favor,
ndo hesite em pedir auxilio.

* Required

1. Nome completo *
2. E-mail

3, Sexo "
Mark only one oval.

+ Masculino

Feminino
4. Data de nascimento *

Example; December 15, 2012

5. Cidade onde reside *
Mark only one oval.

Porto Alegre
Other:

6. Bairro *

7. Ano de ingresso no IFRS - Campus
Restinga *
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8. Turma *
Mark only one oval.
M
112
121
122
21
212
221
an
321
4N
421

9. No Ensino Fundamental, vocé estudou em...”
Mark only one oval,
Escola pablica
1 Escola privada

Escola publica e escola privada

10. Reprovou em alguma série escolar no Ensine Fundamental? *
Mark only one oval.
¢ 8im

' Nao

11. Reprovou em alguma série escolar no Ensino Médio? *
Mark only one oval.
Sim
) Nao

12. Escolaridade da mée *
Mark only one aval.

i Ensino Fundamental incompleto

' Ensino Fundamental completo

 Ensing Médio incompleto
Ensino Médio completo

1 Ensino Técnico

+ Ensino Superior incompleto

' Ensing Superior completo
Pos-Graduagio

Nao sei
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13. Escolaridade do pai *
Mark only one oval.
Ensing Fundamental incompleto
Ensino Fundamental completo
| Ensino Médio incompleto

Ensino Méadio completo
Ensino Técnico
Ensino Superior incompleto
Ensino Superior completo
Pos-Graduagao

Nao sei

14, Alguém costumava ler para vocé quando vocé era crianga? *
Mark only one oval.

1 8im
Nao

15. Em caso afirmativo, quem?
Check all that apply.

Pai
Mae
Irm&o efou irma

Other:

16. Que tipo de histérias ou textos?
Check all that apply.
Contos de fadas
Histérias de aventura
Poemas
Histarias em quadrinhos

Other:

17. Vocé tinha o costume de ler quando crianga? *
Mark only one oval.

Sim
' Nao
18. Onde?
Check all that apply
Em casa

Ma escola

_ Other:
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19. O gue vocé costumava ler?
Check all that apply.
Contos de fadas
Histérias de aventura
Poemas
Histérias em quadrinhos

Cther:

20, Assinale os veiculos de comunicagido que vocé tem acesso em casa: *
Check all that apply.

Internet
Televisao aberta
Televisdo paga
Livros

Jomnais

Radio

Other:

21. Atualmente, onde vocé costuma ler? *
Check all that apply.

Em casa
Na escola

Other:

22. Com que frequéncia vocé & livros? *
Mark only ane oval.

Nunca ! . : ¥k Sempre
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23. Que tipos de livros?
Check all that apply.

Romances
Contos
Poesia
Autoajuda
Espirita
Religiosos
Téchicos
Culinaria
HQ/ Manga
RPG
Other:

24. Com que frequéncia vocé |& jornais?
Mark only one oval.

o 1 2 3 4

Nunca H . Sempre

25. Qual(is) jornal{is)?
Check all that apply.

Zero Hora

Correio do Povo

O Sul

Diario Gadcho

O Metro

Jomal do Comércio
Vitrine

Other:

26. Com que frequéncia vocé & revistas? *
Mark only one oval,

0 1 2 3 4

Nunca ) ) ! ' Sempre



27. Qual(is) revista(s)?
Check all that apply.

Veja
Epoca
Tititi
Caras
Superinteressante
Galileu
Capricho
Other:

28. Com que frequéncia vocé 1& na internet? *
Mark only one oval.

MNunca : Sempre

29, 0 que vocé costuma ler?

Check all that apply,
Blogs
Noticias (em jornais e revistas onling)
Redes sociais
Enciclopédias
Sites de empresas
Livros online
Foruns

Moodle
Other:

30. Para vocé, o que significa ser um bom leitor? *

31. Vocé se considera um bom leitor? *
Mark only one oval.
© Sim
1 MNao

Em parte
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32. Justifique sua resposta. *

33. Vocé tem o costume de escrever? *
Mark only one oval.

Sim

Nao

34, Com que frequéncia vocé escreve?

35. O que vocé costuma escrever?

36. Para escrever seus textos, vocé constuma utilizar... *
Check all that apply.

Papel, lapis/ caneta

Computador, processador de texto (Word, LibreOffice Writer, etc)
" Aplicativos para telefone celular

Other:

37. Para vocé, o que significa escrever bem? *



38. Vocé considera que escreve bem textos? *
Mark only one oval.

Sim

Nao

39, Justifique sua resposta. *

40, Quando vocé escreve um texto, vocé costuma revisa-lo? *
Mark only one oval.

1 8im
Nao

As vezes

41, Se vocé respondeu "sim™ ou "as vezes": como vocé revisa seu texto?
Descreva os procedimentos ulilizados nesse processo,

Pewered by
E Google Forms
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APENDICE 2 — Teste de compreensio leitora

Request edit access

Leitura e compreensao

Esta & a segunda ctapa de minha pesquisa. Nela, voed lerd um texto ¢ responderd a algumas perguntas,
conforme as insireghes abaixo,

Observagao: Para aumentar a fonte do texto e das questoes, pressione o botao CTRL e a tecla +. Para
diminuir, pressione CRTL e a tecla -

* Required

Nome *

This is a required question

Questino
Todas as perguntas terdo respostas objetivas, com cinco alternativas. Vocé deverd escolher apenas uma
das opgoes.

o Opgio |
T Opeiio 2
& Opeio 3
O Opgdo 4
O Opelo 5

Como vocé chegou a essa resposta’
Messa parte, voce deve descrever o seu raciocinio, o caminho que voce percorreu para chegar & resposta.

Continue 2

Pawered by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,
Report Abuse - Terms of Service « Additionai Terms
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Leitura e compreensiao

Sobre o autor do texto

Randy Pausch foi professor de Ciéncia da Computagio da Umversidade Camegie Meflon (EUA) ¢, em
decoméncia de um cincer pancredtico, veio a falecer em 2008, aos 48 anos, deixando sua mulher e trés filhos
pequenos (entre 2 ¢ 6 anos),

Quando sua doenga se tornou terminal, Randy foi convidado a dar sua (ltima palestra na universidade em que
trabalhava & sua apreséntagio teve como tema 2 realizagio dos sonhos de infincia. Com base nessa palestra,
surgiv o livro "A ligio final”, em que o aulor conta, de forma descontraida, diversas sitnagdes em que
conseguiu realizar sonhos que pareciam impossivels,

O texto gue voed lerd a seguir ¢ um capitule desse livio,

= Back Cantinue »

Powered by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,
Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

1, @ relato de Randy Pausch ohjetiva mostrar que
O & importente ter sonhos especilicos e desistir quando ndo Tor possivel realizi-los.

O & preciso achar uma brecha, pois ela ¢ uma forma de Mutuar.
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O & preciso ter sempre algo @ oferecer para conseguir o que se quer.

&importante ter sonhos especificos e ficar atento s oportunidades para realizé-los,

0

& preciso ter sempre algo a oferecer para conseguir distrair a atencio do Ghvio.

Comao vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue =

Pawiered by This form was created Inside of IFRS - Campus Restinga,

Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

2, O autor diz que o nome dado ao avido pela Nasa, “A maravilha da auséncia de peso”™, & um artificio
para distrair a atencdo do dbvio. Ao usar a palavra 6bvio, ele se refere

O gravidade zevo, comutn em avides.
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O 4 gravidade #ero, conzegquéncia comum da auséneia de peso.
a0 comets, comum nas viagens dos astronastas.
Ooao vémite, consequéncia comum do uso de avides.

O ao vimita, consequéncia comum da gravidade zero,

Como vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue »

Powered by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,
Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

3. O objetivo do projeto proposto pela equipe da Universidade Carnegie Mellon era utilizar simulagoes
de realidade virtual para

0 ajudar a evitar a perda de sintonia entre o ouvido intermo e os olhos.

 ajudar o ouvido intermo a perder a sintonia com o que os olhes estio vendo. a fim de evitar o resultado mais
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frequente, 3 ndusen.

-

ajudar na execugdo de arcos parahdlicos.

- ajudar no entendimento da sensagdo de anséneia de peso, & qual ¢ dificil de imaginar,

C ajudar o ouvido a perder o contrale do equilibrio, para evitar o resultado mais frequente, a ndusea,

Como vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue »
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This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,

Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

4. Pausch afirma que a anséncia de peso ¢ “uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida
como habitante da terra”. Em qual dos trechos abaixo, hd uma tentativa de “mostrar™ como ¢ essa
senmsacdo?

C “perder a sintonia com o gque os olhos estio vendo”
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O 0 resultado mais frequente ¢ a ndusea”
O “descer uma montanha russa™
O Yapessos estd suspensa, voanda”

O “execyta arcos parabdlicos”

Como vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue »

Powered by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,

Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

5. 0 oficial da Nasa diz a Pausch “Assim fica um pouco 6bvio, nio acha?”, porque

O percebe que a intengdo envolvida na troca de Mungio era a oportunidade de Mutuar,

O percebe que a intengio envolvida na troca de fungdo era a de divalgar o projeto da universidade.
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O percebe que Pausch conseguin uma brecha para publicar um relato de experiéneia em portais de interniet ¢ enviar
filmes de suas proczas para outros Jomais.

< percebe que Pausch leu com atengdio toda a bibliografia do programa,

@ pereehe que Pagsch estava mais empolgado que 0s seus. alunos,

Como voce chegou 8 essa resposta?

« Back Continue #

Pawerad by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga.
Report Abuse - Terms of Service - Additionai Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

6. O oficial acabou fornecendo o mimero de fax para o autor, pois

O Aeou com pena de Pausch,

T a Nasa lem interesse na diviilgagio de sua agéncia,
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1 Pausch disse a verdade.

O ajudaria a divolgar o projeto da universidade,

0

a Nass também sairia ganhando, apesar de toda o divalgacio na midia.

Comao vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue =

Powered by This form was created Inside of IFRS - Campus Restinga,
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

7. Assinale a alternativa enjo pronome destacado tenha a mesma referéncia do pronome "o no trecho
"Embora a Nasa o chame (...)" (3" pardgrafo)

2 Pronome "ELE" - Trecho: "Todo mundo se refere a ele ()7 - 3° pargrafo
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Z Promome "05" - Trecho: ") o5 acompanhasse no voo" - B parigrafo
2 Pronome "LHE" - Trecho: "Expliquei-lhe que desistia..." - 107 pardgrafo
= Pronome "ELE" - Trecho: "Ele me deu o nidmero do fax" - 14° pardgralo

Pronome "ELA" - Trecho: "(...) acharemos um meio de flutuar por ela” - 17" parigrafo

Como vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue »

Powered by This form was created inside of IFRS - Campus Restinga,

Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

8. A palavra “mas” introduz uma ideia oposta a informagio que a antecede. Assinale uma alternativa
que contenha uma passagem em que essa palavea ndo estabelece a relacio anteriormente citada.

2 “Mazs depois recebi a md noticia ()" {7° pardgrafo)
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O Y.-) mias ndio desisti.™ (8" pardgrafo)
O “Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéneia (..)" (14" pardgrafo)
O “Mas fiquei um pouco zonzo (L) {167 pardgrafo)

© “Mag consegui entrar naquele avido quase quatro décadas depois (., (17 parigrafo)

Como vocé chegou a essa resposta?

« Back Continue »
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

9, O texto de Randy Pausch é considerado um relato pessoal, pois

O & um lexlo que conta a histiria e a rajetdria de vida de uma pessoa, desde sua infincia.

-

O consisle em uma forma de comunicagio eserita ulilizada entre pessous intimas, como amigos ¢ familiares, as quais
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cncantram-se separadas por longas distineias.

-

O apresenta um registro cotidiano e pericdico refacionado as experiéneias e aos sentimentos do autor, stribuindo-lhe
porianto, um carater conlidencial.

= apresenta episodios significativos da vida do autor gue possam ter relevincia para o piblico leitor,

< eonstitui-se em um texte de carater fiecional on fantistico, porém com personagens criados com base @m pessods
reais.

Como vocé chegou a essa resposta’

« Back Continue »

Powered by This form was created inside of IFR3 - Campus Restinga.
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe & sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vendo, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagies de realidade virual ajudariam? Fomoes
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Como complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido.

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
zonzo porque to firm dos magicos 25 segundos, quando a gravidade retorma ao avido, & como s¢ voet tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegu entrar naguele avido quase quatro décadas depois que Mutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

10 O relato pessoal possui uma estrutura narrativa composta pelos componentes:avaliagio,
complicacio, apresentacio, e resolucio, Enumere os treachos abaixo, retirados do texto, de acordo com
os componentes a que se referem.

"Meu sonho se tornou possivel quando soube que a Nasa tinha urm programa em gue universitarios
poderiam apresentar propostas para experiéncias no avido”.
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"-Acompanharei meus alunos em minha nova fungdo como jornalista — conclui®,
“lsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemas um meio de flutuar por ela”,

“Mas depois recebi a ma noticia de gue a Masa deixara bem claro que em circunstancia alguma os
orlentadores poderiam acompanhar os alunos no vaa”.

Camo vocé chegou a essas respostas?

« Back Continuc »
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independenternente da nome, o aparelho ¢ sensacional. Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
zonzo porque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avidio, & como se vock Hvesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
guerer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

11, No texte *Chegar & gravidade zero”™, observa-se gque

O hid o narrador que observa, que conta a histria de outras personagens, levando, desse modo, 2o constante uso da
terceira pessoa do plural.

= ha o registro de uma historia gue representa a vida ¢ o ponto de vista de quem conta a historia; portanto,
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evidencia-se a repeticio da primeira pessou do plural.
0 ha um didlogo entre duas pessoas, o que leva a predomindncia do uso de segunda pessoa do singular.

ha um narrador que conta histérias das quais ele ndo participa, o que motive o predominio da terceira pessoa do
singnlar.

2 ha um narrador que conta suas proprias histras; consequentemente, hi um predominio do uso da primeira pessoa
do singular

Como vocé chegou a essa resposta’

« Back Continue »
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Leitura e compreensiao

" i
Chegar a gravidade zero

E importante ter sonhos especificos,

Duando cu cursava o primeino grad, muilas criangas queriam ser astronautas, Desde cedo soube que ndo
seria aceito pela Nasa, Ouvi dizer que os astronautas ndio podem usar deulos. Por mim tudo bem, pois a
carreira de astronauta niio me interessava. O gue cu querta mesmo era Motuar,

Acontece que a Nasa dispde de um avidoe para ajudar os astronautas a se aclimatarem com a gravidade
zero, Tode mundo se refere a ele como o “Cometa Vomito”, embora a Nasa o chame de ~A maravilha de
auséncia de peso”, um artificio para distrair 2 atengdo do dbvio,

Independentemente do nome, o aparelhe ¢ sensacional, Executa arcos parabdlicos, ¢ no alto de cada arco
tem-se 8 sensagio de auséncia de peso durante cerca de 25 segundos, A medida que o avido mergulha, o
sensacio ¢ o de descer numa montanha russa, mas na verdade a pessoa estd suspensa, voando,

Meu sonho se tomou possivel guando soube gque a Nasa tinha wm programa em que universitarios
penderiam apresentar propostas para experiéneias no avido, Em 2001, nossa ¢quipe da Carmegic Mellon
propds um projeto utilizando realidade virtual,

A auséneia de peso ¢ uma sensagio dificil de imaginar para quem passou a vida como habitante da Terra.
A gravidade zero, o ouvidoe internoe, que controla o equilibrio, perde a sintonia com o gue os othos estao
vende, O resultado mais frequente & a ndusea, Serd que simulagoes de realidade virtual ajudariam? Fomos
convidados a experimentar o avido no Centro Espacial Johnson, em Houston,

E provavel que eu tivesse mais empolgado de que todos os meus alunos, Flutuar! Mas depois recebi a mi
noticia de que a Nasa deixara bem clare que em circunstancia alguma os erientadores poderiam acompanbar
o8 alunos no vio,

Fiquei com o coragdo partido, mas ndo desisti, Haveria de encontrar um meio de contornar aguele
obstaculo, Decidi ler com atengdo toda a bibliogralia sobre o programa, 4 procura de uma brecha, E
encontrei; a Nasa, sempre dvida por publicidade, permitiria que wm jornalista da mesma cidade que os
estudanies os acompanhasse no vio,

Telefone para um oficial da Nasa ¢ pedi o nimero do seu fax,

-0 que vai nos enviar pelo fax? - ele perguntou, Expliquei-the que desistia de ir como orientador ¢ me
inscrevia como jornalista.

- Acompanharel meus alunos em minha nova fungdo coma jornalista — conclui,

E ele:

- Assim fica wm pouco dbvio, ndo acha?

- E verdade — respondi. Mas também prometi publicar um relato de nossa experiéncia em portais de
intemet ¢ enviar filmes de nossas proczas com a realidade virlual para outros jornais de grande circulagio,
Sabia que isso seria possivel ¢ que todos sairam ganhando. Ele me dew o ndmero do fax,

Coma complemento, fica agui uma ligio: sempre tenha algo a oferecer, pois assim serd mais bem recebido,

Minha experiéncia com a gravidade zero ol espetacular (e sem vomitos, felizmente). Mas fiquei um poucoe
ronzo porgque no fim dos migicos 25 segundos, quando a gravidade retorna ao avido, & como se voeé tivesse
o dobro de sew peso, Voud pode cair com forga, Por isso, insistiam tanto: “Pés pra baixo!” Ninguém vai
querer aterrissar de cabega para baixo,

Mas consegul entrar naquele avido quase quatro décadas depois que flutuar se tornara um dos objetivos de
minha vida, Tsso prova que se acharmos uma brecha, provavelmente acharemos um meio de flutuar por ela,

In: PAUSCH, B.; ZASLOW, J. A licdo final. Rio de Janeiro: Agir,
2008,

12. No relato de Randy Pausch, evidencia-se, predominantemente, a presenga de verbos...
O nos lempos passado ¢ Mum. O passado relerente aos [atos narrados ¢ o MU, 08 comenliarios.

O mo temnpo passado, tanto para namar fatos quanto para fazer comentirios,
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O mos tempos presente ¢ passado, O presente referente aos fatos narrados ¢ o passado, aos comentarios,

0 mos tempos passado ¢ presente. O passado referente aos fatos narrados ¢ o presente, aos comentarios.

O mo tempo presente, tanto para narrar fatos quanto para fazer comentarios.

Comao vocé chegou a essa resposta?

E Ba:k -

MNever submit passwords through Google Forms.

Thas form was created inside of IFRS - Campus Restinga.
Reporl Abuse - Terms of Service - Additional Terms
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APENDICE 3 — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Srs. Pais:

Seu (sua) filho(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “A relacdo entre o
processo de revisdo e a consciéncia textual na escritura de textos”.Este projeto tem o
objetivo de investigar os procedimentos e estratégias utilizados por estudantes do Ensino
Médio Integrado do IFRS — Campus Restinga na escrita e na revisao de seus proprios
texto via computador. Além disso, sera averiguada a consciéncia textual desses
estudantes, juntamente com a compreensiao leitora, para verificar se ha relacio entre

esses aspectos e 0 processo de revisao.

Caso esteja de acordo, solicitamos o preenchimento dos campos abaixo.

Eu, , responsavel legal de

(nome do(a) aluno(a) , autorizo

a sua participacdo na coleta de dados realizada pela pesquisadora abaixo apresentada. Meu
(minha) filho(a) sera convidado(a) a responder a um questiondrio sobre informagdes escolares
e de habitos de leitura e de escrita, a realizar uma tarefa de compreensao leitora, uma tarefa de
producao textual e a revisao de seu proprio texto.

Estou ciente de que os registros serio utilizados para fins académicos, resguardando a
identidade do envolvido, que ndo havera nenhuma forma de pagamento, que a pesquisa
nao apresenta riscos, que pode haver desisténcia da participacao da pesquisa a qualquer
momento sem nenhum 6nus e que ha a garantia de receber respostas a qualquer
pergunta ou esclarecimento de qualquer duvida quanto aos procedimentos e outros
assuntos relacionados a pesquisa.

Assim, assino este documento, que foi apresentado em duas vias, permanecendo uma comigo,

participante dapesquisa, e outra com a pesquisadora.

Nome e contato da pesquisadora:
Pesquisadora: Dra. Vera Wannmacher Pereira

E-mail: vpereira@pucr.brFone:(51) 33534615



Orientanda de Doutorado: Gabriela Fontana Abs da Cruz

E-mail: gabriela.abs@gmail.com Fone: (51)84653736.

Porto Alegre, de de 2016.

Assinatura do responsavel legal

Assinatura da Pesquisadora
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Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 — Sala 703

Porto Alegre/RS — Brasil

CEP: 90619-900

Fone/Fax: (51) 3320.3345

Email: cep@pucrs.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08h as 12h e das 13h30 as 17h




280

APENDICE 4 — Termo de Assentimento

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “A relagdo entre o processo de revisao
e a consciéncia textual na escritura de textos”.Este projeto tem o objetivo de investigar os
procedimentos e estratégias utilizados por estudantes do Ensino Médio Integrado do
IFRS — Campus Restinga na escrita e na revisao de seus proprios texto via computador.
Além disso, sera averiguada a consciéncia textual desses estudantes, juntamente com a
compreensao leitora, para verificar se ha relacio entre esses aspectos e o processo de
revisao.
Caso esteja de acordo, solicitamos o preenchimento dos campos abaixo.

Eu, , aceito participar da

coleta de dados realizada pela pesquisadora abaixo apresentada, sendo convidado (a) a
responder a um questionario sobre informagdes escolares e de habitos de leitura e de escrita, a
realizar uma tarefa de compreensdo leitora, uma tarefa de producdo textual e a revisdo de seu
proprio texto.

Estou ciente de que os registros serdo utilizados para fins académicos, resguardando a minha
identidade, que ndo haverd nenhuma forma de pagamento pela colaboracdo, que a pesquisa
ndo apresenta riscos, que posso desistir de participar da pesquisa a qualquer momento sem
nenhum O6nus e que ha a garantia de receber respostas a qualquer pergunta ou esclarecimento
de qualquer duvida quanto aos procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa.
Assim, assino este documento, que foi apresentado em duas vias, permanecendo uma comigo,

participante dapesquisa, e outra com a pesquisadora.

Nome e contato da pesquisadora:

Pesquisadora: Dra. Vera Wannmacher Pereira

E-mail: vpereira@pucr.brFone:(51) 33534615
Orientanda de Doutorado: Gabriela Fontana Abs da Cruz

E-mail: gabriela.abs@gmail.com Fone: (51)846537365

Porto Alegre, de de 2016.

Assinatura do alunoparticipante



Assinatura da pesquisadora
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Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 — Sala 703

Porto Alegre/RS — Brasil

CEP: 90619-900

Fone/Fax: (51) 3320.3345

Email: cep@pucrs.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08h as 12h e das 13h30 as 17h
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APENDICE 5 — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (maiores de 18 anos)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “A relacao entre o processo de revisao
e a consciéncia textual na escritura de textos”.Este projeto tem o objetivo de investigar os
procedimentos e estratégias utilizados por estudantes do Ensino Médio Integrado do
IFRS — Campus Restinga na escrita e na revisiao de seus proprios texto via computador.
Além disso, sera averiguada a consciéncia textual desses estudantes, juntamente com a
compreensao leitora, para verificar se ha relacio entre esses aspectos e o processo de

revisao.

Caso esteja de acordo, solicitamos o preenchimento dos campos abaixo.

Eu, , aceito participar da

coleta de dados realizada pela pesquisadora abaixo apresentada, sendo convidado (a) a
responder a um questionario sobre informacgdes escolares e de habitos de leitura e de escrita, a
realizar uma tarefa de compreensao leitora, uma tarefa de produgao textual e a revisdo de seu
proprio texto.

Estou ciente de que os registros serdo utilizados para fins académicos, resguardando a minha
identidade, que ndo havera nenhuma forma de pagamento pela colaboragdo, que a pesquisa
ndo apresenta riscos, que posso desistir de participar da pesquisa a qualquer momento sem
nenhum o6nus e que ha a garantia de receber respostas a qualquer pergunta ou esclarecimento
de qualquer duvida quanto aos procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa.
Assim, assino este documento, que foi apresentado em duas vias, permanecendo uma comigo,

participante dapesquisa, e outra com a pesquisadora.

Nome e contato da pesquisadora:

Pesquisadora: Dra. Vera Wannmacher Pereira

E-mail: vpereira@pucr.brFone:(51) 33534615
Orientanda de Doutorado: Gabriela Fontana Abs da Cruz

E-mail: gabriela.abs@gmail.com Fone: (51)84653736.



Porto Alegre, de de 2016.

Assinatura do responsavel legal

Assinatura da Pesquisadora
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Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 — Sala 703

Porto Alegre/RS — Brasil

CEP: 90619-900

Fone/Fax: (51) 3320.3345

Email: cep@pucrs.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08h as 12h e das 13h30 as 17h




APENDICE 6 — Escore final de cada texto em suas diferentes versoes

Participante Versio 1 Versio 2 Versio 3
Pl 107 110 131
P2 112 116,5 137,5
P3 72,5 81 83,5
P4 57,5 81 99,5
P5 46 53 61
P6 56 66 80,5
P7 36 55 47,5
P8 33 42 42,5
P9 48,5 60,5 53,5

P10 112 114,5 122,5
P11 31,5 70,5 80
P12 86,5 107,5 121,5
P13 74 98,5 101
P14 71,5 91 113,5
P15 48,5 65 99,5
P16 45,5 55,5 63,5
P17 42,5 63 58,5
P18 52 65,5 76,5
P19 53,5 69,5 69
P20 87,5 102,5 85
P21 82 96,5 103,5
P22 72,5 84,5 122
P23 96 100,5 105
P24 50,5 66 64
P25 66 85,5 94,5
P26 56 59,5 85
P27 82,5 96,5 108
P28 43 51,5 47
P29 72 80 88,5
P30 94,5 103,5 121
P31 39,5 65,5 64
P32 60,5 66,5 73
P33 87 91,5 105,5
P34 51,5 75 96
P35 57 74 75,5
P36 30 50,5 68
P36 51 88 102,5
P38 32,5 49,5 33,5
P39 49 55 89,5
P40 53 78,5 99
P41 67,5 99,5 99
P42 52 82,5 105
P43 89 97,5 114,5
P44 95 108,5 128,5
P45 40 52,5 85,5
P46 41,5 44 62,5
P47 102 124 128,5
P48 52 62,5 96,5
P49 44 56,5 57
P50 78,5 93 108,5
P51 101,5 124,5 134
P52 97,5 110 108,5
P53 55,5 85,5 79,5
P54 67 73 65
P55 33,5 44 47
P56 74,5 98,5 105
P57 35 37 71,5
P58 129,5 130,5 130
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APENDICE 7 — Calculo da média das notas de cada um dos itens avaliados

VERSAO 1

1 2 3 4 5 8 10 ) 11 | 12 | 13 | 14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20 | 21
P1 6,5 |45 |45 5 5 6,5 35135 4 4135 7155165553555 3
P2 35145 6 6254, 4, 5,5 7155 5155 [55]55 4 145 6 6|65 7
P3 1,5 1]135]35 1 1 4,5 | 35 3,5 4135(125 3 5145 [45]65

6 7 9

6 7 7

5 5 7

2 2 7
P4 5512515 151[25 314515 7 2 1 115 216515 3135 2 3 1
P5 1,5 1 4 4 1 1 1 1 11251515 3 3125 1 1145 4 125]35
P6 351 1,5 2 11515 2115 1 7125 [15]25 2 1155 3 315525 3125
P7 1 11252515 2 1 1 3125 1 1 1| 1,5]25 1 1 3 212515
P8 1 1135 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1125 1 1 1125 3125 2
P9 1,5 1]1351]35 1 1 1 1165 1 1 1 3 4 3 1 1 4 4125 3
P10 | 6,5 | 3,5 6 6 |551]35 6 6 7135[45|45]55 3 71451456555 6 7
P11 1 1115 1 1 1 1 1 135[15]25]25 1 1 1 1 1125 1 2125
P12 | 55 5125 255145 5165 7 4 31351(25 2165135 4145 3 S| 15
P13 3135115 [1,5]25]35 4 145 7 6 2 3 2125 5135[35]45]25 3155
P14 5115 3135 2135 4 1 5125 3 2 3 3155 2 3 5 4145 (55
P15 2 115115 111512535 1 7125 1115 1|15 4115 2 3125 3135
P16 1 1 3 3 1 1 1151515 2125 (125(55]35 1 1 3145125 2
P17 2 2 2 115 2 2 4 1 7125 1 1 1 1 2 2 2115 1125 L5
P18 | 25|25 | 1,5 1125(25 2 2 7145 111515 1]135]25 3 3125 3115
P19 2 1 3 3115 1 1 1 7 4 125]15 3125145 1 1,5(135[35]25 3
P20 | 45 5 5145135145 135 5155 5145 5135 4135 3 5 3145 (145
P21 | 3,5 |35 3 3125 5 5155 7 S| L5 2125 2 6135145 4 3145 (55
P22 4 115]135]35 4 3125 [55]65]45 2 2 3125 3 2 214512535 7
P23 | 5,5 6145 4155 6 5 1 7 4 4 4 135]125]65][55 5 5125 6 3
P24 | 15|15 (2525|1515 1| 1525 2|15 2 125135 4115115 4125135 6
P25 | 25 | 1,5 2115 2 4 155115 6 |15 3 3 2|15 6 3 2 6 4 5125
P26 2 1135 3 1 1 1|15 7 4115 2 2 135135 1 1 4 5125 5
P27 513535 3 513535 4 7 4 2 3 2 2 6 5 4 |45 314545
P28 1 1125125 1 1 111514535 1 1 2|15 1 1 1 3 4125(55
P29 | 35|55 |45 4155 1 1 |55]35 4 2 4 4 4135 2115135 3 4125
P30 | 3525|4545 5 1] 15 2 7125 5145 4165 6 5 5 6155 6 7
P31 1 1 2115 1 1 1 2145125 2 2 2125 1 1 1]115(25 1155
P32 | 1,5 3 4 3 3 1 1 1 7 11353512515 4 15115145 5535|355
P33 | 3,5 4 4135 5 2 4115 7 513535 4 2 6 135[35]45 4 6 7
P34 2 11,5125 (12525 1 135145 3 1115 212515515 1 412513525
P35 | 3,5 2 1 135 3135 1 7 1 2115 2 1145 (135(35]45]25 45 1
P36 1115 1 1 1 1 1 1165 1 1 1 1|15 1 1 1115 15]25 1
P37 2 1251250125125 1,5][15 1 6 115 L5 1,525 4 2 2 4 4 3 2
P38 | 1,5 1 1 1 1 1 1|15 (45 2 1 1 1 112515 1 31 L5 2115
P39 [ 35| 15[ 15|15]25 2 2115 6 3 111515 1 4 2|15 4 3 3115
P40 [ 25 | 1,5 125 (25|25 |15 1135 6 3125 3115 113515 2 2125 3 4
P41 51251]35 3145 1 1 1 7 1125135 [25]25 6 3135 5 3 5|1 L5
P42 | 25 2115 1 3 1 1125 7 1 1 2 1 1 6 12515 5 3145 2
P43 5 4 5145 5 1 1 4 7 4 135]35 S |155145[25]25 6|45 5 6
P44 4 4 3125 5 5155 [45 7 4 125]35 4 145 6 S |55(55 145|555 4
P45 1 1 2115 1 1 1 3125 1 1 1 1151351515 4 3 3 4
P46 | 15 [ 15| 15[ 15 2115 2|15 5 2|15 2125 2 1|15 2115125 3 2
P47 | 4,5 5 3 3155 6145 4 7 3 4 4 5 5 6 515516545 ]65 |45
P48 1 1125125 1 1 1125 6 135[25]15]25 2 2 2 1 1,5(135]35 3 6
P49 | 15| 1,5 (25 2 2 1 1 2 6 3115115 21151 1,515 1]125]25 4 2
P50 2 3 3125 2 3145 3165135 2135 3 316513545 5 5 6135
P51 | 5,5 4 5 5155 4145|1565 313514545 5165 [55]55]55 5 6155
P52 5 5155 5 514555 1 7 1|45 5 5145 1(35 4 5145 5 6 6
P53 2 2 2115125 1 2 2165 3115115 2 2 6 3 3 3 313525
P54 | 35|35 1 135 3 4135 7 3 3 3 2 155145 4135 3135 1
P55 1 1 1 1 1 1 1 1 7 1 1 1 1 1145 1 1125 1125 1
P56 3115 5145 3115 1 3145 2 4 4145145 [55[ 15 1,5]145][45 4 7
P57 1 1 1 1 1 1 1 1 7 1 1 1 1 1125 1 1125 312525
P58 | 5,5 6165165 7155]55 7 7145 6 6 6155 6 7 7 6155 7165
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VERSAO 2

1 2 3 4 5 6 7 8 9110 | 11 | 12| 13| 14| 15| 16 | 17| 18 | 19| 20 | 21
P1 645145 514565 7155 7135 (3545|455 4 715565 7 3165 4
P2 4 3 6 [55]55 5145 7 7 7 6 5 S|155(55[55[55]55]55]65]6,5
P3 1 1145 [45 1|15 3135 7 6 2125 4145155 5115 5 5 6 7
P4 55145 3125 3145 6|15 7125115115125 15 6 5 5 6 4 6 2
P5 1,5 1 4 4 1 1 1 1 5125115 15]35 2 |45 1 1 5 4125145
P6 S| L5 2 2125|1515 1 7125 1 313515 6 212565 4 5145
P7 2 1 2125115 2 1 1 5125 2 211515 615115 5 3145 6
P8 1 1 4 4 1 1 1 111512525 2135 1 1 1125 5125 2
P9 4 1 4 4 1 1 1 1 7135 2 2135 3145 1 1 4 512545
P10 | 6,5 | 3,5 | 6,5 65535 6 6 7135 4145]55 4 7 4 5 7 6165 7
P11 [ 45|15 (2525 2 2 |15 3 6125135 4 3125 5 2 2165145 5145
P12 | 5,5 4145 4155 6165 6 7165145 4 4145155 5145 6 4165135
P13 4 5125[35 3 4155165 716525 4125 3155 5 5165 |55]65 5
P14 [ 35| 1,5 14535 2 155]55 1 5125 2 4 15555165 [45[25]65]|65]65]65
P15 2115 2 2125 4145 1 6 12515125 2 1165 3 2 5145145145
P16 111,5]135([35 1 1 1125125 1,5]25 3 4 5 41151 1,5[135]55 3 3
P17 3125]25 2 3 5 5 1165125 2 2 2 1155125125135 314515
P18 2 13511515 4 3135 4 7 5 2 2 2 1]135]35 4|45 214515
P19 | 15 2 4 4115 1 1 1 6 5145 1[25 3 4 6|35 2 4 5 4 4
P20 6155 6|55 5155[15]35 6165 6 | 45 5 5135(25 3 6 6 14555
P21 5135 3 31255555 6 7 5125 3 3 3155 4 516555 6165
P22 5 2145145 21250125 41651]55 4 3145 5 4 2|15 6 6 3165
P23 516545 4 515555 2 7125 5 4125125 7155[55]65 5165 3
P24 2 2 4135 21151515 6125 2 13503514555 2 2145 314545
P25 [ 35| 1,5 13535355555 3 7135(135]25]25 2165 4 216555 5155
P26 2|15 3 3115 1 1115165 [45]25 212513515 2115 415513555
P27 6 5 4135]55 4145 5 7 4 2 125]35 4165 5 5165 4 6 3
P28 1 1]35]35 1 1 1 115 (55(25]25[25(25]25 1 1 1145 4 3155
P29 4145 4135 S| 15 [15]55 4135 3145 (55 5 4125 2 5 4135 4
P30 5135 6155 5 2 3 4 7125 5 4155 5165155 5 6 5 6165
P31 | 35| 15 3125 2 2 2 4165 (55]35 4 3 3125 2125 2135 1 6
P32 | 15135 [25(25]|35]15 1 11651(25]35 3125 255 21 15]55 514555
P33 5155 51455545 5 2 7 4 2125125 2 6 4 414545 6155
P34 | 15| 15| 45 4115 2115 (35[65]25 2 145]45 5 6 3125[145 |45 4155
P35 6|25 2 2 3 5 4 1 7125115115125 15]6)5 4|45 6 4 5 2
P36 | 15|25 2 2115|1515 2 6|35 2125125 4 115]15 1[35]35 3115
P37 4135145 4 3 4135 1 |55]25 3 3 4 5 6 5 5165 5 6 4
P38 2 11511515 2 2 15[ 1,5]55 2115 2 2 11514515 1 4 4 4125
P39 | 45| 15 2 2 2 1251351555135 15]|15]15 1145 2115035 3 5115
P40 | 2,5 | 2,5 4135 4135 2 |35 7 4 3135 4115 5135]35 5 3 5 5
P41 | 55 | 45 | 45 515535 5115 7115 5 4155 4 165|55]55 5145 6145
P42 3135 4 4 4 2 2 3 7 3 2 4 3125165 3 216555 6 6
P43 5135 5 5155 1 1135 7 4 5145(55 5 6]35]45 6 6 6 5
P44 6 155(135]35]55 6 6 5 7 3145 4145 (35 6|55]55]65 6165 5
P45 | 15 | 15 [ 25 [ 15| 15 2 11,5 [35]55 3 2125 2 2 4115 1,5]35 3 3135
P46 | 15 | 1,5 2 2151515155515 2 2 3 2 15115115 2 125(135[25
P47 | 6,5 | 55 | 5.5 5165 616555 7155 5 5155 6 7 6| 55[65]55]65 6
P48 2115 3 3 2 1 1 5 6135 2125 2 4125 2|15 5 4 5 4
P49 | 35 2125 2 2 2115 (125(55]|35 2125 31 151(35 2 2 3 3145125
P50 | 4,5 3 4 4 3155 5 3 6|35 3 4 4 |35 6| 45 4165155 6145
P51 | 65145 [55[55]|55]55 6165165 71551[55 6155165 6 6165|5565 6
P52 | 55|55 6155 5 6165 1 712545 4155 4 6 6155 6 55]65 6
P53 | 5,5 3125(125][35 4155145 7135125 4 3125 6 4|45 4 155|55(125
P54 4 135 1 1 4135 5 3 7 3 2 2125 1 6145 (35[55]45]45 2
P55 1 1 2 2 1 1 1 1 7125125 15]15 2 4 1 1 3 212535
P56 51 1,5]55 5145 4 3125 713555 515555 6125 3165155 5 7
P57 1 1 1 1 1 1 1 1 7115 1 1115 1 3 1 1125 3125 3
P58 6 6 165|65]|65]|65 7 7 7 5 6 | 55|55 6 165[55[65]|65]|55 7 6
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VERSAO 3

1 2 3 4 5 6 7 8 91 10| 11 | 12 | 13| 14| 15| 16 | 17 | 18 | 19| 20 | 21
P1 6,5 6 6]165[65]65]65 7 7 5 6165165135 7165165 715565 6
P2 7165]165]65][65]55 6 7 7165165656565 7 7165 7 6165165
P3 2 2125 (35]25 2 |15 3 7165145 4|45 5 4 2|35 6 6 5165
P4 6,5 6351455535 4 2 7 5 3145 4115165145 (55]65]65 6135
P5 5 2 145145 2 1 1|15 6125 3 3125 2 1351515 5 4115135
P6 2514535135125 (25]25][25 7 5115 S 125 [ 1,5]55]35 4165 6 5135
P7 15[ 1,5[15]15 2 115 1 712515 1 1 1 3 311514513525 4
P8 1 1 2125 1 1 1| 15135352525 1555 1 1 1 3125 1 3
P9 4 1 3135 1 1 1 1 4 3125(125 4135]15 1 1145 3125 5
P10 7 6 7 7 7 1135 4 7 7 6 5165 5165155 6 7165 6 6
P11 | 55 5 S|155[25(35]25][15 714512525 2 214525 21 55]135 5155
P12 | 5,5 | 55 6 6 6 4 6 6 7 7145 5 5 516565 6165]65]65]45
P13 6 5545 5145 [35]45]145 7 6145 4 4 3155 4 4165 5 5145
P14 6 5 6 6 4 3135 1 7155]55 6] 65 6 7 6 5165 65565
P15 | 6,5 51351]35 6 6 155[25 7 5125 4 4115 6]55]55 6 6 6 2
P16 3 3 4 |35 2 1 1 214512535 4155 |55]25 2 1 512515 4
P17 2 2 3 135]35 3135 3 7 3115115 2 1135 2| 1,5]145(25 2 3
P18 313515 2135 3125[25 7 5 4 4135 1 4 5 4 6155 5 1
P19 2115 4 4 3 1 1|15 6 1351]35 4125 5 3 3 2 6135]25]65
P20 4125 6 14555 3 1135]45 4155(55 5155 3125 2|65 3125([55
P21 5 5 4 |45 4 135 3155 7 6 4 4 4|35 6155 5165(55]55]65
P22 | 55|55 [45 |45 6|55 (55|45 7165155 6 655165 6|65 6] 65 6165
P23 | 55 (55 [25]35 6 5 4115 7 6145|5555 4165 614565 6 | 65 3
P24 2115145 2 2|15 1 1 4125135125145 ]45]35 4 2 5 4135 5
P25 | 55 414514555 [35]25 2 7 5155145 3 2 61 45]55 51554545
P26 | 35|35 4 4 1351151525 7 6 |55]55 6 | 55|15 3 2 15514513555
P27 | 6,5 | 55 5 5 655 (25|45 7 6 4 |45 4 3165 6 6 5 5 5155
P28 1|15 2 |35 1 1 1 16,5 31251515125 1 1 1 135135 L5 6
P29 6|45 4145551515145 7155 4 145]45]45 5135([35 514535 L5
P30 | 6,5 6 6165 6|15 2155 7155 6 6165165 7 6|65 5 6 6 7
P31 | 15 2125135151515 2 7 6 2 2 3 S| L5 31 15[35 4 3165
P32 | 15| 1,535 |45 25|15 1 1 7 5 4 4 3125 5 3 216545 3165
P33 715514545165 [35]35 2 7165125 5 4 1 7 6|65 5155 6165
P34 | 25 3[55]55 2 1 1 2 7 5 6 6 6165 6 5135 5 6 5165
P35 4 3 2 125]35 3135 1 7155 3 4125 2 6145145 6125145 1
P36 | 45 | 2,5 2125 4 115]15 3 7 4125125 2 1 6 4 3 5 3135 3
P37 | 55|55 [45 45|55 4 1151]35 7 5 5 5 41255555 6165]55]65 4
P38 1 1 1 1 1 1 1 1 7 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1135
P39 | 45 4135 4 5 2 35] 15 714535 4 2 1]165(145]55]65 6|55 5
P40 | 45 5 5 S5155[25]15 5 7165 4 4 4 3 6|45 4 6 55]55 5
P41 | 6,5 6 4145 6 1 1|15 7 514514545 3165 5 6 6 6|65 4
P42 6 5 4|45 6 2 2 2 7 6145|5555 4165 (55[55]65](55]55 6
P43 | 6,5 5 155[55]65 1 1 3 7165 6 6 6 55165555565 65]65]6,5
P44 6 6|45 5 7165 6 |65 71651]65]65 6 1451]65 6 616565 7155
P45 4135 4 4 4 2 1 1355555 5 5 4155 5 2 2 5155 4155
P46 2 2 115 135[15]15 2|15 7 6 4 4 4125 1 2115145 5125 3
P47 | 6,5 6 616565 6 145 [55][65]65]55 6 6 6 7165165 6] 65 7 5
P48 5 4145145 4 1 1 5 7 515555 6|45 5 4 2 6 614565
P49 | 25 2 2135 3 1 1 216555 2125 2 111515 15]45 |45 4 3
P50 5 514545 5 3 3135 7 6 |55[55]55]45 6155 6165 616545
P51 7165 6 |65 6 6 6 |65 7 71651(165]65]55 7 616565 6|65 6
P52 6 515555 6|25 4 3 7 5 4 4 4|45 6 65565 6 6165
P53 | 5,5 4135135 5 1 1135 7 5 4 4 4 4 135]125]25 5 4 4 3
P54 212515 1,5]35 3 2|35 7 3125125251535 4|35 6135145 L5
P55 1 1 2 4 1 1 1 2 4 135]125(125]25 2115115 1 4 4 1 4
P56 | 55 | 45 5 5155 2115 2 7165 5 6]165]65]|55]|45 4 5 6|45 7
P57 5 2125 4135115 1 2 7 5 3 3 21 15]45 4 3 6 4 4 3
P58 | 6,5 | 6,5 | 6,5 | 65 | 6,5 6 6|65 7165 6]55]55 6 6] 65 616555 6 6
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APENDICE 8 — Respostas dos participantes sobre sua leitura

Considera-
P O que significa ser um bom leitor? se um bom Justificativa
leitor?

P01 | Para mim ser um bom leitor Sim Eu me considero um bom leitor,pois leio
significa,compreender bem o que esta com frequéncia e compreendo a historia
se passando no livro e ap6s o termino com facilidade.
da leitura saber fazer um bom resumo
da historia.

P02 Sim Leio com frequéncia (pois gosto de fazer
Um leitor ativo, que aprecia a leitura e i$s0), e creio que compreendo bem
compreende aquilo que esta lendo. aquilo que estou lendo.

P03 | Compreender a historia ou uma parte Em parte Nem sempre consigo compreender o que
dela; o significado da historia. a historia quer mostrar.

P04 | Para mim oque significa ser um bom Em parte Leio mais na escola.
leito, é ser assiduo e estar por dentro da
literatura.

P05 | Ser um bom leitor ¢ aquele que 1€ de Em parte Ainda tenho dificuldade de ler diversos
tudo frequentemente. tipos de textos.

P06 | Ser um bom leitor ¢ ler frequentemente Nao Nao pois minha frequéncia de leitura e
e absorver o maximo de informagdes muito baixa.
daquela leitura.

Po7 Sim leio sempre que possivel. Sempre que

tenho um tempo livre ou quando estou
saber sobre as informagdes que estdo fazendo umas pesquisas e vendo
ao nosso redor para poder bater um curiosidades sobre as coisas que gosto de
papo legar com os amigos e familiares fazer

P08 Em parte Pois ndo costumo ler muito,leio mais
Ter como rotina o habito de ler. para trabalhos escolares.

P09 | Significa ler seguido, ou seja, ler pelo Sim Sim, porque leio muito sobre tecnologia
menos 1 vez ao dia algum na internet.
livro/revista/jornais.

P10 | O bom leitor ¢ aquele conhece os Em parte Nao leio com frequéncia.
limites de expansao de mente através
do ato de ler.

P11 | O bom leitor é aquele que sabe Em parte Nao leio tao frequentemente
interpretar e escrever bem devido as
suas constantes leituras

P12 | Ser um bom leitor ¢ compreender o Sim Sempre busco me transportar para dentro
que esta sendo lido e ler também as da leitura e compreender completamente
entrelinhas do que esta ali exposto. Ele ndo so o que esta escrito.
deve tentar conectar-se ao texto
exposto, seja ele uma narrativa ou
noticia.

P13 | Um bom leitor ¢ aquele que interpreta Em parte Pra certas coisas, tenho dificuldade
bem o conteudo

P14 | Ter uma boa habilidade de leitura e ler Sim Tenho boa capacidade de leitura, mesmo
por prazer. em textos com escrita culta

P15 Em parte Raramente eu leio e geralmente ¢ dificil
Ter imersdo na leitura ter grande imersdo em uma obra

P16 | Significa adrir a uma quantidade x de Sim Pois eu me proporciono outras
livros se "deslimitando", aprendendo a modalidades, eu me desafio, e com isso
amar outras artes e se propondo novos aprendo regras de portugués, novas
desafios, nunca deixando a leitura de expressdes/palavras. E claro ndo deixo
lado, levando—a junto de se e de ler.
desmembrando—a.

P17 | uma pessoa que 1€ diaria , quem Nio Pelo simples fato de eu ndo conseguir
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compreende e identifique uma boa sentar parar para ler um livro
leitura ,saiba interpreta adequadamente
um texto literal e palavras ndo muito

usadas

P18 Nio as vezes,ndo consigo compreender o
saber entender o que esta lendo. livro que estou lendo.

P19 | Ser um bom leitor para mim, ter Sim Costumo ler sobre assuntos que gosto,
interrese pelo assunto e procurar saber procuro saber 0 maximo sobre aquilo.

sobre o assunto, e se aperfeicoar nele
através da leitura

P20 Sim Todos os dias nas horas livres eu leio e
sempre sdo coisas variadas, desde
classicos até obras mais recentes. Eu
"dialogo" com o livro fazendo
marcagdes ¢ tentando entender por

Ter uma facilidade na compreensio completo a mensagem que o autor quer
textual, saber detectar as coisas nas passar. Por isso me considero um bom
"entrelinhas" e ler coisas variadas. leitor.

P21 Em parte Acredito que em alguns momentos nao

consigo compreender o que eu leio pela
Ter uma leitura fluente, intender e pouca pratica de leitura que tive quando
compreender o que esta lendo! crianga.

P22 Em parte As vezes tem livros que usam linguagens
Ler e compreender o que esta sendo de época, e eu ndo compreendo muito
lido. bem

P23 | Ler e entender o que Ié&. Naio Pois ndo leio com continuidade

P24 Sim Me considero uma boa leitora, pois no
Ser um bom leitor é quando eu termino final de cada leitura sempre fago uma
de ler um livro/artigo e compreendo o boa reflexdo, um momento de
que o autor queria passar; quando compreensdo para aquilo que o autor
consigo ter uma boa clareza e bons queria passar escrevendo aquele
argumentos sobre algo que li. livro/artigo.

P25 | alguém que 1€, entende e consegue Sim eu leio, entendo e viajo por meio dos
viajar por meio da leitura. ndo apenas livros, me considero sim uma boa leitora.

uma pessoa que 1€ por obrigacdo e nao
por amor aos livros.

P26 | Aquele que compreende e d4 um viés Sim Porque tenho boa leitura e percepgao
analitico aquilo que Ié. para com os textos que leio/li/hei de ler.

P27 | Para mim ser um bom leitor ¢ ter rotina Em parte Leio mais quando tenho que estudar.
"praticamente" em ler livros.Na
verdade todos os dias.

P28 | Na minha visdo, ndo existe mau leitor Em parte Acho que eu poderia ler mais livros, e
ou bom leitor, ndo sei nem como se mais variados também.

classificaria um. A pessoa tem que ler o
que ela gostar de ler, e ndo tem como
outras pessoas classificarem ela, so ela
mesma com os critérios dela.

P29 Sim Sim, pois apesar de ndo ter um grande
costume de ler, tenho facilidade de
Conseguir enxugar todos os pontos compreender os pontos colocados no
possiveis de um texto ou proposta. texto.
P30 Em parte Muitas coisas que eu leio eu ignoro, e
ndo faco grandes andlises dos livros de
Alguém que 1€ e pensa sobre o que leu. ficcao
P31 | Saber interpretar o que esté escrito. Sim Nao sei ao certo como justificar isso.
P32 | Pra mim um bom leitor 1€ por querer Sim Eu me considero uma boa leitora porque
aprimorar seus conhecimentos e 0 que eu citei na primeira pergunta ¢ o
conhecer novas historias. motivo de eu ler.
P33 | Um bom leitor é aquela pessoa que Sim Lendo uma reportagem ou algum livro

entende o que esta lendo e cria suas eu sempre tiro a minha parte daquilo, o
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proprias expectativas e opinides sobre que eu imagino ou entdo formo a minha
o que esta lendo. propria opinido nao s6 baseada num
unico texto no caso de noticias.

P34 Sim Acho que sou uma boa leitora, apesar de
Acho que um leitor frequente e que ja ter sido melhor, pois acredito que leio
compreenda e seja capaz de debater e uma boa quantidade de livros e que
explicar o que 1€. aprecio e compreendo seu conteudo.

P35 Sim quando leio me divirto e acabo me
ler e ser divertir com as histdrias , se alegrando e ganho alguns conhecimentos
sentir feliz ao ler . .

P36 Em parte eu gosto de ler mas ndo eh algo que eu
ler com frequéncia contetidos diversos faga todo dia

P37 Sim consigo interpretar com clareza o que
conseguir interpretar o que esta lendo leio

P38 | Entender o que vocé esta lendo, por Em parte Nao entendo e muito a literatura em
que ndo vale pena ndo ter uma boa geral!!(Romantismo, Realismo,
interpretacao!! Naturalismo e Real-Naturalismo)

P39 | ler e compreender o sentido que o texto Sim pois eu gosto bastante de ler e tenho uma
quer nos passar. boa interpretagao de textos.

P40 | Ser alguém que, além de ler, é capaz de Em parte na maioria das vezes compreendo o que
ter um bom entendimento do que esta leio, ndo so6 as palavras mas também o
sendo lido. sentido oculto atras do texto.

P41 | Ser um bom leitor ¢ sempre ler algo Em parte Se eu for ler algo, eu gosto de ler o que
que gosta, nada forcado, isso ¢ ser um gosto, € eu ndo leio muito.
bom leitor.

P42 | Ler coisas que interessa o leitor ndo Sim Porque tudo que eu leio, eu entendo e
importa se ¢ um livro cultural ou uma compreendo muito bem.

noticia do preco da passagem, importa
vocé saber ler e compreender para que
aquilo some em seu conhecimento.

P43 Sim Amoo ler, acho maravilhoso, uma forma
Acho que ler com frequéncia, por de passar o tempo aprendendo e se
gostar do habito, seja para aprender ou divertindo. Leio bastante e com
se distrair. Aproveitar o maximo a frequéncia, tentando diferentes tipos de
leitura e tirar licdes com esta. livros, saindo da "zona de conforto".

P44 Em parte Nao leio sempre, mas quando comego

geralmente me empolgo muito e vou até
Alguém que tem o habito de ler o que o fim e procuro mais sobre a minha
gosta ou que sabe interpretar leitura e acho que na maioria das vezes
praticamente tudo que 1€ sei interpretar textos bem

P45 | Compreender inteiramente a leitura e Nao Leio muito pouco
ler sobre diversos assuntos

P46 Nao Eu ndo lei livros, nem compreendo eles,
significa compreender e estar a par de pois ndo muito ligado a literatura ou o
tudo que a, além dos livros mas, ao mundo a fora.As Unicas coisas que leio
mundo a fora também.(jornal e essas sdo animes e 0 que me pedem caso se ja
coisas ¢ claro) importante!

P47 | Compreender os textos, ¢ ndo apenas Em parte As vezes eu compreendo os textos.
1é-lo. Outras vezes nem tanto.

P48 | Pra mim ser um bom leitor,ndo ¢ Em parte Em parte,porque eu ndo costumo ler
apenas saber ler ;mas sim entender muito.

oque esta lendo.

P49 | Ser um bom leitor, significa ndo apenas Em parte Apesar de ler bastante, acredito que

ler, e sim conseguir entender o ainda ndo cheguei ao nivel de conseguir
contexto do que estiver lendo sabendo ententer o propdsito de algumas leituras
interpretar com facilidade, assim de imediato, por isso que nem sempre as
precisamos respeitar muito as regras minhas leituras sdo algo significantes, e
portuguesas para que a leitura ndo se como citado no anterior algumas vezes
torne um ato sem aproveitamento e na acabo lendo, apenas por ler, sendo assim

maioria das vezes "vazia". uma leitura talvez "vazia".
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P50 | Saber interpretar bem o que 1€ e Sim Creio que compreendo bem o que leio, e
também ler em sua maioria ler livros tento sempre ler bons livros de autores
que sejam de qualidade e que tragam renomados ¢ ler pouca literatura de
em si instrugao. entretenimento.

P51 | Ter uma comunicacdo frequente com Em parte Nao tenho lido muito ultimamente.
livros.

P52 | Uma pessoa que 1€ bastante e consegue Nao Eu ndo sou um bom leitor pois ndo tenho
compreender sua leitura. habito de ler.

P53 Nao pois ndo leio muito ,por que nao sou

acostumada a ler e ndo sei muito
entender o que esta lendo , ler muito interpretar os texto, simplesmente pela
bem e saber interpretar falta de ler mais

P54 Em parte Bem ¢ que eu ndo gosto de ler livros
sei 14 um cara que ¢ entendido dos cabega eu me concentro nos livros de
livros aventura,fantasia,HQs,Mangas,releituras

P55 | Ler e apreciar a leitura, entender o Em parte Me consideraria melhor se eu ndo
contesto. demorasse tanto para ler.

P56 | A capacidade de compreensdo, mesmo Sim Me considero um bom leitor por ser
que seja necessario (re)ler diversas insistente e tentar "dissecar",
vezes, ¢ critica ao que se esta lendo € o compreender, 0 maximo possivel do
que significa ser um bom leitor. texto que esta sendo lido.

P57 Em parte Eu muitas vezes me identifico com o que

acontece no livro, mas eu ndo
E aquela pessoa que se identifica com conseguiria trazer para o meu mundo, o
o livro que esta lendo. que o autor coloca no livro.

P58 | Alguém que compreende o que 1€ e é Sim Busco exercitar a leitura, ndo s passar
capaz de encontrar outro sentidos na os olhos sobre as paginas, mas ter
leitura que realiza, além da que é momentos de pausa onde vou refletir
proposta pelo autor, isso demonstra um sobre aquilo que li e vou tentar tirar
olhar critico e um ponto de vista bem minhas conclusdes, com base em minhas
definidos. proprias experiéncias.
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APENDICE 9 — Justificativas dos participantes sobre escrever bem

Considera-
P O que é escrever bem? se um bom Justificativa
escritor?

P01 | Escrever bem significa,saber expressar Sim Na verdade me considero em
claramente no texto os objetivos parte,porque acho que escrever bem
principais da historia,ter boa precisa na verdade de muita pratica e
pontuagdo,e saber a hora de se escrever muito conhecimento,pois sao muitas
formalmente e informalmente,pois regras que tem que se saber,acho que
existe diversas linguagens para um sé informalmente escrevo muito bem,mas
palavra por exemplo,ter o dominio da se for preciso uma linguagem mais
lingua ¢ fundamental. formal,acho que ndo teria muito

conhecimento de vocabulario.

P02 | Escrever com coeréncia, sabendo Sim Geralmente, em trabalhos escolares,
transmitir corretamente a ideia que o consigo apresentar minhas ideias com
escritor quer apresentar para o seu clareza e sem muitos erros de ortografia.
publico-alvo.

P03 | Fazer o poema ter sentido e conseguir Sim Naio sdo 6timos, mas considero bons.
explicé-lo.

P04 | Saber se expressar. Nao Por ndo gostar de ler. E ndo pratico

textos.

P05 | Quem escreve bem € aquele que aplica Nao Ainda me confundo muito nas regras
as regras gramaticais e que consegue gramaticais
colocar seu ponto de vista de forma
coerente.

P06 | Para mim escrever bem significa que a Nio nao sei explicar.
pessoa tem uma boa ortografia e
consegue passar com clareza o que esta
escrito.

P07 | saber usar as acentuagdes e pontuagdes Nao ndo tenho bem o jeito para escrever
e saber a correcdo ortografica textos para outras pessoas lerem

P08 | Ter umas criatividade relativamente Sim sou bastante criativo,procuro estruturar
boa,saber estruturar o texto de maneira meus textos de maneira que o leitor ndo
correta, eXpor seu pensamento e usar tenha muita dificuldade de compreender
palavras variadas da nossa lingua. e coloco argumentos q ddo sentido ao

texto.

P09 | Significa ter poucos erros de portugués. Niao Porque nunca fui bom escritor.

P10 | Saber expressar opinides e sentimentos, Sim Sou bom
com facilidade e dominio da lingua.

P11 | Saber se expressar através das palavras Sim Eu treino minha escrita as vezes
e ter um vasto vocabulario.

P12 | Significa conseguir transportar o leitor Nao Considero que escrevo na média,
para dentro da leitura e faze-lo se porém, nada extraordinariamente
sensibilizar ou importar-se com a incomum ou especial.
causa/personagens.

P13 | Saber usar as palavras e as regras Sim Sempre vou bem em trabalhos que
adequadas envolvem textos

P14 | Ter um bom conhecimento das normas Sim Poucos erros ortograficos
cultas e gramatica da lingua

P15 | Ter consciéncia do que se esta Sim Todos sempre tem algum fundamento
escrevendo ou passam opinido propria

P16 | Escrever bem, para mim, significa tu Sim Eu consigo, ou tento, passar o que eu

passar a informagao/o que tu sente para
os leitores. E tu surpreender em cada
capitulo e fazer de cada palavra raizes
nos gramados do coragdo dos leitores.

sinto por meio das palavras e fazer com
que o leitor se sinta dentro da trama,
aproveitando cada sensagdo e cada
sentimento como se fosse o




293

personagem.

P17 | Uma pessoa que le bastante tem uma Nao Mesmo fato de eu nao ter um costume
maior facilidade em escrever efetivo de ler, com muitas dificuldades

em escrever palavras acentua e colocar
virgulas

P18 | precisa passar os seus sentimentos para Nio ndo consigo expressar meus sentimentos
o papel,e se alguma pessoa ler vai ou algo que preciso escrever no papel.
compreender muito bem o que vocé
escreve

P19 | Acredito que escrever bem € saber o Sim Escrevo textos que sdo do meu gosto, e
que esta dizendo no texto, procurar geralmente sei o que escrevo.
saber o maximo do que escreve.

P20 | Conseguir passar a ideia do que se Sim Em parte. Nao sei justificar o porqué, no
deseja escrever, ndo criar confusdo nas entanto meus textos sdo frequentemente
ideias passadas, ndo ter erros elogiados e eu tomo todo cuidado na
gramaticais ou de semantica e sintaxe. hora de os elaborar.

Fazer um texto que nio seja "pobre"
evitando a repeti¢ao de palavras, no
caso usando de sindnimos.

P21 | Significa saber lindar com a sua lingua, Sim Pois praticamente todos os materiais
seu vocabulario. que eu escrevi, de cunho avaliativo,

obtive um "excelente" desempenho!

P22 | Usar as palavras adequadamente.... Nao Porque ndo consigo organizar bem as

idéias... nem escrever com concordancia
e coeréncia

P23 | Ter sentido e ser bem estruturado. Nao Pois ndo consigo expor minhas ideias no

papel.

P24 | Significa produzir um bom texto, saber Sim Procuro sempre deixar minhas ideias e
desenvolver os argumentos ¢ ideias, argumentos coerentes com todo o
sabendo fazer as devidas conexdes "conjunto da obra", para que o leitor
entre um paragrafo e outro, ligando possa ter uma boa compreensdo da
uma ideia em outra. Isso ¢ escrever mensagem que quero passar.
bem.

P25 | escrever o que gosta. Nao ndo sou capaz de responder a essa

pergunta.

P26 | E produzir com ampla corregdo,sem Sim Pois sempre escrevo com
cometer erros crassos € sem confusdo corre¢do,legibilidade e sem confusdo no
de ideias tanto aquele que 1€ quanto ao tocante as ideias tidas para o trabalho
que escreve escrito.

P27 | Escrever bem para mim significa ter Sim Na verdade eu sempre tento escrever o
conhecimento daquilo que esta falando, melhor possivel, peco ajuda para os
e saber sempre a que ponto e limite professores, colegas, e assim tento fazer
deve chegar em sua escrita. o melhor texto!

P28 | Escrever corretamente, mas também Nao Nao, eu acho que eu preciso melhorar
com uma linguistica simples para as muito ainda.
pessoas poderem entender.

P29 | Escrever significa ter dominio sobre o Sim Sim, pois acredito ser claro em minhas
assunto ou sobre sua propria historia. dissertagdes e consigo produzir grandes
Pois ¢ necessario muito mais do que quantidades de textos e historias.
atencdo para se escrever uma historia.

P30 | Significa saber expressar exatamente o Sim Nao tinha mais ou menos. As vezes a
que vocé quer através dos textos ideia principal se perde e meus textos

ficam confusos

P31 | Ter uma ortografia correta; saber o que Sim Nao sei como justificar.
etd escrevendo.

P32 | Escrever bem € escrever textos com Sim Eu me considero boa em escrever textos

organizagdo, clareza, conciso,
coeréncia e que demonstrem bom
dominio do portugués e amplo
vocabulario. Mas também, escrever

porque as coisas que citei na pergunta
acima eu(na maioria das vezes) costumo
apresentar em meus textos.
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bem pra mim, nédo significa saber de
cor todas as regras gramaticais.

P33 | Alguém que consegue colocar no papel Nao Muitas vezes ndo consigo escrever algo
as ideias exatamente como elas estdo que na minha cabega parece muito bom,
na mente. mas na hora de passar pro papel eu ndo

consigo achar uma maneira correta.

P34 | Acho que escrever bem € escrever com Nio Acho que meus textos ficam meio
coeréncia e propriedade do assunto vazios, acho que nao dou boa
tratado. continuidade nas idéias.

P35 | em parte . Sim as vezes .

P36 | escrever de forma que pessoas se Sim meus poemas sdo legais :p
identifiquem(emociona-las)

P37 | conseguir expressar em palavras o que Sim eu escrevo o que sinto e gosto, e
se sente, € que outras pessoas possam consigo expressar bem isso
entender

P38 | Passar o seu sentimento no texto ¢ de Nao Nunca tive bom exito em texto.
forma simples!!

P39 | escrever coisas interessantes e que Nao pois eu nao tenho tanta criatividade para
prendam a atengao do leitor. escrever.

P40 | Escrever sem erros ortograficos e de Sim Costumo escrever com 0 minimo de
um jeito que quem lé entenda bem. erros ortograficos possivel, e acho que

quem l~e compreende bem o que
escrevo.

P41 | Escrever bem, ¢ ter nogao do que esta Nio Eu ndo gosto de escrever, mas quando
escrevendo. eu escrevo me sinto confuso ao explicar

o0 assunto do texto...

P42 | saber a ortografia correta, e Nio Porque eu tenho um olhar muito
concordancia no que vocé esta técnico, entdo acabo sendo muito
escrevendo. objetivo, e isso € ruim para quem vai ler

0 meu texto, artigo etc.

P43 | De forma clara e consistente. Nao Nao consigo expressar aquilo que
desejo escrever. Nao consigo apresentar
argumentos consistentes.

P44 | Escrever de acordo com as regras da Sim Na verdade, eu escolheria a op¢do "Em

escrita (pontuagdo, concordancia, etc) parte", pois ndo acho que escrevo
ou pode ser alguém que consegue fazer MUITO bem mas também ndo sou
textos que prendam o leitor horrivel. Estou na média.

P45 | Principalmente saber lidar com a Sim Os poucos que escrevo os considero
escrita; ter o conhecimento por inteiro bons
do tema

P46 | Ter uma boa letra, e que de para Nao Primeiro por que minha escrita nao é
entender quando for ler. ndo tipo muito bonita mas, da para entender.
médico! E segundo por que sou lento com a

escrita emendada, por isso a minha
escrita td um pouco ali na média.

P47 | Fazer com que o leitor compreenda o Nao Tenho muita a aprender.
contexto, ou as vezes até deixar o leitor
interpretar conforme seu coragao <3 Preciso escrever mais
(Nao necessariamente saber todas as
regras gramaticais)

P48 | Escrever bem no meu entendimento, Sim Acredito,que eu escrevo bem
significa ndo escrever errado e escrever textos,porque pelo menos os que eu fago
de uma forma que de para na escola,poucas vezes eles tem
compreender. erros,pode ser pelo fato de que eu

procuro ler livros.

P49 | Ver sempre os dois "lados" da historia Sim Na maioria das vezes, porém nem
contada. sempre ¢ possivel.

P50 | Escrever bem para mim ¢ saber Nao Geralmente ndo consigo transmitir
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transmitir com facilidade as suas idéias
por meio da escrita e ter bom dominio
da lingua em que se esta escrevendo.

minhas idéias por meio de um texto,
peco em coesdo textual.

P51 | Colocar sentimento no texto ¢ nio se Nao Sei 1a.
perder nas palavras.

P52 | Escrever bem € saber escrever com Nao Eu ndo costumo escrever textos.
clareza e que conhega um vocabulario
avangado (leitura).

P53 | ter um bom vocabulario e saber fazer Nio pois meu vocabulario ¢ muito baixo e
um bom texto nao sei argumentar muito bem meus

textos

P54 | gosta da muito e se sentir satisfeito Nio €u nao costumo escrever
com que escreveu

P55 | Ter uma caligrafia legivel, vocabulario Nao Nao uso corretamente as pontuacdes.
avancado e saber usar as pontuagdes.

P56 | Depende do que quem esta escrevendo Nao Depende do que estou escrevendo.
espera atingir ¢ do que se esta Quando estou escrevendo poemas, ou
escrevendo. Se for no caso de um texto cronicas, eu normalmente imagino um
argumentativo, o que eu espero € cenario e tento descrevé-lo. Se eu
clareza e concordania no que esta conseguir despertar essa cena que tento
sendo escrito. Quando se diz respeito a descrever no leitor, seja uma outra
uma poesia, cronica, romance e afins, pessoa ou eu, sinto que alcancei o que
eu espero que mexa com quem esta queria.
lendo.

P57 | Conseguir prender o leitor ao texto, Nio Eu ndo acho que eu escrevo bem.
fazendo o leitor ficar com aquilo que
foi lido na cabega

P58 | Ser capaz de transmitir aquilo que se Sim Ainda preciso melhorar minhas técnicas

quer dizer, de maneira objetiva e de
acordo com a ortografia da lingua em
que se escreve.

de redacdo, pois, em geral, costumo
levantar muitos pontos de embasamento
e com o limite de linhas do modelo de
redagdo acabo por deixar argumentos
em falta ou omitir observagdes que eu
gostaria de fazer. Contudo, quando ndo
tenho esse limite de linhas para escrever
acredito que consigo dissertar de
maneira clara o que gostaria de dizer.
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APENDICE 10 - TRANSCRICOES DOS PROTOCOLOS VERBAIS

Participante: P1 Transcriciao: Producao textual

Lé a proposta.

Hm deixa eu pensar, ah ja sei. Nao. Eu tenho duas alternativas: quarta-feira a gente subiu o
morro e foi bem complicado subir até 14 em cima, mas foi legal. A apresentagdo em bento foi
bem boa. Vou colocar a apresentacdo de Bento que foi mais importante. T4, como a gente
comegca o texto. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando
fui selecionada para apresentar o meu projeto, o meu projeto, em um evento muito grande.
Porque eu tava com medo porque aquilo era muito grande. Bom, isso foi uma coisa muito
importante. Quando eu fiquei sabendo desta, ndo, desta oportunidade, no comego me deixou
bastante nervosa, porque eu sou uma pessoa, ndo, ndo sou uma pessoa, porque eu tenho
algumas dificuldades em falar, ndo, vai ficar dois em, dificuldades de falar em publico.
Acento. Ta. [Rele] Uma das coisas mais.... Tira algumas. Porque eu tenho dificuldades de
falar em publico. Mas ao mesmo tempo me deixou muito feliz, pois era uma opor... pois era,
ja usei oportunidade . Eu ja usei oportunidade. Ndo, mas vou usar oportunidade tnica. Ta.
(R1). Ta. Quando eu fiquei sabendo disso eu fiquei muito nervosa, e foi verdade, eu fiquei
muito nervosa. E ai, ndo, e ai ndo, t4, dai eu comecei a praticar, como vou colocar isso no
texto. [Rele] Quando eu fiquei sabendo, eu fiquei muito nervosa, [d4 um salto] porque era
uma oportunidade unica. Por fim, ndo, por fim ndo. Hm. T4 bom.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Eu acho que tudo tem que ter um comeco. Entdo eu comecei de como comegou, que foi
quando me convidaram para chegar até 1a. Esse foi o comec¢o pra mim, foi quando tipo eu
fiquei sabendo que eu ia ser selecionada e ai comegou a vir o nervosismo. Entdo, pra mim o
texto comegou do comego, como foi pra mim mesmo, assim sabe, quando eu fui selecionada.
T4, hm. O meu projeto era uma coisa muito especial e eu ndo e eu ndo tinha medo de errar,
opa, errar, errar sobre ele, ndo , sobre ele, nao. E que assim, eu nao tinha medo de que eu nao
soubesse explicar o que era sobre o projeto. Eu sabia o que era o projeto, mas eu tinha medo
de nao saber, que as pessoas entendessem o que eu estava expressando. O meu projeto era
muito especial e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento, mas o meu maior. Nao (apaga).
O meu projeto era muito especial e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento. O meu real
medo era de que talvez as pessoas ndo me entendessem e, ndo me entendessem e, ndo me
entendessem e .. ¢ eu vomitasse no palco (ri), € eu cometesse algum erro que fizesse, nao,
fizesse me passar, me ndo, me fizesse, ndo, que eu cometesse algum erro que fizesse, nao,
fizesse com que eu passasse muita vergonha. T4, muita vergonha. Por isso, semanas antes de
ir para o local da apresentagdo, comecei a ensaiar muitas e muitas vezes em casa e toda vez
que eu ensaiava sentia, sentia ta errado, sentia que tudo ia dar errado (ri) e que o publico ia rir
da minha cara. Nao sei se tem uma virgula aqui. Para ai. [Rele] O meu projeto ¢ uma coisa
muito especial.... Foram semanas bem tensas, ponto. Semanas bem tensas. Ta. O que eu fiz
para melhorar isso? Porém, hm. Foi bem triste essa semana. Porém... O que eu posso botar
agora? Eu ndo sei se tem esse ponto aqui, agora eu to em duvida com esse ponto no texto.
Foram semanas bem tensas. Ponto. Ponto. Mas, ndo, porém, ndo, ahm, para, ndo, e para que
eu conseguisse superar isso, minha mae me disse a seguinte frase. Deixa eu me lembrar o que
ela me disse que foi importante. Abre aspas, P1%°, tu ndo precisa se preocupar, se preocupar,
com o que os outros vao pensar de ti porque eu sei que tu te dedicou, ai que lindo, muito a
esse projeto e eu sei que foi importante para ti. Entdo, ndo, entdo, como tudo foi verdade, tu

3% Nome do participante
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val conseguir, conseguir, se sair bem, ponto. Fecha aspas. Essas palavras da minha mae me,
como € que se escrever incentivaram, in-cen-ti-va-ram, nao, acho que ¢ com E, ¢ com E? Nao
sei. Deixa eu ver se parece com E. Nao ¢ com E. Acho que ¢ com E. Essas palavras me
incentivaram a continuar e a perder o medo. Um pouco de medo, porque eu ndo perdi todo o
medo. E a perder um pouco do medo. Ta. Novo paragrafo.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Eu comecei a me lembrar. Que assim, quando a gente co..., como eu disse no primeiro
paragrafo, eu comecei do comego, ai 0 comego me trouxe mais lembrangas daquele dia. Dai
eu comecei a lembrar dos acontecimentos mais importantes, que pra mim foi, tipo, eu tava
muito nervosa, muito nervosa, eu enchia o saco da minha mae o tempo inteiro e dai que ela
me disse isso, coisa que me ajudou bastante, foi importante para mim.

T4, dai a minha mae me disse isso. Chegando no dia, ndo, chegando no local do evento, ndo,
deixa eu pensar. Chegando o dia do evento, eu estava nervosa, mas tinha muitas pessoas ao
meu redor me apoiando, o que me deu ainda, ainda mais seguranga, ponto. Lembro que no
dia, lembro que no dia, eu quase que ndo conseguia falar com os outros, porque ficava
repetindo cinquenta mil vezes o projeto, o texto, ndo. E. A minha fala, ndo a fala fica estranho.
[Rele] ficava repetindo mil vezes. E, a minha fala, porque ficava repetindo mil vezes a minha
fala para ter certeza de que eu ndo iria errar nada. Ponto. Ahm, tad. A gente chegou 14 no
auditério, sentou... Quando vi o lugar da minha apresentagcdo foi outro susto, porque tinha
muita gente, porque tinha muita gente. Mas ai eu lembrei que ndo importava, eu sabia o meu
projeto e ia conseguir. E iria conseguir. Ponto. Nao. Perai. [Rele] Chegando o dia do evento,
eu estava nervosa, mas tinha muitas pessoas ao meu redor. Nao. Chegando o dia do evento, eu
estava muito nervosa. Eu estava muito nervosa. Porém, tem muito mas aqui. Porém, tinha
muitas pessoas ao meu redor me apoiando, o que me deu ainda, ainda mais seguranga. Aqui
pode ser um ponto e virgula. [Rele] Lembro que no dia eu quase que nao conseguia falar com
os outros, porque ficava repetindo cinquenta mil vezes a minha fala para ter certeza de que eu
ndo iria errar nada. Quando vi o lugar da minha apresentagdo, foi outro susto, tinha (algo que
nao foi possivel entender) tinha muita gente, tinha muita gente. Mas, entretanto, tira o ai,
entretanto eu lembrei que ndo importava, ndo, que eu ndo deveria me assustar, porque eu sabia
do meu projeto e iria conseguir. Quando chamaram o meu nome para ir até o palco, paralisou
as minhas pernas por alguns segundos, mas eu consegui e fui até 4. E fui até 1. E o mais
impressionante, ndo, ¢ eu fui até 1a. Quando eu fui até 1a (pausa). E o mais impressionante,
impressionante, foi que, quando eu cheguei 14 em cima e comecei a falar, parecia realmente,
realmente, que nao tinha nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados. Mas eu nao tinha
falado que tinha jurados nisso. Somente eu, ndo. E o mais impressionante foi quando eu
cheguei 14 em cima e comecei, € comecei, esqueci do falar, e comecei a falar, virgula, parecia
que realmente ndo tinha nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados, porque tinha os
jurados. Uns, Nao. As, Virgula, ndo, ponto. As palavras fluiram naturalmente. Talvez eu
pudesse ter falado um pouco mais. Mas, como tinha medo de que o tempo, ndo, fica muita
informacao para o texto. As palavras fluiram naturalmente. Talvez eu pudesse ter falado um
pouco mais. Porém, me sinto vitoriosa, vi-to-ri-o-sa, simplesmente por ter conseguido chegar
até 1a e ndo desmaiado na frente de todos. Ponto.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Para chegar a este paragrafo, eu tentei descrever os meus sentimentos. Esse paragrafo foi bem
sentimental. Foi os meus sentimentos que tavam naquele dia, assim. As coisas que eu senti
antes de eu... Esse paragrafo ¢ meio termo, assim. Quando eu cheguei 1a em Bento e todo o
tempo até a minha apresentacdo, entendeu? Foi os sentimentos que passaram pelo meu
coragao.

Eu considero este, ndo, eu considero que este foi um momento. Ai, deixa eu lembrar... [Rele
proposta] O texto chegar a gravidade zero mostra como proposta...vocé se lembra de algum
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sonho que tenha conseguido realizar? T4, Este ndo era um sonho, ndo, para ai, este nao era,
este nunca, nunca foi realmente um sonho, porém quando eu sai de 14, como ¢ que eu explico?
Que ele ndo era um sonho, mas ele se tornou um sonho bom na minha memoria depois. Deixa
eu pensar. Esse nunca foi realmente um sonho de vida, apaga, apaga, apaga. Esse nunca foi
um real, ndo. Esse nunca foi realmente um sonho da minha vida, porém, quando eu desci do
palco e percebi o quanto aquilo foi uma experiéncia maravilhosa na minha vida, ja tem vida.
Este nunca foi realmente o sonho da minha vi..., este nunca realmente foi um sonho, ndo. Este
nunca foi realmente um sonho da minha vida, porém, quando eu desci do palco e percebi o
quanto aquilo foi uma experiéncia maravilhosa na minha vida, corta o minha. Foi uma
experiéncia maravilhosa, eu soube que aquela data ficaria marcada como um sonho, ndo.
Deixa eu ver se ta claro. Um sonho realizado. Perai, [rele] Este nunca foi realmente um sonho
da minha vida, porém, quando eu desci do palco e percebi o quanto aquilo foi uma
experiéncia maravilhosa, eu soube que aquela data ficaria marcada como um sonho realizado.
Como um sonho, hm. E, como um sonho realizado, acho que faz sentido. Ficaria marcada
como um sonho realizado. Acho que era isso.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Eu tentei resumir, digamos, tudo o que eu quis passar do texto, e como foi realmente quando
eu fui digamos dormir aquela noite. Como eu me senti depois de ter passado. Porque no texto
eu tentei relatar tudo o que aconteceu no meu dia e coisas antes para que chegasse 14 na
apresentacdo e o final foi quando eu terminei a apresentagdo e eu senti aquela coisa de
realizagdo, assim, aquele alivio momentaneo, sabe? Acho que foi isso.

Quais foram as estratégias que vocé utilizou para revisar o seu texto?

Primeiro me lembrar, tentar lembrar de todos os detalhes e tirar, tipo assim, eu ndo ia botar
aquele dia eu acordei, tomei suco de laranja e maracuja, entendeu? Eu tentei lembrar, mas
nao colocar todos os detalhes. Ahm. Tentei trazer os meus sentimentos que eu senti naquele
dia, porque eu acho que quando tu vai relatar alguma coisa que aconteceu, tu tem que levar os
teus sentimentos, porque a pessoa que tiver lendo sinta como tu se sentiu, pelo menos ela
tenta sentir como tu sentiu. E eu acho que foi isso. Foi lembrangas e tentar passar os meus
sentimentos para que a pessoa que lesse entendesse, entendeu?

Vocé teve alguma dificuldade para revisar o seu texto?

Teve. Porque, assim, as ideias foram vindo, ndo foi aquele texto que, tipo assim, que tu tem
uma estrutura basica do que vai escrever, sabe, comeco, meio ¢ fim . Quando eu comecei o
texto eu ndo sabia como eu ia terminar ele, entendeu? Foi uma coisa que veio fluindo, nao
teve uma estrutura, entdo foi dificil saber se as coisas estdo funcionando, se esta se
encaixando. (Como superou?) Apagando e escrevendo de novo, apagando e escrevendo de
novo. Lendo e relendo até que aquilo que eu tivesse...E porque é muito estranho, assim, tu t4,
tu tem uma coisa na tua cabega, mas passar aquilo pro papel ¢ mais dificil.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

Acho que temos algum problema de acentuagdo e pontuagdo, porque isso teria que revisar
muitas e muitas vezes, até porque eu ndo sou boa em pontuagdo. Mas acho que ele conseguiu
expressar o que eu queria dizer. Mas em questdo de o portugués, portugués assim, a literatura,
ndo ficou muito bom.

O seu texto pode ser considerado um relato pessoal?

Pode. Porque aconteceu na minha vida. Foi o que eu disse, pra mim, pra ele ser pessoal, o
autor tem que, como se ele fosse viver aquele dia comigo, entendeu? Ele tem que entender o
que eu passei. Por isso que eu botei os meus sentimentos, para ele entender o que eu tava
passando. Porque o relato pessoal ¢ meu, ndo ¢ de ninguém. Entdo, tipo, mesmo se a pessoa
for uma pessoa sem sentimentos, sem nada, quando ela ler, ela vai entrar no meu mundo, no
meu universo, no meu relato pessoal.
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Participante: P1 Transcri¢do: Revisao

[Nao 1€ a proposta. Parte direto para a revisao]

Bom, vamos comecar a revisdo. Bom, eu vou comecar digitando de novo, porque € assim que
eu sempre corrijo meus textos. Perai. Aqui. Ta. Vou ler aqui do lado. Uma das coisas, vou
digitar isso. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida. Nao tem essa
virgula que eu botei ali, ou tem? Acho que ndo. Uma das coisas mais importantes que
aconteceram na minha vida, ndo tem aquela virgula. Vou ignorar essa virgula. Quando, foi
quando (pausa) foi quando fui selecionada, esse foi fui esta repetitivo. Uma das coisas mais
importantes que aconteceram na minha vida foi quando...vai ter que ser fui porque eu nio sei
o sindénimo de foi. Nao. Eu sempre boto umas virgulas do nada. Uma das coisas mais
importantes que aconteceram na minha vida foi quando. Nao. Fui selecionada, selecionada,
para apresentar o meu projeto em um evento muito grande. Deixa eu ver se eu deixo essa
virgula ali. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida, virgula, eu
botei uma virgula aqui. Vida foi quando fui selecionada para apresentar o meu projeto, hm,
ponto, aqui tem um ponto. Ai, isso € muito dificil. Uma das coisas mais importantes, uma das
coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando fui, foi quando, esse fui
também ndo t4 dando certo. Foi quando fui apresentar, foi quando...Nao, vou botar me
selecionaram, que fui ndo estd dando certo. Me se-le-cio-na-ram para apresentar o projeto,
ndo, 0 meu projeto, o projeto. Tira esse meu, o projeto, ndo, 0 meu projeto. O meu projeto em
um evento muito grande. Esse muito grande também esté coisa de jeca. Em um evento muito
importante, ponto. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi
quando me selecionaram para apresentar 0 meu projeto em um evento muito importante. T4,
ndo tinha essa virgula nenhuma. O proximo. Quando eu f...ndo, ndo precisa do eu, quando eu
fiquei sabendo, nao, quando fiquei sabendo, sabendo, desta oportunidade, no comego, deixa
eu ver se tem essa virgula aqui. Quando eu fiquei sabendo desta oportunidade, virgula, acho
que tem uma virgula. Virgula. Quando fiquei sabendo desta oportunidade, no come¢o me
deixou bastante nervosa porque eu tenho dificuldade de falar em publico. Primeiramente, ndo
vamos colocar no comeco. Primeiramente, fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade,
dificuldade, porque eu tenho dificuldades em falar, ndo, de falar, ndo, ndo, de falar em
publico, tem acento. Quando fiquei sabendo desta oportunidade, primeiramente fiquei muito
nerv...Quando fiquei sabendo desta oportunidade, ndo tem essa virgula. Tira essa virgula.
Primeiramente, fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade de falar em publico. Ponto e
virgula. Porém, hm, ndo sei se tem esse ponto e virgula...pois tenho dificuldade em falar em
pub... dificuldade de falar em publico. Mas, a0 mesmo, vou manter, mas, a0 mesmo tempo,
me deixou muito feliz, ndo, extremamente feliz, ex-tre-ma-men-te feliz, extremamente feliz.
Mas, ao mesmo tempo, me deixou extremamente feliz (pausa). Hm...Tem virgula aqui? Nunca
sei. Porque era uma oportunidade, ja falei oportunidade. Quando fique sabendo desta
oportunidade, primeiramente fiquei muito feliz, fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade
de falar em publico, mas, a0 mesmo tempo, me deixou extr...tem muito feliz. Quando fique
sabendo desta oportunidade, primeiramente fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade de
falar em publico, mas, ao mesmo tempo, me deixou extremamente feliz, porque era uma
(pausa). T4, de novo. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi
quando me selecionaram para apresentar 0 meu projeto em um evento muito importante.
Quando fique sabendo desta oportunidade, primeiramente fiquei muito nervosa, pois tenho
dificuldade de falar em publico, mas, a0 mesmo tempo, me deixou extremamente feliz,
porque era uma oportunidade tUnica. Unica também tem acento. Unica. Ponto. Novo
paragrafo.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Eu fui lendo frase por frase e, no meu texto original, eu tinha colocado muitas virgulas e eu
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acho extremamente, mais virgulas do que eu podia botar. (Risos) Tinha muita virgula nisso
aqui. Dai, eu tentei tirar as virgulas que estavam em excesso e, ou colocar virgulas que
faltavam, porque tinha virgulas que tavam em excesso, mas também tinham lugares que
faltavam virgula e dai foi que eu tentei. Acho que no texto o que mais importa ¢ a virgula. T4,
pronto. Posso comegar o outro paragrafo?

Ta. Novo paragrafo. Tudo bem. O meu projeto era uma coisa. Era uma coisa fica ruim. O meu
projeto era muito especial. Tira esse era uma coisa porque fica estranho. O meu projeto era
muito especial e eu, ndo sei, acho que nao tem aquela virgula. E eu sabia cada detalhe do seu
funcionamento, virgula. O meu real problema. O meu real medo...O meu projeto era muito
especial e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo, ou problema? O
meu real medo era de que, virgula, ndo sei, hm. O meu projeto era muito especial e eu sabia
cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que talvez, virgula, opa, talvez,
virgula, as pessoas, sera que esse as tem crase? Eu ndo sei usar crase. Nao vai ter crase porque
eu ndo sei usar crase. As Unicas, unicas tem acento, eu tinha unicas aqui...onde ¢ que eu to6?
talvez as pessoas ndo, com acento, me entendessem. Entendessem ta certo. E eu cometesse,
isso ta rimando, algum erro, alguém, algum erro. Que eu cometesse algum erro...ndo
entendessem e eu cometesse algum erro que fizesse com que eu, que me fizesse, ndo, que me
fizesse passar uma grande vergonha. Ponto. O meu projeto era muito especial e eu sabia cada
detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que talvez, virgula, as pessoas nao
entendessem e eu cometesse, que as pessoas nao me entendessem e eu cometesse, e
entendessem esta muito estranho. E eu, vergonha. O meu projeto era muito especial e eu sabia
cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que talvez as pessoas nao me
entendessem e eu...sindonimo de cometesse? E eu...viesse a cometer, viesse a cometer algum
erro que faria eu passar grande vergonha. Grande vergonha. O meu projeto era muito especial
e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que talvez as pessoas
ndo me entendessem e eu viesse a passar, € eu viesse a cometer algum erro que me faria, que
me faria, tira isso, que me faria passar grande vergonha. O meu projeto era muito especial e
eu sabia cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que, virgula, talvez as
pessoas nao me entendesse, entendessem e eu viesse, viesse, hm, a cometer algum erro que
me faria... Estd estranho... que me faria, que me faria... e eu viesse a cometer algum erro que
me faria, que me faria passar grande vergonha. Nao tem palavra. Ahm. Por isso, por causa
disso, semanas antes de do evento, do evento, comecei a ensaiar muitas e muitas vezes.
Muitas e muitas vezes. Nao precisa dizer que eu tava em ca(sa), ou preciso? Por causa disto,
disso, disso é melhor; disto é estranho. Disso, semanas antes do evento, comecei a ensaiar
muitas € muitas vezes em minha casa. Em minha casa. Hm. E toda vez, virgula. Por causa
disso, semanas antes do evento comecei a ensaiar muitas ¢ muitas vezes em minha casa, ai,
toda vez, virgula. E toda vez...E quando estava ensaiando, ¢ quando estava ensaiando, virgula,
sentia que tudo ia dar errado. Virgula. Nao sei, tem muita virgula aqui, meu Deus. Por causa
disso, semanas antes do evento, comecei a ensaiar muitas € muitas vezes em minha casa.
Deixa eu ver...Sentia que tudo ia dar errado. Tira essa virgula. Ou deixa essa virgula? Nao sei.
Sentia que tudo ia dar errado. Nao tem essa virgula. E o que o publico, tem acento, € 0 que o
publico, e o que o publico... Sentia que tudo ia dar errado e que o publico, e que o publico iria,
ndo ia, rir da minha, da minha cara. Da minha cara (confirmagdo/aceitagdo da resposta). Da
minha cara. Ponto e virgula. Ou ponto? Eu ndo sei. Que o publico iria rir da minha cara.
Ponto. Foi... Nao, ponto e virgula. Ou ponto? Ai, meu Deus. Ponto. Foram semanas bem
tensas. Ponto. T4. Isso eu escrevi semanas errado. Se-ma-nas bem tensas. T4. Deixa eu m
achar aqui. Foram semanas bem tensas. (Pausa) Nao sei se eu comeco um novo paragrafo ou
se eu deixo ele onde tava. Nao. E, deixa eu tentar colocar aqui. E para que eu conseguisse,
ndo. Foram semanas bem tensas. (pausa) Consegui somente, so-men-te, ficar mais calma
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quando minha mae disse, dois pontos. Minha mae disse, ndo sei se eu deixo assim a segunda
frase, a seguinte frase. Minha mae me disse assim, tira frase. Dois pontos. Ai, meu Deus! Dois
pontos. To6 em duvida se depois de dois pontos tem que aspas, porque eu ja to botando dois
pontos. Nao sei se tem que ter aspas. Vou escrever sem aspas. P17, tu ndo precisa...ndo, vou
botar aspas, porque nao fui eu que disse, foi ela. Aspas. Tu ndo precisa se preocupar com o
que os outros vao pensar de vocé, ndo de ti. De vocé. Vocé tem acento. Opa. Vocé. Porque...
Como eu boto virgula, senhor. Porque eu sei que tu se dedicou, se dedicou muito a este
projeto e eu sei. Nao, e também sei, e também, opa. E também, com acento, sei que foi
importante para...¢ que para ti...para vocé€. Vai ter que ser tudo para vocé€, porque para ti €
coisas de quem nao sabe escrever. Pra vocé. (pausa) Pra vocé. Eu sei que foi importante para
ti, entdo, como tudo foi verdade, tu ndo precisa, escrevi errado. Tu ndo precisa se preocupar
com 0 que os outros vao pensar de vocé, porque eu sei como vocé se dedicou a esse projeto €
também sei que foi importante. Tem muito para vocé aqui. E também sei (risos) como foi
importante, im-por-tan-te, como foi importante. Virgula. Entdo, com acento, como. Ahm? O
que eu fui escrever aqui? (rel€ do texto original) Porque eu sei que tu te dedicou muito a esse
projeto , e eu sei que foi importante para ti, entdo como tudo foi verdade... Entdo, como tudo ¢
verdade, ndo. Entdo como tudo foi de verdade, tu ird, tu vai conseguir. Tu vai conseguir ir
bem. Nao, se sair bem. Ir bem. Nao, tu vai conseguir ir bem. Nao, ir bem. Vai sair bem. Ponto,
fecha aspas. Hm...Acho que ndo tem aquela virgula ali. Acho que ndo tem essas aspas depois
de um dois pontos. Eu ndo sei. Ponto de novo. Essas, essas palavras da minha, de minha mae,
ou da minha méie? Da minha mie, mae, me incentivaram. De incentivo. E com i? E com i eu
acho. Eu ndo sei. Hm...(algo inaudivel). Essas palavras da minha mae me impulsionaram,
impulsionaram, eu nao sei se esta certo, a continuar. A continuar. E a perder um pouco.., o que
que eu botei aqui em cima? Consegui, por causa disso... (1€ de forma que ndo ¢ possivel
entender), consegui somente ficar mais calma. Entao eu vou colocar aquilo ali. E a perder um
pouco, um pouco do medo. Ponto. Novo paragrafo.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Foi muito dificil. E muito dificil revisar paragrafo, porque quando tu tava escrevendo, tu tava,
assim, digitando e botando tudo o que sentia, dai algumas palavras ndo fazem sentido. Dai, tu
tem que talvez procurar sindonimos das palavras que ndo faziam sentido e que se encaixam no
teu texto. Porque quando tu ta escrevendo assim sem pensar, ndo pensa que vai ter palavras
repetidas, palavras muito parecidas, que dai fica estranho no texto. Entdo, eu tentei fazer isso.
T4 bom?

Novo paragrafo. Chegando...(pausa). No dia, o dia (sinal de desaprovacao). O dia da
apresentacdo, eu estava, vou escrever isso. Eu estava muito nervosa. Porém tem acento.
Aonde? Sera que faz sentido? Que acento horrivel! Acho que ndo ¢ aqui. Nao tem acento. Ai,
ndo sei. Aqui faz sentido ter o acento? Também ndo faz. Esse faz sentido. Th! Nao faz
também. Acho que ndo tem acento. Vai sem acento. Vamos tirar o porém. [Relé do original]
Porém tinha muitas pessoas. Chegando o dia do evento, eu estava muito nervosa. Nao ¢ nem
porém, € porque, porque. Porque tinha muitas pessoas ao meu redor. Nao! Nao tinha muitas
pessoas, ta errado. Entretanto! Entretanto, tinha muitas pessoas ao meu redor me apoiando,
virgula, o que me deu ainda mais, o que me deu mais seguranga. O que me deu mais
seguranga. Ponto. Nao. Ponto. Lembro que no dia, eu quase ndo consegui, opa, consegui,
cons...ta certo? Eu quase que ndo conseguiu. Que nao conseguiu ta errado. Que ndo conse...
Eu quase que ndo consegui falar com os outros. Ai, os outros ta tdo estranho! Com as pessoas.
Falar com as pessoas, porque...Eu ndo sei usar porque separado ou com acento; vai tudo
“porque” do mesmo jeito. Porque ficava repetindo cinquenta..Na verdade, vou escrever
cinquenta assim, porque em texto eu nunca vi cinquenta com numero. Cinquenta mil vezes a
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minha, ndo, o meu texto. O meu texto. O meu texto para ter certeza de que eu nao iria errar
nada. Ponto. Acho que tem virgula nesse essa aqui. Chegando o dia da apresentacdo eu estava
muito nervosa, virgula, (1€ de forma inaudivel), entretanto, tinha muitas pessoas ao meu redor
me apoiando. Tira essa virgula daqui. O que me deu mais seguranca. Lembro que no dia,
virgula, de novo, quase ndo consegui falar. Tira essa virgula também. Eu quase nao consegui
falar com as pessoas, virgula, porque ficava repetindo cinquenta mil, aqui tem u? Mil vezes o
meu texto para ter a certeza...Nao sei se esse “a” tem crase. Também ndo sei usar crase. Vai
sem crase. Para ter certeza de que eu ndo iria errar nada. T4. Quando, quando olhei o, ndo,
quando descobri, quando descobri o lugar da minha apresentagdo, foi outro grande susto. Ta
certo o susto? Ta. Porque tinha muita gente (pausa) iria...Porque tinha muita gente. (pausa)
[Rel€ no texto original] Porque eu sabia que. Ai, meu Deus, onde ¢ que eu t6? Me perdi...mas
consegui, ai, meu deus! Me perdi! Aqui! Achei! Tinha muita gente, entretanto, foi um grande
susto, porque tinha muita gente. Tira essa virgula daqui porque ela nao existe. Acho que esse
porque deveria ser separado, ou talvez ndo, mas eu ndo sei usar. Entdo ele vai ficar como ele
ta. Melhor deixar todos iguais quando tu nao sabe usar do que inventar coisa que nao tem.
Porque tinha muita gente. No lugar da minha apresentacdo, foi outro grande susto, porque
tinha muita gente, muita gente. Pois tinha muita gente. Ndo. E. Pois tinha muita gente. Pois
tinha muita gente. (Rele uma parte do texto original silenciosamente). S6 que eu lembrei. S6
que lembrei que nao deveria ficar...que eu nao deveria ficar assustada, assustada. Tem muito
“porque”. Quando descobri o lugar da minha apresentagdo foi outro grande susto, pois tinha
muita gente. SO que eu lembrei que ndo deveria ficar assustada, porque. Mas nao tem outro
“porque” aqui perto? Chegando no lugar da minha apresentagdo eu estava muito nervosa,
entretanto tinha muitas pessoas ao meu redor me apoiando. Lembro que no dia quase ndo
consegui falar com as pessoas porque...Senhor, mais “porque”? Pois, talvez. Porque ficava
repetindo cinquenta mil vezes o meu texto para ter certeza de que eu nao iria errar nada, pois
tinha muita gente. S6 que eu lembrei que ndo deveria ficar assustada, porque, hm...pois...eu
ndo sei pois e porque. Preciso aumentar meu dicionario de sindnimos. Pois, porque...Por
causa de que! Por causa de que...S6 que eu lembrei que nao deveria ficar assustada por causa
de que eu sabia, eu sabia 0 meu projeto e iria conseguir, conseguir. Ponto. Tem outro
“quando” ali. Sinénimo de quando? Quando...Vamos excluir o quando! Chamaram meu nome
para ir até, tem acento, até o palco...Até o palco. Ta errado palco. Até o palco. Palco. E isso
me paralisou as pernas. Chamaram meu nome para ir até¢ o palco e isso me paralisou as
pernas...por alguns segundos. Mas eu consegui. Mas eu consegui. Mas eu consegui e fui
andando. Porque se me paralisou as pernas eu tenho que dizer que andei, né? Chamaram meu
nome para ir até o palco e isso me paralisou as pernas por alguns segundos. Mas eu consegui.
Mas...E que mas eu consegui parece que eu ja apresentei. [Relé frase]. Mas eu...Mas eu...Mas
mesmo com tudo paralisado, ndo...mas, mesmo assim, caminhei até o palco...mas mesmo
assim, tira essa virgula! Ai, tu bota muita virgula, Andressa’’! Caminhei até o palco. Ponto.
Deixa eu ver o que tem aqui (original). S6 tem que botar um ponto. Mas eu consegui, fui até
o... Eu botei pa..? Me cha...e fui até 14. L4 com acento. Ponto. Mas o mais impressionante,
impressionante, ¢ impressionante (canta), de tudo isso, de tudo isso, € 0 mais impressionante
de tudo isso foi... Acho que nao tem aquela virgula que eu botei. Foi que quando eu cheguei la
em cima, tem acento no 14, 14 em cima, e comecei a falar, virgula, parecia que iria real...
realmente que nao tinha nenhum...que nao existia. Existia ¢ mais bonito. Que nao existia
nenhuma outra pessoa, pessoa ao meu redor. Nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados.
Pornto e virgula. As palavras...Ou nao? Ai! Eu ndo sei usar pontuagdo! Ponto. Ou ponto e
virgula? Ai! Ponto e virgula. Nao, ponto. Deixa ponto, Andressa. As palavras fluiram... Sera
que tem acento “fluiram™? flu-i-ram. Flu...opa. Flui... Ndo, ndo tem acento. Fluiram, flu-i-

37 Nome do participante
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ram, flu-i-ram, fluiram, fluiram. As palavras fluiram natura...natu...naturalmente.
Naturalmente. Naturalmente, virgula. Nao sei se tem essa virgula. Talvez eu pudesse, eu
poderia ter falado um pouco mais, um pouco mais. Cadé? Porém...tem acento. Ai, de novo no
acento do porém. Por...Ai, acho que tem acento nesse “e”. Vou deixar. Porém, me senti
vitoriosa sim...vitoriosa simplesmente por ter conseguido (pausa) por ter conseguido chegar
até 14, virgula, e ndo ter desmaiado na frente de todos. Ponto. Acabei, sora, o paragrafo.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Foi dificil. Assim, eu tentei botar acento em algumas palavras eu achava que ndo tinha, mas
tinha umas palavras que eu ndo sabia se tinha acento ou nao. Entdo, eu botei o acento. Dai,
normalmente quando tu bota um acento em uma palavra, ai tu vé se aquele acento combina
com a palavra. Porque, sei 14, as vezes tu tem uma memoria fotografica de coisas que tuas
professoras te ensinaram, dai as vezes tu lembra. E as vezes faz sentido. Entdo, isso ¢ uma
técnica que eu uso para saber se as palavras tém acento ou ndo. As vezes eu chuto colocar o
acento em um lugar, ai se ela faz sentido pra mim, eu deixo; se ela ndo faz, dai eu tiro. Porque
dai eu nao to lembrando. Foi tipo isso.

Paragrafo final. Este...Este nunca, nunca, foi realmente o meu sonho. Nao, o sonho da minha
vida. O sonho da minha vida. Nao. Esta apresentagdao nunca re...Nao. Nunca tinha sido
0...Ndo. Nunca tinha...Nunca. Essa apresentacdo nunca foi, nunca tinha sido o sonho da minha
vida. Porém, de novo o porém... Tem muito porém e eu ndo sei se tem esse acento. Vou deixar
sem o acento. Porém, quando, quando desci do palco, palco... Quando desci do palco e
percebi o quando aquilo foi uma, foi uma experiéncia... Experiéncia tem acento? Ex-pe-ri-én-
cia. Vamos tentar nesse i. (pausa) Nao. Vou tentar nesse e também. Eu vou excluir o e daqui.
Ex-pe-ri-€n...(pausa). Vou deixar sem acento. Quando eu ndo sei, eu deixo sem acento.
Experiéncia, mas eu sei que tem acento nessa palavra; tem que ter um acento. Ai, vai ficar
sem acento. Foi uma experiéncia maravilhosa. Foi uma experiéncia maravilhosa, ponto e
virgula. Eu soube que, que, que aquela data ficaria marcada para sempre como um dos meus
sonhos; com um sonho realizado. Deixa eu ver uma coisa aqui. [Relé a primeira frase do
paragrafo] Sora, posso voltar um paragrafo? (resposta positiva da pesquisadora) E porque eu
acho que esse paragrafo ficou muito grande. Entdo eu vou dar um “enter” aqui e criar um
novo paragrafo. [Relé] Quando descobri que ... E porque vendo assim ele pronto, eu acho que
esse paragrafo ficou muito grande. Entdo eu vou dar um “enter” aqui, pra criar um novo
paragrafo. Porque um paragrfo nao pode ser muito grande. T4, voltando pra ca. Ponto. Essa
apresentacdo nunca tinha sido o sonho da minha vida, porém quando desci do palco e percebi
0 quanto aquilo foi uma experiéncia maravilhosa, ndo tem esse ponto e virgula. Virgula, eu.
Essa apresentacdo nunca tinha sido o sonho da minha vida, porém quando desci do palco e
percebi o quanto aquilo tinha sido, tinha sido uma experiéncia maravilhosa, eu soube que
aquela data ficaria marcada para sempre como um sonho realizado. Acho que era isso.

Como vocé fez para revisar essa parte do texto?

Ah, esse ultimo era pouca coisa, assim, foi mais o que eu tinha feito nos outros e tentar que as
palavras se harmonizassem como uma conclusdo correta, porque o ultimo paragrafo tem que
ser conclusdo. E talvez na hora ali, quando eu escrevi esse texto, eu ndo pensava que eu ia
chegar nessa conclusdo, s6 escrevia; eu acho que eu acabei. Ai, eu tentei nesse ultimo
paréagrafo tentar realmente concluir de forma correta.

Quais foram as estratégias que voce€ utilizou para revisar o seu texto?

Ler frase por frase. Tentar tirar virgula em excesso. Tentar colocar virgula que faltava. Tentar
colocar acentuacdo, daquele jeito de ver se a palavra... botar a acentuagdo na palavra e se ndo
faz sentido, tira. Lembrar se tinha acentuacdo. Eu acho que ¢ isso. E tentar colocar paragrafos,
paragrafos...E! Porque eu fui escrevendo e depois eu cheguei a conclusio de que tinha ficado
um paragrafo muito grande. Dai eu dei um “enter”, porque tinha que diminuir.

Vocé teve alguma dificuldade para revisar o seu texto?
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Muita. Grande dificuldade, porque, ai, a virgula € uma coisa muito dificil no mundo. (Entdo a
tua dificuldade ¢ a virgula). E as virgulas.E que assim oh, um dia a professora me ensinou que
essa € a regra, que ¢ a Unica regra que eu sei das virgulas, que se tu bota uma virgula; se bota
uma frase dentro de virgulas, quando tu 1€ o que tava antes, tu tem que, aquela frase tem que
se excluir, o resto do texto tem que fazer sentido, entendeu? E a unica regra que eu sei de
virgula. Entdo as vezes eu aplico isso, tentando excluir, tipo assim oh, “chegando o dia da
apresentacao”, se eu excluir o “eu estava muito nervosa”, o entretanto, o resto tem que fazer
sentido. Entendeu? Entdo foi mais ou menos assim. E tentando...quando tu 1€ um texto, tu ndo
pode ta sempre aquela virgula assim; “chegando o dia”, dai tem aquela virgula, “eu estava
muito nervosa”, ai tem outra virgula, sabe, tentando fazer com que o texto fluisse. Digamos
assim, como se eu tivesse outra pessoa lendo e que eu nao tivesse que fazer muitas e muitas
pausas por causa de virgula.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

Nao. Porque eu acho que estd faltando acento em certas palavras, que eu ndo consigo me
lembrar. E eu ainda acho que a virgula também nao t4 todas certas.

O seu texto pode ser considerado um relato pessoal?

Sim. (Por qué?) Que aconteceu comigo. Tratou da minha vida.

2% etapa

Leitura da proposta

(Tema da proposta)

Que eu relate algum sonho ou alguma coisa dificil na minha vida. Uma coisa importante na
vida, digamos assim. (Da conta?) Sim

(Local de publicagdo) Posso ler de novo? (pausa) ... Na pagina da universidade. (Da conta?)
Eu acho que ele precisaria de uma revisao ortografica para ir para uma pagina.

(Possivel leitor)

Acho que todo mundo que tenha acesso ao site da universidade. Pode ser tanto as pessoas que
estudam ou pessoas de fora, porque, por exemplo, aqui o site do IF, a minha mae pode acessar
o site do IF e ela ndo ¢ aluna. Entdo, todo mundo que tiver acesso a internet, basicamente. (Da
conta?) Acho, porque eu acho que relato pessoal, ele ¢ um relato pessoal. SO 1€ quem... a
pessoa vai ler sabendo que ¢ um relato pessoal. Ela ndo vai ler esperando uma historia, um
conto, um poema, entendeu? Ela vai ler esperando um relato pessoal. E o meu texto ¢ um
relato pessoal.

Relé 1° pardgrafo.

Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando me selecionaram
para apresentar 0 meu projeto em um evento muito importante.Quando fiquei sabendo desta
oportunidade primeiramente...tem uma virgula. Fiquei muito nervosa, tira essa virgula. Pois
tenho dificuldade de falar em publico, mas ao mesmo tempo me deixou extremamente feliz
porque era uma oportunidade unica.

Relé 2° paragrafo

O meu projeto era muito especial e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento, o meu real
medo era de que talvez, as pessoas ndo me entendessem e eu viesse a cometer algum erro que
me faria passar grande vergonha. Por causa disso semanas antes do evento comecei a ensaiar
muitas e muitas vezes em minha casa,e quando estava ensaiando,sentia que tudo ia dar certo e
que o publico iria rir da... Que tudo ia dar errado e que o publico iria rir da minha cara. Que o
publico iria rir da minha cara, ponto e virgula. Mas Foram semanas bem tensas. T6 muito em
duvida com esse ponto e virgula. vou deixar ele. Consegui somente ficar mais calma,quando
minha mae me disse a seguinte frase: "Andressa,tu ndo precisa se preocupar com 0 que 0s
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outros vao pensar de vocé€ porque eu sei que tu se dedicou muito a este projeto,e também sei
como foi importante,entdo como tudo foi de verdade,tu vai conseguir ir bem.". Essas palavras
da minha mae me impulsionaram a continuar e a perder um pouco do medo.

Relé 3° paragrafo

Chegando o dia da apresentagdo, eu estava muito nervosa, entretanto tinha muitas pessoas ao
meu redor me apoiando, me apoiando, virgula. O que me deu mais seguranca, tira esse
espago. Lembro que no dia eu quase ndo consegui falar com as pessoas, porque ficava
repetindo cinquenta mill vezes o meu texto, para ter a certeza de que eu ndo iria errar
nada.Quando descobri o lugar da minha apresentacdo, foi outro grande susto pois tinha muita
gente, s6 que eu lembrei que ndo deveria ficar assustada por causa de que eu sabia do meu
projeto e iria conseguir.

Relé 4° paragrafo

Chamaram meu nome para ir até o palco, e isso me paralisou as pernas por alguns segundos,
mas mesmo assim caminhei até l4. E o mais impressionante de tudo isso foi que quando eu
cheguei 14 em cima e comecei a falar, parecia realmente que ndo existia nenhuma outra pessoa
ao meu redor, somente eu e os jurados. As palavras fluiram naturalmente, naturalmente,
talvez...hm. Talvez eu poderia ter falado um pouco, opa! Nao tem um “s” aqui! Mais, porém
me sinto vitoriosa, vi-to-ri-o-sa. Acho que tem um acento, mas também ndo sei onde ¢.
Simplesmente por ter conseguido chegar, chegar t4 errado. Chegar, chegar até 14, e nao
desmaiado na frente de todos.

Relé 5° paragrafo

Esta apresentacdo nunca tinha sido o sonho da minha vida, porém quando desci do palco e
percebi o quanto aquilo tinha sido uma experiéncia maravilhosa, eu soube que aquela data
ficaria marcada para sempre como um sonho realizado.

Acabei.

Quais foram as estratégias que vocé utilizou para revisar o seu texto?

E que assim, quando eu revisei pela primeira vez, eu revisei e eu acho que a minha reviséo,
ahm...Eu ndo revisei especificamente para um lugar, eu re...(revisei) para que ela pudesse ir
para qualquer lugar, entendeu? Entdo, ndo muda que ela seja para a universidade; ela poderia
ir para qualquer lugar, porque uma revisao acho que ela tem que ter isso. E como ela ¢ um
relato pessoal, acho que a minha linguagem também ndo precisa mudar, porque um relato
pessoal € uma coisa minha, ndo ¢ tipo assim, ah, eu vou escrever um romance, um conto, que
eu precise mudar minha linguagem. Mesmo que... € também porque o meu publico pode ser
qualquer pessoa. Entdo, ndo tem um, ndo tem que ter aquela linguagem rebuscada, nem uma
linguagem infantil, nem uma linguagem...porque é um relato pessoal, uma coisa minha, fui eu
que escrevi. Entdo, a pessoa que vai ler, ela vai ver como eu to falando. Entendeu? Do jeito
que eu falo. Entdo ¢ por isso que eu ndo acho que teria que fazer uma revisdo; eu revisei
tentando ver se faltava alguma virgula , como sempre, e vendo se tinha alguma palavra errada.
Vocé teve alguma dificuldade para revisar o seu texto?

A mesma dificuldade de antes: as virgulas. Porque...6 muito estranho. Quando tu ta
escrevendo, tu acha que tem virgula, mas dai tu 1€ ele inteiramente e dai tu ja acha que ndo
tem mais aquela virgula. Que € uma coisa completamente... Quando eu escrevi aqui (parte da
tela com o texto original), eu botei virgula demais. Quando eu escrevi aqui (parte da tela com
o texto revisado), eu botei virgula de menos. Dai eu achava que nao tinha.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

Ainda acho que precisa de uma revisao de um profissional, de uma pessoa que saiba muito
bem ortografia.
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Participante: P2 Transcricao: Producao textual

L& proposta.

Ixi. T4. Acho que sonho eu ainda ndo tenho um sonho, assim, que eu tenha conseguido realizar. Porque eu nao
tenho muitos sonhos. Uma situagdo dificil, acho que a vergonha que eu tinha de falar, assim. Entdo...¢, eu
consegui resolver em partes, mas eu acho que eu vou falar sobre isso. T4, eu vou falar sobre isso. T4. E...Quando
eu tiver escrevendo eu tenho que falar? (resposta afirmativa da pesquisadora). Ta. Hm... Até algum tempo atrés,
uma das minhas maiores dificuldades , dificuldades, era me expressar em publico. Precisa ser um texto muito
grande? (Ndo tem um niimero minimo e maximo de linhas). T4. Agora eu to lendo de novo. Eu sempre fago isso,
muitas e muitas vezes. [Relé o trecho] Tinha uma...tinha uma...tinha problemas com apresentagdes escolares,
palestras, hm...agora vou colocar uns exemplos aqui, né, e...[Relé desde o inicio — silenciosamente] Seminarios e
muitas vezes travava na hora de falar. T4. [Relé desde o inicio] (pesquisadora pede para que leia em voz alta) Eu
to lendo de novo. Até algum tempo atrds, uma das minhas maiores dificuldades era me expressar em publico.
Tinha problemas com apresentagdes escolares, palestras, semindrios e muitas...Ah, ficou meio ruim. Droga!
Nossa, ¢ dificil isso. (Vai falando) E estranho eu falar o que eu to pensando (risos). (pausa) (A pesquisadora pede
para que o estudante fale em voz alta o que estiver pensando). Eu to lendo. Ta. [Relé todo o trecho] (a
pesquisadora o lembra novamente de falar em voz alta). Até um tempo atrads, umas das minhas maiores
dificuldades era me expressar em publico. Tinha problemas com apresentagdes escolares, palestras, seminarios e
muitas vezes travava na hora de falar. Ahm. Ah, vou continuar e depois vou voltar pra ele. Ta. Entdo, agora, eu
vou falar o que aconteceu pra eu melhorar isso. Eu vou resolver o problema. T4, entdo...No inicio de 2015
ingressei o IF. Houveram novas apresentagdes. [Relé frases] No inicio de 2015 ingressei no IF. Houveram novas
apresentacdes, apresentacdes, novas apresentacdes (pausa) [Relé desde No inicio]. T4, agora eu to pensando
meio que, o que teve quando eu entrei no IF. O que teve que meio que me ajudou com isso. Tipo, apresentacdes,
né. Tipo, por exemplo, toda a nova aula tu tinha que falar quem tu eras. Tipo assim. E até isso eu ja tinha um
pouco de dificuldade. [Rel€] Apresentagdes, apresentagdes. Depois de um tempo, tempo, comecaram oS
trabalhos, os trabalhos (pausa) [Relé trecho] (pesquisadora solicita que leia em voz alta). Ta. Eu to lendo. No
inicio de 2015, ingressei no IFRS. Houveram novas apresentacdes e depois de um tempo comegaram os
trabalhos. Apresentagdes... Vou colocar alguma coisa aqui, um complemento. Para ai. Novas apresentagdes
(pausa), ahm... novas apresentagdes entre professores e alunos, porque, tipo, tinha que apresentar as pessoas que
conhecia e os professores. [Relé] Novas apresentagdes entre professores e alunos e depois de um tempo
comegaram os trabalhos e... Agora, to meio que pensando em uma palavra pra colocar, porque eu ja coloquei
apresentagdes e colocar apresentagdes de novo vai ficar repetitivo. [Relé] Novas apresentagdes entre professores
e alunos e depois de um tempo comegaram os trabalhos e (pausa), e...[Relé o mesmo trecho 3x] Vou mudar aqui.
No comeco, interagdes...porque eu vou usar apresentacdes depois. Interagdes entre professores e alunos, algo que
muitas, muitas, vezes me deixava desconsertado. Depois de um tempo, eta! Depois de um tempo, comegaram os
trabalhos e as apresentacgdes....ahm. (Pesquisadora interrompe para fazer uma pergunta ao estudante)

Como vocé fez para chegar a esse paragrafo?

Eu pensei meio que aqui no primeiro pardgrafo 14 que que ¢ essa dificuldade, né, e meio que dar um exemplo
dela, que no caso eu botei aqui. E, agora no segundo, eu especifiquei exatamente o que que era e coloca, e depois
eu vou colocar como eu superei.

[Relé segundo paragrafo para continuar] Tem mais alguma coisa aqui. [Relé] Interagdes entre professores e
alunos que, algo que muitas vezes me deixava desconsertado (pausa). [Relé] Depois de um tempo, comegaram os
trabalhos ¢ as apresentagdes (pausa). Como eu ainda conhecia pouco meus colegas, tinha, tinha uma vergonha
imensa em... [Relé] Depois de um tempo, comegaram os trabalhos e as apresenta¢des. Como eu ainda conhecia
pouco meus colegas, tinha, tinha uma vergonha imensa, imensa... T6 s6 pensando em uma palavra agora. [Relé]
tinha uma vergonha imensa...em, em falar na frente da classe. Tinha receios quanto a qualidade do meu trabalho,
hm...Tinha receios quanto a qualidade do meu trabalho. Receios quanto a qualidade do meu trabalho. Possiveis...
Como eu ainda conhecia pouco meus colegas, tinha, tinha uma vergonha imensa em falar na frente da classe,
tinha receios quanto a qualidade do meu trabalho, possiveis problemas na fala e ainda...ndo. Vou colocar mais
alguma coisa aqui. Tinha receios quanto a qualidade do meu trabalho, possiveis problemas na fala, ahm. T4 e
encerrar, tipo, ¢ também a reprovagdo dos professores, né. Que as vezes achavam meio ruim o trabalho. Ahm...
Por volta de maio...¢ maio, né, que comecou a bolsa? Mais ou menos? (a pesquisadora confirma) Em maio,
comecei a realizar um projeto de pesquisa. Novamente, novamente, no inicio, tive dificuldades de interagdes,
ahm. O tempo passou, ahm, houveram novos encontros e entdo chegaram os eventos escolares. Participei
primeiramente da mostra, como era o nome? Mostra Técnica, né? (a pesquisadora pede para que o estudante fale
mais alto). Como ¢ que era o nome? Era Mostra Técnica 14 do Campus Porto Alegre, né? Primeiramente da
Mostra Técnica do Campus, ah, campus ndo tem mais acento, do campus Porto Alegre do IFRS. Fiquei
absolutamente apavorado com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas, embora, de qualquer
forma, prefira isto que me apresentar para aqueles que conhego. Hm. [Relé] Fiquei absolutamente apavorado
com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas, embora, de qualquer forma, prefira isto que me
apresentar para aqueles que conheco. Ainda assim tinha a companhia, a companhia de outros dois bolsistas
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voluntarios que facilitou o processo. T4. Hm. Agora to dando uma lidinha. Ndo vou ler desde o inicio se nio vai
ficar demais. Fiquei absolutamente apavorado com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas,
embora, de qualquer forma, ta, prefira isto que me apresentar para aqueles que conhego. Ainda assim tinha a
companhia, a companhia de outros dois bolsistas voluntdrios que facilitou o processo. Entdo, entdo, apés um
tempo, ocorreu (a pesquisadora pede que o participante fale mais alto), mais alto, td. Ocorreu o SICT. Foi o SICT
depois, né? Apds um tempo, ocorreu o SICT. Desta vez, nao tinha companhia alguma... Desta vez, ndo tinha
companhia alguma e o que me assustou ainda mais. Eu, ndo, pera. To pensando no que falar. Apdés um tempo,
ocorreu o SICT. Desta vez, ndo tinha companhia alguma, o que me assustou ainda mais. Hm...T4. O que me
assustou ainda mais. (pausa) Fiquei devidamente preocupado no dia da apresentagdo, mas, como eu sabia o que
tinha de fazer, fiz... no dia da apresentagdo, mas, como eu sabia o que tinha de fazer, fiz de um jeito ou de outro.
Geralmente, o momento da apresentagdo ¢ muito mais tranquilo... Geralmente, o momento da apresentagao ¢
muito mais tranquilo do que a tensdo que vem antes, e acabo me saindo melhor do que esperava. Apos o SICT,
houve a Mostra Cientifica do Campus Restinga e entdo ja podia me expressar com certa facilidade. Vou corrigir
aqui um erro. Apods o SICT, houve a Mostra Cientifica do Campus Restinga e entdo ja podia me expressar com
certa facilidade. Ahm. Na escola. Nas aulas da escola, escola, consegui...ndo, apresentava trabalhos em frente a
turma de forma mais leve e agradavel. Apds o SICT, houve a Mostra Cientifica do Campus Restinga e entdo ja
podia me expressar com certa facilidade. Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma
mais leve e agradavel. T4. Vou escrever mais um (ndo foi possivel entender).

Como vocé fez para chegar a esse paragrafo?

Eu...No inicio, foi, eu falei. Ah, basicamente eu disse o que aconteceu desde que eu entrei no IF. Tipo, no inicio
eu tinha apresentagdes entre os colegas e entre os professores e alguns trabalhos. Ai depois comegou a bolsa, dai
eu tive varias Mostras que facilitaram bastante nesse ponto, da dificuldade de me expressar em publico, e por
enquanto so isso.

Agora eu s6...hm. Desde entfo, embora ainda haja um receio antes de qualquer apresentagdo, vou botar porque ¢
normal, porque eu acho normal, o que ¢ normal, na hora... Desde entdo, embora ainda haja um receio antes de
qualquer apresentacdo, o que ¢ normal, na hora que ela acontece eu consigo seguir em frente. Confio no meu
trabalho. Hm, nao. Confio no meu trabalho, trabalho, preparado para a ocasido. Desde entdo, embora ainda haja
um receio antes de qualquer apresentacdo, o que € normal, na hora que ela acontece eu consigo seguir em frente.
Confio no meu trabalho preparado para a ocasido. Confio... Vou colocar confio plenamente, vai ficar mais....
Confio plenamente no...opa, plenamente no trabalho preparado (pausa). Pera. Plenamente no trabalho preparado
para a ocasido. Confio plenamente no trabalho...e sempre, na medida do possivel fago o meu melhor. Hm. Acho
que deu. Quer dizer, vou dar uma lida em tudo de novo. [Relé todo o texto] Até algum tempo atras, uma das
minhas maiores dificuldades era me expressar em publico. Tinha problemas com apresentagdes escolares,
palestras, seminarios, € muitas vezes travava... Agora eu vou adicionar aqui: e além de ter, ahm. E, além de ter
muita vergonha na hora de falar, era comum que travasse nesse momento. (ndo foi possivel entender o que o
participante falou). Ah! Ta. [Inicia a leitura do 2° paragrafo] (...) Por volta de maio, ahm... aqui eu vou colocar
que, porque eu meio que coloquei os problemas, mas ndo coloquei o que eu fiz. Entdo eu vou colocar. Tinha
receios quanto a qualidade do meu trabalho, acabei seguindo em frente na marra. Ndo. Tinha receios quanto a
qualidade do meu trabalho...Nao, ndo vou colocar nada. Por volta de maio, comecei a realizar um projeto de
pesquisa. Novamente, no inicio, tive...ti..opa, aqui falta uma palavra. Tive dificuldades de interagdo. O tempo
passou, houveram novos encontros e entdo chegaram os eventos escolares. Participei primeiramente da Mostra
Técnica, da Mostra Técnica do Campus Porto Alegre do IFRS. Fiquei absolutamente apavorado com a
perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas, embora, de qualquer forma, prefira isto do que me
apresentar para aqueles que conhego. Ainda assim, tinha a companhia de outros dois bolsistas voluntarios, o que
facilitou o processo. Entéo, apds mais algum tempo, ocorreu o SICT. Desta vez, ndo tinha companhia alguma, o
que me assustou ainda mais. Fiquei devidamente preocupado no dia da minha apresentacdo, mas como sabia o
que tinha de fazer, fiz de um jeito ou de outro. Geralmente, 0 momento da apresentacdo ¢ muito mais tranquilo
do que a tens@o que vem antes, ¢ acabo me saindo melhor do que esperava. Apos o SICT, houve a Mostra
Cientifica do Campus Restinga e entdo j& podia me expressar com certa facilidade. Nas aulas da escola,
apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e agradavel (pausa). Eu acho que eu devia colocar
alguma coisa a mais, que meio que...ndo soa muito bem. Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a
turma de forma mais leve e agradavel e ja ndo tinha problemas com novos professores ou alunos. Desde entdo,
embora ainda haja um receio antes de qualquer apresentagdo (o que ¢ normal), na hora que ela acontece eu
consigo seguir em frente. Confio plenamente no meu trabalho preparado para a ocasido e, na medida do possivel,
fago o meu melhor. Acho que €, vou deixar assim.

Como vocé fez para chegar a esse paragrafo?

Eu meio que...como eu falei aqui no passado, eu coloquei aqui como que ta agora. Tipo, desde entdo eu ainda
tenho um receio, mas eu consigo seguir em frente. E meio que consiste uma conclusdo, assim.

Quais vocé utilizou para construir o seu texto?

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdu¢ao, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
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coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, né; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclusdo depois dizendo como que ta agora e s6.

Vocé teve alguma dificuldade para escrever o seu texto?

Acho que a maior dificuldade que eu tenho é que eu, eu ndo sei as vezes bem colocar. Eu as vezes fico lendo de
novo varias vezes. Tipo, sei 14, assim. (como superou a dificuldade?) Dificuldade de ficar lendo sempre? (se
considera essa dificuldade ...) Acho que, tipo, eu continuei lendo, eu leio varias vezes. (mas na hora de construir
em sala de aula) E, mas as vezes eu sei que eu tenho tempo pra fazer o texto, dai eu ja acabo economizando mais
tempo. Mas quando tem tempo eu leio varias vezes. Quando as vezes eu fago em casa, assim. (mas em questdo
de construcdo do texto, teve alguma dificuldade?) Nao, acho que nio.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

E, mais ou menos. Tipo, se eu nio tivesse falando o que eu to pensando, acho que ficaria melhor. (esse foi o
motivo, entdo?) E que sei 14. E meio estranho.

O seu texto pode ser considerado um relato pessoal?

Sim. (Por qué?) Porque eu to falando de uma dificuldade da minha vida, de uma dificuldade que eu superei.
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Participante: P2 Transcri¢iao: Revisao

Ta. Ahm. [Relé o texto] Até algum tempo atrds, uma das minhas maiores dificuldades era me
expressar em publico. Tinha problemas com apresentagdes escolares, palestras, seminarios, e,
além de ter muita vergonha na hora de falar, era comum que travasse nesse momento. T4. No
inicio de 2015, ingressei no IFRS. Houveram, no comecgo, muitas interagdes entre professores
e alunos, algo que muitas vezes me deixava desconcertado. Ahm. Depois de um tempo
comecaram os trabalhos e as apresentagdes. Como eu ainda conhecia pouco os meus colegas,
tinha uma vergonha imensa, tinha uma vergonha imensa em falar na frente da classe. Tinha
receios quanto a qualidade do meu trabalho, possiveis problemas na fala e ainda reprovagoes
dos professores. Por volta...Aqui vou por “do més de maio”. (a pesquisadora orienta em que
area da tela ¢ possivel fazer a revisao). Eu vou copiar tudo. Posso copiar tudo? T4. Hm. Ta.
Aqui eu s6 vou colocar “do més de maio”. Ta. Por volta do més de maio, comecei a realizar
um projeto de pesquisa. Novamente, no inicio, tive dificuldades de interagdo. Nao, aqui eu
vou mudar, porque eu ja coloquei interacdo antes. Eu vou colocar dificuldades para me
adaptar. Entdo o tempo passou, houveram novos encontros, ¢ entdo chegaram os eventos
escolares. Participei primeiramente da Mostra Técnica do Campus Porto Alegre do IFRS.
Fi...hm...esse...hm...Acho que eu vou colocar esse aqui...como esse...ah, pera. Houveram
novos encontros, e entdo chegaram os eventos escolares. Esse aqui eu vou colocar, como aqui
eu to ja falando do campus Porto Alegre, eu vou colocar tudo num paragrafo novo. Ta.
Participei primeiramente da Mostra Técnica do Campus Porto Alegre do IFRS. Fiquei
absolutamente apavorado com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas,
embora de qualquer forma, prefira isto do que me apresentar para aqueles que conhego. Ainda
assim, tinha a companhia de outros dois bolsistas voluntarios, o que facilitou o processo.
Entdo, apds mais algum tempo, ocorreu o SICT. T4, eu s6 vou colocar o 4° SICT. T4, o 4°
SICT. Desta vez, ndo tinha companhia alguma, o que me assustou ainda mais. Fiquei
devidamente preocupado no dia da minha apresentac¢ao, mas, como sabia o que tinha de fazer,
fiz de um jeito ou de outro. Geralmente, 0 momento da apresentacdo ¢ muito mais tranquilo
do que a tensdao que vem antes, e acabo me saindo melhor do que esperava. Apos o SICT,
houve a Mostra Cientifica do Campus Restinga e, entdo, ja podia me expressar com certa
facilidade. Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e
agradavel, e j& ndo tinha problemas com novos professores e alunos. Desde entdo, embora
ainda haja um receio antes de qualquer apresentacdo, o que ¢ normal, na hora que ela
acontece, eu consigo seguir em frente. Confio plenamente no trabalho preparado para a
ocasido e, na medida do possivel, fago o meu melhor. E, ndo. Ndo e na medida do possivel, ¢
sempre, né, porque... ¢ sempre... faco o melhor. Ta. Hm. Deixa eu ver. [Relé trecho] Esse aqui
eu vou... perai. Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais
leve e agradavel, e ja ndo tinha problemas com novos professores e alunos. Isso aqui t& meio
que uma conclusdo. Entdo, eu colocar junto com isso aqui. Isso aqui. Agora sé tem que
misturar os dois. Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais
leve e agradavel. Nao. Tipo, essa parte aqui, apaga, vou colocar desde entdo aqui no inicio.
Entdo, nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e
agradavel e ja ndo tinha problemas com novos professores e alunos. Aqui, t4&. Embora ainda
haja um receio antes de qualquer apresentagdo, o que ¢ normal, na hora que ela acontece, eu
consigo seguir em frente. Confio plenamente...aqui, ndo ¢ que eu confio, mas procuro ter,
procuro faz...ndo. Procuro ter, procuro ter confianga no meu trabalho, confianca no meu
trabalho, para evitar possiveis problemas (repete em voz baixa: possiveis problemas). (pausa).
T4, vou ler de novo. Desde entdo, nas aulas da escola...(relé a frase anterior) Apds o SICT,
houve a Mostra Cientifica do Campus Restinga e, entdo, j& podia me expressar com certa
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facilidade. E...E... Entdo... Entdo. Desde entdo, nas aulas da escola, apresentava trabalhos em
frente a turma de forma mais leve e agradavel e ja ndo tinha problemas com novos professores
e alunos. Desde entdo, embora ainda haja um receio antes de qualquer apresentagao, o que €
normal, na hora que ela acontece, eu consigo seguir em frente. Procuro ter confianca... ta, aqui
faltou um espago. No meu trabalho, para evitar possiveis problemas. Procuro ter confianga no
meu trabalho, para evitar possiveis problemas. Sempre faco o meu melhor.

Como vocé fez para revisar essaparte do texto?

Eu procurei primeiro alguns erros de portugués. Ahm... Aqui eu vi que eu meio que, como
tento colocar a conclusdo no ultimo paragrafo, eu coloquei a conclusdo antes. Eu s6 meio que
misturei as duas partes. (pausa) E, na introducio também procurei deixar a introdugdo, que ja
tava. Ja tava, de boas. E palavras, assim, que eu, que eu achava que tava em lugares errados,
eu troquei ou apaguei, s6 isso.

Eu acho que...Ah! Eu vou ler de novo, porque, sei la...o que é que tem? T4. Eu vou ler por
partes e vou ver se td bom, tipo, por partes. Até algum tempo atrads, uma das minhas maiores
dificuldades era me expressar em publico. Dificuldades era me expressar em publico. Tinha
problemas com apresentagdes escolares, palestras, seminarios, e, além de ter muita vergonha
na hora de falar, era comum que travasse...era comum que...acho que tem muita vergonha...
era comum que...eu to procurando uma palavra que expresse melhor o que eu quero dizer. (a
pesquisadora pede que o estudante fale um pouco mais alto).T4, agora eu sé to procurando
uma frase que expresse melhor o que eu quero dizer nessa frase. Entdo, além de ter muita
vergonha na hora de falar, era comum que... (pausa) comum... ai, vou deixar assim. Ta. No
ano de 2015, ingressei no IFRS. Houveram, no comeco, muitas interagcdes entre professores e
alunos...td. Houveram, no comeco, muitas interacdes entre professores e alunos, algo que
muitas vezes me deixava desconcertado. Depois de um tempo, comegaram os trabalhos e as
apresentacdes. Como eu ainda conhecia...hm. Eu vou s6 modificar aqui: como eu ainda nao
conhecia, ndo conhecia, ndo conhecia meus colegas muito bem, muito bem, tinha uma
vergonha imensa em falar na frente da classe. Tinha receios quanto a qualidade do meu
trabalho, possiveis problemas da fal... Tinha receios... Tinha receios quanto a... Tinha receios
quanto a qualidade do meu trabalho. Eu s6 vou por: medo, [relé] tinha receios quanto a
qualidade do meu trabalho, medo de, medo de possiveis problemas na fala e ainda
reprovacoes dos professores. Por volta do més de maio, comecei a realizar um projeto de
pesquisa. Novamente, no inicio, tive dificuldades para me adaptar. O tempo passou, houveram
novos encontros, € entdo chegaram os eventos...os eventos... ¢, aqui, eu acho que eu vou
mudar isso aqui. O tempo passou, houveram novos encontros, e entdo chegaram os eventos...
entdo chegaram os eventos de...vou por, pode ser sera divulgagao? T4, ta errado, acho que eu
vou dizer isso. De divulgacdo do projeto de pesquisa. O tempo passou, houveram novos
encontros, ¢ entdo chegaram os eventos de divulgacdao do projeto de pesquisa. Participei
primeiramente da Mostra Técnica do Campus Porto Alegre do IFRS. Fiquei absolutamente
apavorado com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas, embora, de qualquer
forma, preferia isso do que me apresentar para aqueles que conheco. Acho que na verdade
nao. Porque eu prefiro apresentar para quem eu conhego. Ah, ndo sei, na verdade...To meio
dividido. Ahm...Vou tirar, entdo. Fiquei absolutamente apavorado com a perspectiva de falar
para varias pessoas desconhecidas. Ainda assim tinha a companhia de outros dois bolsistas
voluntarios, o que facilitou o processo. Processo. [relé frase silenciosamente]. Facilitou,
facilitou minha... Ainda assim tinha a companhia de outros dois bolsistas voluntarios, o que
facilitou a minha apresentacdo. Entdo, apods mais algum tempo, ocorreu o 4° SICT. Desta vez,
ndo tinha a companhia alguma, o que me assustou ainda mais. Fiquei devidamente
preocupado... Desta vez, ndo tinha a companhia alguma, o que me assustou ainda mais. T4, eu
vou colocar como, ndo. Perai. Desta vez, ndo tinha a companhia alguma, o que me assustou
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ainda mais. (pausa) T4, eu vou s6 continuar aqui... Como de costume... Eu ndo sei se eu estou
melhorando ou piorando... Como de costume, fiquei preocupado no dia da minha
apresentacao, mas, como sabia o que tinha que fazer, apresentei, apresentei de um jeito ou de
outro. Entdo, apds mais algum tempo, ocorreu o 4° SICT. Desta vez, ndo tinha a companhia
alguma, o que me assustou ainda mais. Como de costume, fiquei preocupado no dia da minha
apresentacdo, mas, como sabia o que tinha que fazer, apresentei de um jeito ou de outro.
Geralmente, o momento da apresentacdo ¢ muito mais tranquilo do que a tensdo que vem
antes, e acabo me saindo melhor do que esperava. Apds o SICT, houve a Mostra Cientifica do
Campus Restinga, e entdo ja podia me expressar com certa facilidade. (pausa). Ahm...Acho
que € isso. Porque o final eu j4 fiz.

Quais foram as estratégias que voce€ utilizou para revisar o seu texto?

Primeiro eu li ele inteiro e tentei procurar erros gerais, assim. Ai depois que eu modifiquei
algumas coisas que eu vi direto, ai eu comecei a olhar cada pardgrafo, um por vez, pra erros
mesmo, assim. Nao tanto erros de gramatica, 6bvioque eu procuro, né, mas meio que uma
ideia que nao ficou bem expressada, assim. Ou algo assim.

Vocé teve alguma dificuldade para revisar o seu texto?

Hm...Acho que ndo. S6 que...¢, mais ou menos, porque eu nao sei se eu melhorei ou piorei
ele. (t4, mas a dificuldade seria qual?) Oh, identificar erro de gramética nao ¢ muito dificil,
porque dé pra ver quando tem problema. Mas...E, acho que so, tipo, ver se eu nio falei meio
enrolado, ndo embolei as palavras e acabei falando alguma coisa que ndo era para ter dito.
(superacdo da dificuldade?) Ahm... Ahm... Acho que...ahm, sei 14, acho que trocando as
palavras. E, depende, na verdade. Mas, tipo, é, acho que trocando as palavras serve.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

E, acho que sim. Até. Mais ou menos. Tipo, o meu problema era, era ter vergonha, e eu
consegui, eu expliquei o problema, eu mostrei como eu desenvolvi o problema, a solugao do
problema e eu conclui. Eu acho que o texto tem que ser assim. E...

O seu texto pode ser considerado um relato pessoal?

Sim. Porque fala de uma situagéo que eu vivi. E, ainda vivo.

2% etapa da revisao.

Leitura da proposta.

(Tema da proposta)

Tu tem que falar sobre algum sonho que tu conseguiu realizar ou alguma situacdo que tu
conseguiu resolver, uma situagdo dificil. (d4 conta?) Sim, eu resolvi uma situagdo que era
complicada, mas ndo era uma situagao muito dificil, assim. Tipo, por exemplo, uma... sei 14,
um problema de vida, mesmo, uma doenga ou alguma coisa assim. Mas ¢ um problema que eu
tinha. Entdo...(entdo cabe) Cabe.

(Local de publicagao)

Na pagina da universidade.

(Possivel leitor)

[Relé a proposta] Provavelmente a pagina da universidade ¢ livre pra todo mundo, entdo
qualquer um pode ler. Mas eu acho que a maioria das pessoas que vao ler sdo os servidores da
universidade e os alunos. (adequagdo ao possivel leitor?) E...mais ou menos. (Por qué?)
Ahm...E, como ¢ um relato pessoal, eu acho que na verdade td bom sim, porque como um
relato pessoal ndao tem uma linguagem muito complicada, mais uma linguagem do dia-a-dia,
assim, entdo eu acho que ele se adéqua bem.

[relé 1° paragrafo]. T4, eu acho que essa parte ta boa. (pausa) Pensar no publico... Hm, se for
pensar que qualquer pessoa pode ler, acho que esté facil de entender; d4 pra entender qual ¢ a
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minha dificuldade. Entdo, ta bom.

[2° pardgrafo] No ano de 2015, ingressei no IFRS. Talvez eu colocasse, tipo, a sigla, né,
porque ha pessoas que podem ndo saber o que ¢ a sigla, entdo... Instituto, ndo vou colocar o
nome inteiro, mas... Federal do Rio Grande do Sul. Houveram, no comego, interagdes entre
professores e alunos, algo que muitas vezes me deixava desconcertado. Depois de um tempo,
comecaram os trabalhos e as apresentagcdes. Como eu ainda ndo conhecia meus colegas muito
bem, tinha uma vergonha imensa...vergonha imensa em falar na frente da classe. Tinha
receios... acho que eu repeti o tinha. Perai. Depois de um tempo, comecgaram os trabalhos e as
apresentacdoes. Como eu ainda ndo conhecia meus colegas muito bem... €... tinha uma
vergonha imensa em falar na frente da classe. Tinha receios quanto a qualidade do meu
trabalho...ah, vou deixar assim mesmo. Tinha receios quanto a qualidade do meu trabalho,
medo de possiveis problemas na fala e ainda reprovagdes dos professores. Por volta do més de
maio, comecei a realizar um projeto de pesquisa. Novamente, no inicio, tive dificuldades para
me adaptar. O tempo passou, houveram novos encontros, e, entdo, chegaram os eventos de
divulgacao do, do projeto de pesquisa. Hm... T4. Participei primeiramente da Mostra Técnica
do Campus Porto Alegre do IFRS. T4, isso ai ta de boas. Fiquei absolutamente apavorado com
a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas... Aqui eu vou colocar embora eu
soubesse que esse momento chegaria. Ainda assim, tinha a companhia de outros dois bolsistas
voluntarios, o que facilitou minha apresentacdo. Entdo, apds mais algum tempo, ocorreu o 4°
SICT. Aqui, como eu coloquei 14 no outro, IFRS, vou colocar. E...Hm... [escreve as palavras
que compdem a sigla] é isso né? E Seminario de Iniciagdo Cientifica e Tecnologica. T4. Desta
vez, ndo tive companhia alguma, o que me assustou ainda mais. Como de costume, fiquei
preocupado no dia da apresentacdo, mas, como sabia o que tinha de fazer, apresentei de um
jeito ou de outro. Geralmente, o0 momento da apresenta¢do ¢ muito mais tranquilo do que a
tensdo que vem antes, € acabo me saindo melhor do que esperava. Apds o SICT, houve a
Mostra Cientifica do Campus Restinga, e entdo j& podia me expressar com certa facilidade.
Ah! Pensei numa coisa legal! Desde entdo, as aulas da escola apresentava trabalhos em frente
a turma de forma mais leve e agradavel, e ja ndo tinha problemas com novos professores ou
alunos. Oh, Geralmente, 0 momento da apresentacdo ¢ muito mais tranquilo do que a tensao
que vem antes, ¢ acabo me saindo melhor do que esperava. Desde entdo, as aulas da escola
apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e agradavel, e ja ndo tinha
problemas com novos professores ou alunos. Embora ainda haja um receio antes de qualquer
apresentacdo, o que ¢ normal, na hora que ela acontece, eu consigo seguir em frente. Eu
lembro que, num relato pessoal, ele pode ter uma reflexao, entdo eu vou meio que mudar isso
aqui e por: o importante ¢ ter confianca no meu, no seu trabalho, ter confianga, ah! O
importante ¢ ter confiangca no meu trabalho e foi essa caracteristica que... [rel€] O importante
¢ ter confianca no meu tra... no seu trabalho, porque, €, o relato pessoal tem isso, tipo, tu meio
que ta proximo do leitor, assim. Entdo, ¢ importante ter confianca no seu trabalho e foi essa
caracteristica que, que me ajudou a, hm... foi essa caracteristica... o importante ¢ ter confianga
no seu trabalho, mas pera! o importante ¢ ter confianga no seu trabalho e foi essa
caracteristica que me ajudou a seguir em frente. (pausa) Acho que eu fiz cacaca... O
importante... mas olha s6! Aqui eu disse que o importante ¢ ter confianca no seu trabalho e
aqui eu disse que eu ndo tinha confianca no meu trabalho. Hm... Tinha que ser isso com a
qualidade do meu trabalho. Entdo, provavelmente, por aqui, eu ja estava mais confiante.
Entdo, eu vou escrever aqui que eu tava com mais confianga. Hm... Deixa eu ver agora. Agora
eu to procurando uma brecha para que eu colocar isso. Porque eu acho que eu... E, no SICT,
por exemplo, eu fiz a apresentagdo um monte de vezes pra ficar boa. (pausa) Eu sempre fico
preocupado no dia da minha apresentagdao, mas, como eu sabia o que tinha de fazer... ¢ me
preparei muito para aquilo, apresentei de um jeito ou de outro. Geralmente, 0 momento da
apresentacao ¢ muito mais tranquilo do que... ta, entdo, acho que é€... perai. Como de costume,
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fiquei preocupado no dia da minha apresentacao, mas, como eu sabia o que tinha de fazer e
me preparei muito, opa! Muito para aquilo, apresentei de um j.. apresentei... apresentei meu
projeto, meu projeto de forma satisfatoria, satisfatoria. Geralmente... td. Nao, eu vou ler até o
final. [L€ até o inicio da frase “O importante € ter confianca...”] O importante ¢ ter confianca
no trabalho... Ahm... Se o importante ¢ ter confianca no seu trabalho, se preparar para o que
estd por vir... ndo. T4 horrivel! O importante ¢ ter confianca no seu trabalho, se preparar, se
preparar para... o que pode acontecer. T4, primeiro eu vou mudar isso aqui. (pausa) e seguir
independente das dificuldades. E, eu ndo sei se deu para entender aqui o que eu quis dizer. O
que eu quis dizer € que, para tu perder a vergonha, tu precisa fazer coisas que te dao vergonha,
né. Assim... Perai. Desde entdo, nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma
de forma mais leve e agradavel, e ja ndo tinha problemas com novos professores ou alunos.
Embora ainda haja um receio antes de qualquer apresentacdo, o que ¢ normal, na hora que ela
acontece consigo seguir em... Ah! Aqui ficou consigo, consigo... Na hora que ela consegue...
um receio antes de qualquer apresentacdo, o que ¢ normal, na hora que ela acontece eu... Ah!
Vou deixar assim. Eu vou mudar depois. Seguir em frente. O importante ¢ ter confianca no
seu trabalho, se preparar para o que pode acontecer, para o que quer que acont... Na, nd, nao!
O importante ¢ ter confianga no seu trabalho, se preparar para o que esta por vir e seguir...
e...e... e nunca se deix... Nao... Isso aqui t& ficando meio filoséfico... O importante ¢ ter
confianca no seu trabalho, se preparar para o que estd por vir... O importante ¢ ter confianca
no seu trabalho, se preparar, se preparar muito para o que esta por vir e nunca se deixar levar
pelo medo, independente do quio grande ele seja. [Relé ultima frase]. E, acho que ¢ isso.
Quais foram as estratégias que vocé utilizou para revisar o seu texto?

Como o leitor, ele pode ser qualquer pessoa, na verdade nao qualquer pessoa, mas o publico
aqui € bem grande, se o portal for livre, né, ndo sei se ¢ livre. Mas eu tent... t4 uma linguagem
simples, ta uma linguagem que... tipo, todas as pessoas que forem ler vao ler tranquilamente.
Até porque isso ndo ¢ um texto cientifico, assim. Ai, aqui quando eu mudei isso foi s de ler
de novo. Tipo, eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negdcio e meio que
tava se contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para
inserir essa informagao ¢ deu.

Vocé teve alguma dificuldade para revisar o seu texto?

Nao.

Vocé acha que seu texto ficou bem escrito?

E, mais ou menos. (por qué?) Acho que eu podia fazer melhor, sim. Sei 14. (explicar o que ele
acha que poderia melhorar) Talvez se eu fosse mais afundo, assim. Porque, tipo, eu meio que
s falei dos eventos. Eu ndo falei de mais muitas coisas, entdo, se eu fosse mais afundo,
assim, dos problemas que eu tive.
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APENDICE 11-ANALISE DE CONSCIENCIA TEXTUAL NA ESCRITA (P1E P2)



P1

Prod.

Componente

Sub-comp.

Trecho

NC

Adequacio a
tarefa

Tema

Defini¢do de um fato
importante

Hm deixa eu pensar, ah ja sei. Nao. Eu tenho duas alternativas: quarta-feira a gente subiu o morro e foi bem
complicado subir até 14 em cima, mas foi legal. A apresentagdo em bento foi bem boa. Vou colocar a apresentacéo
de Bento que foi mais importante.

Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando fui selecionada para apresentar o
meu projeto, 0 meu projeto, em um evento muito grande. Porque eu tava com medo porque aquilo era muito
grande. Bom, isso foi uma coisa muito importante.

Interlocutor

Aproximagao narrador/
leitor

Tentei trazer os meus sentimentos que eu senti naquele dia, porque eu acho que quando tu vai relatar alguma coisa
que aconteceu, tu tem que levar os teus sentimentos, porque a pessoa que tiver lendo sinta como tu se sentiu, pelo

menos ela tenta sentir como tu sentiu. E eu acho que foi isso. Foi lembrangas e tentar passar os meus sentimentos

para que a pessoa que lesse entendesse, entendeu?

Porque aconteceu na minha vida. Foi o que eu disse, pra mim, pra ele ser pessoal, o autor tem que, como se ele
fosse viver aquele dia comigo, entendeu? Ele tem que entender o que eu passei. Por isso que eu botei os meus
sentimentos, para ele entender o que eu tava passando. Porque o relato pessoal ¢ meu, ndo ¢ de ninguém. Entao,
tipo, mesmo se a pessoa for uma pessoa sem sentimentos, sem nada, quando ela ler, ela vai entrar no meu mundo,
no meu universo, no meu relato pessoal.

Superestrutura

Apresentagdo

Contextualizagdo do fato

Eu acho que tudo tem que ter um comego. Entdo eu comecei de como comegou, que foi quando me convidaram
para chegar até 1a. Esse foi o comego pra mim, foi quando tipo eu fiquei sabendo que eu ia ser selecionada ¢ ai
comegou a vir o nervosismo. Entdo, pra mim o texto comegou do comego, como foi pra mim mesmo, assim sabe,
quando eu fui selecionada.

Eu comecei a me lembrar. Que assim, quando a gente co..., como eu disse no primeiro paragrafo, eu comecei do
comego, ai 0 comego me trouxe mais lembrangas daquele dia. Dai eu comecei a lembrar dos acontecimentos mais
importantes, que pra mim foi, tipo, eu tava muito nervosa, muito nervosa, eu enchia o saco da minha méae o tempo
inteiro e dai que ela me disse isso, coisa que me ajudou bastante, foi importante para mim.

Eu tentei resumir, digamos, tudo o que eu quis passar do texto, e como foi realmente quando eu fui digamos
dormir aquela noite. Como eu me senti depois de ter passado. Porque no texto eu tentei relatar tudo o que
aconteceu no meu dia e coisas antes para que chegasse 14 na apresentacdo e o final foi quando eu terminei a
apresentacao e eu senti aquela coisa de realizagdo, assim, aquele alivio momentaneo, sabe? Acho que foi isso.

Complicagdo

Apresentacdo do conflito

Eu acho que tudo tem que ter um comego. Entdo eu comecei de como comecou, que foi quando me convidaram
para chegar até 14. Esse foi o comego pra mim, foi quando tipo eu fiquei sabendo que eu ia ser selecionada e ai
comegou a vir o nervosismo. Entdo, pra mim o texto comegou do comego, como foi pra mim mesmo, assim sabe,
quando eu fui selecionada.

Eu comecei a me lembrar. Que assim, quando a gente co..., como eu disse no primeiro paragrafo, eu comecei do
comego, ai 0 comego me trouxe mais lembrangas daquele dia. Dai eu comecei a lembrar dos acontecimentos mais
importantes, que pra mim foi, tipo, eu tava muito nervosa, muito nervosa, eu enchia o saco da minha mée o tempo
inteiro e dai que ela me disse isso, coisa que me ajudou bastante, foi importante para mim.

Para chegar a este paragrafo, eu tentei descrever os meus sentimentos. Esse paragrafo foi bem sentimental. Foi os
meus sentimentos que tavam naquele dia, assim. As coisas que eu senti antes de eu... Esse paragrafo ¢ meio termo,
assim. Quando eu cheguei 14 em Bento e todo o tempo até a minha apresentacdo, entendeu? Foi os sentimentos
que passaram pelo meu coragao.

Resolucdo

Solugdo do problema

Foram semanas bem tensas, ponto. Semanas bem tensas. Ta. O que eu fiz para melhorar isso? Porém, hm. Foi
bem triste essa semana. Porém... O que eu posso botar agora?

Eu comecei a me lembrar. Que assim, quando a gente co..., como eu disse no primeiro paragrafo, eu comecei do
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comego, ai 0 comego me trouxe mais lembrangas daquele dia. Dai eu comecei a lembrar dos acontecimentos mais
importantes, que pra mim foi, tipo, eu tava muito nervosa, muito nervosa, eu enchia o saco da minha mée o tempo
inteiro e dai que ela me disse isso, coisa que me ajudou bastante, foi importante para mim.

Conclusdo (Reflexao,

Eu tentei resumir, digamos, tudo o que eu quis passar do texto, e como foi realmente quando eu fui digamos

Avaliagao Comentario ou dormir aquela noite. Como eu me senti depois de ter passado. Porque no texto eu tentei relatar tudo o que
Repercussdo na vida do aconteceu no meu dia e coisas antes para que chegasse 14 na apresentacdo e o final foi quando eu terminei a
autor) apresentacao e eu senti aquela coisa de realizagdo, assim, aquele alivio momentaneo, sabe? Acho que foi isso.
Narrador 1* Pessoa Porque aconteceu na minha vida. Foi o que eu disse, pra mim, pra ele ser pessoal, o autor tem que, como se ele

fosse viver aquele dia comigo, entendeu? Ele tem que entender o que eu passei. Por isso que eu botei os meus
sentimentos, para ele entender o que eu tava passando. Porque o relato pessoal ¢ meu, ndo ¢ de ninguém. Entdo,
tipo, mesmo se a pessoa for uma pessoa sem sentimentos, sem nada, quando ela ler, ela vai entrar no meu mundo,
no meu universo, no meu relato pessoal.

Coesido lexical

Reiteragdo ou

Mas ao mesmo tempo me deixou muito feliz, pois era uma opor... pois era, ja usei oportunidade . Eu ja usei

Colocagdo oportunidade. Nao, mas vou usar oportunidade tnica.
Esse nunca foi um real, ndo. Esse nunca foi realmente um sonho da minha vida, porém, quando eu desci do palco
Coesdo e percebi o quanto aquilo foi uma experiéncia maravilhosa na minha vida, ja tem vida. Este nunca foi realmente o
sonho da minha vi..., este nunca realmente foi um sonho, ndo. Este nunca foi realmente um sonho da minha vida,
porém, quando eu desci do palco e percebi o quanto aquilo foi uma experiéncia maravilhosa na minha vida, corta
0 minha.
Lembro que no dia, lembro que no dia, eu quase que ndo conseguia falar com os outros, porque ficava repetindo
cinquenta mil vezes o projeto, o texto, ndo. E. A minha fala, ndo a fala fica estranho. [Rele] ficava repetindo mil
vezes. E, a minha fala, porque ficava repetindo mil vezes a minha fala para ter certeza de que eu ndo iria errar
nada.
Nao Conjun¢do | Mas, ndo, porém, ndo, ahm, para, ndo, e para que eu conseguisse superar isso, minha mae me disse a seguinte
Coesido referencial frase.
gramatical Eu estava muito nervosa. Porém, tem muito “mas” aqui. Porém, tinha muitas pessoas ao meu redor me apoiando,
o que me deu ainda, ainda mais seguranca.
Pontuagdo | Por isso, semanas antes de ir para o local da apresentagdo, comecei a ensaiar muitas e muitas vezes em casa e toda
vez que eu ensaiava sentia, sentia ta errado, sentia que tudo ia dar errado (ri) e que o publico ia rir da minha cara.
Nao sei se tem uma virgula aqui.
Inser¢do de informagdes Quando eu fui até 14 (pausa). E o mais impressionante, impressionante, foi que, quando eu cheguei 14 em cima e
novas comecei a falar, parecia realmente, realmente, que ndo tinha nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados. Mas
eu nao tinha falado que tinha jurados nisso. Somente eu, ndo. E o mais impressionante foi quando eu cheguei 14
Coeréncia em cima e comecei, € comecei, esqueci do falar, e comecei a falar, virgula, parecia que realmente ndo tinha
nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados, porque tinha os jurados.
Progressao Mas, como tinha medo de que o tempo, ndo, fica muita informagdo para o texto.
textual Sequenciagdo de Porque, assim, as ideias foram vindo, ndo foi aquele texto que, tipo assim, que tu tem uma estrutura basica do que
informagdes vai escrever, sabe, comego, meio e fim . Quando eu comecei o texto eu ndo sabia como eu ia terminar ele,
entendeu? Foi uma coisa que veio fluindo, ndo teve uma estrutura, entdo foi dificil saber se as coisas estdo
funcionando, se esta se encaixando.
Convengdes Ortografia Essas palavras da minha mae me, como é que se escrever incentivaram, in-cen-ti-va-ram, ndo, acho que é com E,
da escrita Grafia ¢ com E? Nio sei. Deixa eu ver se parece com E. Nao ¢ com E. Acho que é com E. Essas palavras me

incentivaram a continuar ¢ a perder o medo
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Rev. 1 Componente Sub-comp. Trecho NC
Superestrutura Concluséo (Reflexdo, Ah, esse ultimo era pouca coisa, assim, foi mais 0 que eu tinha feito nos outros e tentar que as palavras se
Avaliacao Comentario ou harmonizassem como uma conclusio correta, porque o Ultimo paragrafo tem que ser conclusdo. E talvez na hora
Repercussio na vida do ali, quando eu escrevi esse texto, eu ndo pensava que eu ia chegar nessa conclusio, s6 escrevia; eu acho que eu
autor) acabei. Ai, eu tentei nesse ultimo paragrafo tentar realmente concluir de forma correta.
Narrador 1? pessoa Que aconteceu comigo. Tratou da minha vida.
Coesdo lexical Reiteragdo ou colocagdo | Porque era uma oportunidade, ja falei oportunidade. Quando fique sabendo desta oportunidade, primeiramente
fiquei muito feliz, fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade de falar em publico, mas, a0 mesmo tempo, me
deixou extr...tem muito feliz. Quando fique sabendo desta oportunidade, primeiramente fiquei muito nervosa, pois
Coesdo tenho dificuldade de falar em publico, mas, ao mesmo tempo, me deixou extremamente feliz, porque era uma

(pausa). T4, de novo. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando me
selecionaram para apresentar o meu projeto em um evento muito importante. Quando fique sabendo desta
oportunidade, primeiramente fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade de falar em publico, mas, a0 mesmo
tempo, me deixou extremamente feliz, porque era uma oportunidade tnica. Unica também tem acento. Unica.
Ponto.

Foi muito dificil. E muito dificil revisar paragrafo, porque quando tu tava escrevendo, tu tava, assim, digitando e
botando tudo o que sentia, dai algumas palavras ndo fazem sentido. Dai, tu tem que talvez procurar sindnimos das
palavras que ndo faziam sentido e que se encaixam no teu texto. Porque quando tu ta escrevendo assim sem
pensar, ndo pensa que vai ter palavras repetidas, palavras muito parecidas, que dai fica estranho no texto. Entao,
eu tentei fazer isso.

O meu projeto era muito especial e eu sabia cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo era de que
talvez as pessoas ndo me entendessem e eu...sindonimo de cometesse? E eu...viesse a cometer, viesse a cometer
algum erro que faria eu passar grande vergonha. Grande vergonha.

Coesdo
gramatical

Referencial | Referéncia/ | Por causa disto, disso, disso é melhor; disto é estranho. Disso, semanas antes do evento, comecei a ensaiar muitas
Substitui¢do/ | e muitas vezes em minha casa.
Elipse Eu quase que ndo consegui falar com os outros. Ai, os outros ta tdo estranho! Com as pessoas. Falar com as
pessoas, porque...Eu ndo sei usar porque separado ou com acento; vai tudo “porque” do mesmo jeito.
Nao Conjuncao | Quando fiquei sabendo desta oportunidade, no comego me deixou bastante nervosa porque eu tenho dificuldade
referencial de falar em publico. Primeiramente, ndo vamos colocar no comego.

Por isso, por causa disso, semanas antes de do evento, do evento, comecei a ensaiar muitas e muitas vezes. Muitas
€ muitas vezes.

Porém tinha muitas pessoas. Chegando o dia do evento, eu estava muito nervosa. Nao ¢ nem porém, ¢ porque,
porque. Porque tinha muitas pessoas ao meu redor. Nao! Nao tinha muitas pessoas, ta errado. Entretanto!
Entretanto, tinha muitas pessoas ao meu redor me apoiando, virgula, o que me deu ainda mais, o que me deu mais
seguranca.

No lugar da minha apresentagéo, foi outro grande susto, porque tinha muita gente, muita gente. Pois tinha muita
gente. Ndo. E. Pois tinha muita gente. Pois tinha muita gente.

S6 que eu lembrei. S6 que lembrei que ndo deveria ficar...que eu ndo deveria ficar assustada, assustada. Tem
muito “porque”. Quando descobri o lugar da minha apresentacado foi outro grande susto, pois tinha muita gente.

Lembro que no dia quase ndo consegui falar com as pessoas porque...Senhor, mais “porque”? Pois, talvez. Porque
ficava repetindo cinquenta mil vezes o meu texto para ter certeza de que eu nao iria errar nada, pois tinha muita
gente. SO que eu lembrei que ndo deveria ficar assustada, porque, hm...pois...eu no sei pois e porque. Preciso
aumentar meu dicionario de sindnimos. Pois, porque...Por causa de que! Por causa de que...S6 que eu lembrei que
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ndo deveria ficar assustada por causa de que eu sabia, eu sabia 0 meu projeto e iria conseguir, conseguir.

Tem outro “quando” ali. Sindnimo de quando? Quando...Vamos excluir o quando!

Porém, de novo o porém...Tem muito porém e eu nio sei se tem esse acento. Vou deixar sem o acento. Porém,
quando, quando desci do palco, palco...

Pontuacao

Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida. Nao tem essa virgula que eu botei ali, ou tem?
Acho que ndo. Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida, ndo tem aquela virgula. Vou
ignorar essa virgula.

Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando...vai ter que ser fui porque eu nao
sei o sinonimo de foi. Nao. Eu sempre boto umas virgulas do nada. Uma das coisas mais importantes que
aconteceram na minha vida foi quando. Nao. Fui selecionada, selecionada, para apresentar o meu projeto em um
evento muito grande. Deixa eu ver se eu deixo essa virgula ali. Uma das coisas mais importantes que aconteceram
na minha vida, virgula, eu botei uma virgula aqui. Vida foi quando fui selecionada para apresentar o meu projeto,
hm, ponto, aqui tem um ponto. Ai, isso ¢ muito dificil.

Uma das coisas mais importantes que aconteceram na minha vida foi quando me selecionaram para apresentar o
meu projeto em um evento muito importante. T4, ndo tinha essa virgula nenhuma. O proximo. Quando eu f...nao,
ndo precisa do eu, quando eu fiquei sabendo, ndo, quando fiquei sabendo, sabendo, desta oportunidade, no
comego, deixa eu ver se tem essa virgula aqui. Quando eu fiquei sabendo desta oportunidade, virgula, acho que
tem uma virgula. Virgula.

Quando fiquei sabendo desta oportunidade, primeiramente fiquei muito nerv...Quando fiquei sabendo desta
oportunidade, ndo tem essa virgula. Tira essa virgula. Primeiramente, fiquei muito nervosa, pois tenho dificuldade
de falar em publico. Ponto e virgula. Porém, hm, nfo sei se tem esse ponto e virgula...pois tenho dificuldade em
falar em pub... dificuldade de falar em publico.

Mas, ao mesmo tempo, me deixou extremamente feliz (pausa). Hm...Tem virgula aqui? Nunca sei. Porque era
uma oportunidade, ja falei oportunidade.

Eu fui lendo frase por frase e, no meu texto original, eu tinha colocado muitas virgulas e eu acho extremamente,
mais virgulas do que eu podia botar. (Risos) Tinha muita virgula nisso aqui. Dai, eu tentei tirar as virgulas que
estavam em excesso ¢, ou colocar virgulas que faltavam, porque tinha virgulas que tavam em excesso, mas
também tinham lugares que faltavam virgula e dai foi que eu tentei. Acho que no texto o que mais importa é a
virgula.

O meu projeto era muito especial e eu, ndo sei, acho que ndo tem aquela virgula. E eu sabia cada detalhe do seu
funcionamento, virgula. O meu real problema. O meu real medo...O meu projeto era muito especial e eu sabia
cada detalhe do seu funcionamento. O meu real medo, ou problema? O meu real medo era de que, virgula, ndo
sei, hm.

E toda vez...E quando estava ensaiando, e quando estava ensaiando, virgula, sentia que tudo ia dar errado.
Virgula. Nao sei, tem muita virgula aqui, meu Deus. Por causa disso, semanas antes do evento, comecei a ensaiar
muitas e muitas vezes em minha casa. Deixa eu ver...Sentia que tudo ia dar errado. Tira essa virgula. Ou deixa
essa virgula? Nao sei. Sentia que tudo ia dar errado. Nao tem essa virgula.

Da minha cara. Ponto e virgula. Ou ponto? Eu ndo sei. Que o publico iria rir da minha cara. Ponto. Foi... Nao,
ponto e virgula. Ou ponto? Ai, meu Deus. Ponto. Foram semanas bem tensas. Ponto.

Foram semanas bem tensas. (pausa) Consegui somente, so-men-te, ficar mais calma quando minha mae disse,
dois pontos. Minha mae disse, ndo sei se eu deixo assim a segunda frase, a seguinte frase. Minha méae me disse
assim, tira frase. Dois pontos. Ai, meu Deus! Dois pontos. T6 em duvida se depois de dois pontos tem que aspas,
porque eu ja to botando dois pontos. Nao sei se tem que ter aspas. Vou escrever sem aspas. Andressa, tu ndo
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precisa...ndo, vou botar aspas, porque ndo fui eu que disse, foi ela. Aspas.

Vai sair bem. Ponto, fecha aspas. Hm...Acho que ndo tem aquela virgula ali. Acho que ndo tem essas aspas depois
de um dois pontos. Eu ndo sei. Ponto de novo.

O meu texto para ter certeza de que eu ndo iria errar nada. Ponto. Acho que tem virgula nesse essa aqui. Chegando
o dia da apresentagdo eu estava muito nervosa, virgula, (1€ de forma inaudivel), entretanto, tinha muitas pessoas
ao meu redor me apoiando. Tira essa virgula daqui. O que me deu mais seguranga. Lembro que no dia, virgula, de
novo, quase nao consegui falar. Tira essa virgula também.

Tinha muita gente, entretanto, foi um grande susto, porque tinha muita gente. Tira essa virgula daqui porque ela
ndo existe.

Mas mesmo com tudo paralisado, ndo...mas, mesmo assim, caminhei até o palco...mas mesmo assim, tira essa
virgula! Ai, tu bota muita virgula, Andressa! Caminhei até o palco. Ponto. Deixa eu ver o que tem aqui (original).
S6 tem que botar um ponto. Mas eu consegui, fui até o... Eu botei pa..? Me cha...e fui até 1a. L4 com acento.
Ponto. Mas o mais impressionante, impressionante, ¢ impressionante (canta), de tudo isso, de tudo isso, ¢ 0 mais
impressionante de tudo isso foi... Acho que ndo tem aquela virgula que eu botei. Foi que quando eu cheguei 14 em
cima, tem acento no 14, 14 em cima, e comecei a falar, virgula, parecia que iria real... realmente que ndo tinha
nenhum...que ndo existia. Existia ¢ mais bonito. Que no existia nenhuma outra pessoa, pessoa ao meu redor.
Nenhuma outra pessoa, somente eu e os jurados. Ponto e virgula. As palavras...Ou ndo? Ai! Eu ndo sei usar
pontuacdo! Ponto. Ou ponto e virgula? Ai! Ponto e virgula. Nao, ponto. Deixa ponto, Andressa.

Essa apresentagdo nunca tinha sido o sonho da minha vida, porém quando desci do palco e percebi o quanto
aquilo foi uma experiéncia maravilhosa, ndo tem esse ponto e virgula. Virgula, eu.

Grande dificuldade, porque, ai, a virgula ¢ uma coisa muito dificil no mundo.

E que assim oh, um dia a professora me ensinou que essa ¢ a regra, que ¢ a Unica regra que eu sei das virgulas,
que se tu bota uma virgula; se bota uma frase dentro de virgulas, quando tu 1€ o que tava antes, tu tem que, aquela
frase tem que se excluir, o resto do texto tem que fazer sentido, entendeu? E a unica regra que eu sei de virgula.
Entao as vezes eu aplico isso, tentando excluir, tipo assim oh, “chegando o dia da apresentacdo”, se eu excluir o
“eu estava muito nervosa”, o entretanto, o resto tem que fazer sentido. Entendeu? Entdo foi mais ou menos assim.
E tentando...quando tu 1€ um texto, tu ndo pode ta sempre aquela virgula assim; “chegando o dia”, dai tem aquela
virgula, “eu estava muito nervosa”, ai tem outra virgula, sabe, tentando fazer com que o texto fluisse. Digamos
assim, como se eu tivesse outra pessoa lendo e que eu ndo tivesse que fazer muitas e muitas pausas por causa de
virgula.

Coeréncia

Progressao
textual

Sequenciagdo de
informagdes

Nao sei se eu comego um novo paragrafo ou se eu deixo ele onde tava. Nao. E, deixa eu tentar colocar aqui. E
para que eu conseguisse, ndo.

E porque eu acho que esse paragrafo ficou muito grande. Entdo eu vou dar um “enter” aqui e criar um novo
paragrafo. [Relé] Quando descobri que ... E porque vendo assim ele pronto, eu acho que esse paragrafo ficou
muito grande. Entdo eu vou dar um “enter” aqui, pra criar um novo paragrafo. Porque um paragrafo ndo pode ser
muito grande.

Ler frase por frase. Tentar tirar virgula em excesso. Tentar colocar virgula que faltava. Tentar colocar acentuagao,
daquele jeito de ver se a palavra... botar a acentuagdo na palavra e se nao faz sentido, tira. Lembrar se tinha
acentuagdo. Eu acho que ¢ isso. E tentar colocar paragrafos, paragrafos...E! Porque eu fui escrevendo e depois eu
cheguei a conclusdo de que tinha ficado um paragrafo muito grande. Dai eu dei um “enter”, porque tinha que
diminuir.




320

Nao
contradicdo

Nao contradi¢do de
referéncias temporais e
pessoais

O meu real medo era de que, virgula, talvez as pessoas ndo me entendesse, entendessem e eu viesse, viesse, hm, a
cometer algum erro que me faria... Esta estranho... que me faria, que me faria... e eu viesse a cometer algum erro
que me faria, que me faria passar grande vergonha.

Tu ndo precisa se preocupar com o que os outros vao pensar de vocé, ndo de ti. De vocé.

E também, com acento, sei que foi importante para...é que para ti...para vocé. Vai ter que ser tudo para vocé,
porque para ti € coisas de quem ndo sabe escrever. Pra vocé.

Pra vocé. Eu sei que foi importante para ti, entdo, como tudo foi verdade, tu ndo precisa, escrevi errado. Tu ndo
precisa se preocupar com o que os outros vao pensar de vocé€, porque eu sei como vocé se dedicou a esse projeto e
também sei que foi importante. Tem muito para vocé aqui.

Talvez eu pudesse, eu poderia ter falado um pouco mais, um pouco mais.

Convengdes
da escrita

Grafia

Ortografia

Da minha mae, mae, me incentivaram. De incentivo. E com i? E com i eu acho. Eu ndo sei. Hm...(algo inaudivel).
Essas palavras da minha mae me impulsionaram, impulsionaram, eu ndo sei se estd certo, a continuar.

Eu quase ndo consegui falar com as pessoas, virgula, porque ficava repetindo cinquenta mil, aqui tem u? Mil
vezes 0 meu texto para ter a certeza...

Eu quase que ndo consegui falar com os outros. Ai, os outros ta tdo estranho! Com as pessoas. Falar com as
pessoas, porque...Eu ndo sei usar porque separado ou com acento; vai tudo “porque” do mesmo jeito.

Acho que esse porque deveria ser separado, ou talvez ndo, mas eu ndo sei usar. Entdo ele vai ficar como ele ta.
Melhor deixar todos iguais quando tu ndo sabe usar do que inventar coisa que nao tem.

Eu estava muito nervosa. Porém tem acento. Aonde? Sera que faz sentido? Que acento horrivel! Acho que nédo é
aqui. Nao tem acento. Ai, ndo sei. Aqui faz sentido ter o acento? Também néo faz. Esse faz sentido. Th! Néo faz
também. Acho que ndo tem acento. Vai sem acento. Vamos tirar o porém.

Mil vezes 0 meu texto para ter a certeza...Nao sei se esse “a” tem crase. Também ndo sei usar crase. Vai sem crase

As palavras fluiram... Serd que tem acento “fluiram”? flu-i-ram. Flu...opa. Flui... Nao, ndo tem acento. Fluiram,
flu-I-ram, flu-i-ram, fluiram, fluiram. As palavras fluiram natura...natu...naturalmente. Naturalmente.

Porém...tem acento. Ai, de novo no acento do porém. Por...Ai, acho que tem acento nesse “e”. Vou deixar. Porém,
me senti vitoriosa sim...vitoriosa simplesmente por ter conseguido (pausa) por ter conseguido chegar até 14,
virgula, e ndo ter desmaiado na frente de todos.

Assim, eu tentei botar acento em algumas palavras eu achava que ndo tinha, mas tinha umas palavras que eu ndo
sabia se tinha acento ou ndo. Entdo, eu botei o acento. Dai, normalmente quando tu bota um acento em uma
palavra, ai tu vé se aquele acento combina com a palavra. Porque, sei 14, as vezes tu tem uma memoria fotografica
de coisas que tuas professoras te ensinaram, dai as vezes tu lembra. E as vezes faz sentido. Entfo, isso ¢ uma
técnica que eu uso para saber se as palavras tém acento ou ndo. As vezes eu chuto colocar o acento em um lugar,
ai se ela faz sentido pra mim, eu deixo; se ela ndo faz, dai eu tiro. Porque dai eu ndo to lembrando. Foi tipo isso.

Porém, de novo o porém...Tem muito porém e eu ndo sei se tem esse acento. Vou deixar sem o acento.

Quando desci do palco e percebi o quando aquilo foi uma, foi uma experiéncia... Experiéncia tem acento? Ex-pe-
ri-én-cia. Vamos tentar nesse i. (pausa) Néo. Vou tentar nesse e também. Eu vou excluir o e daqui. Ex-pe-ri-
én...(pausa). Vou deixar sem acento. Quando eu ndo sei, eu deixo sem acento. Experiéncia, mas eu sei que tem
acento nessa palavra; tem que ter um acento. Ai, vai ficar sem acento.

Porque eu acho que esté faltando acento em certas palavras, que eu ndo consigo me lembrar. E eu ainda acho que
a virgula também ndo ta todas certas.
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Componente

Sub-comp.

Trecho

NC

Adequacao a
tarefa

Linguagem

Adequagio ao leitor

E que assim, quando eu revisei pela primeira vez, eu revisei e eu acho que a minha revisdo, ahm...Eu nio revisei
especificamente para um lugar, eu re...(revisei) para que ela pudesse ir para qualquer lugar, entendeu? Entdo, nao
muda que ela seja para a universidade; ela poderia ir para qualquer lugar, porque uma revisao acho que ela tem
que ter isso. E como ela € um relato pessoal, acho que a minha linguagem também ndo precisa mudar, porque um
relato pessoal € uma coisa minha, ndo ¢ tipo assim, ah, eu vou escrever um romance, um conto, que eu precise
mudar minha linguagem. Mesmo que... € também porque o meu publico pode ser qualquer pessoa. Entdo, ndo tem
um, ndo tem que ter aquela linguagem rebuscada, nem uma linguagem infantil, nem uma linguagem...porque ¢ um
relato pessoal, uma coisa minha, fui eu que escrevi. Entdo, a pessoa que vai ler, ela vai ver como eu to falando.
Entendeu? Do jeito que eu falo. Entdo € por isso que eu ndo acho que teria que fazer uma revisio; eu revisei
tentando ver se faltava alguma virgula , como sempre, e vendo se tinha alguma palavra errada.

Adequagdo a um relato
pessoal

E que assim, quando eu revisei pela primeira vez, eu revisei e eu acho que a minha revisdo, ahm...Eu nio revisei
especificamente para um lugar, eu re...(revisei) para que ela pudesse ir para qualquer lugar, entendeu? Entéo, nao
muda que ela seja para a universidade; ela poderia ir para qualquer lugar, porque uma revisdo acho que ela tem
que ter isso. E como ela ¢ um relato pessoal, acho que a minha linguagem também ndo precisa mudar, porque um
relato pessoal é uma coisa minha, ndo € tipo assim, ah, eu vou escrever um romance, um conto, que eu precise
mudar minha linguagem. Mesmo que... € também porque o meu publico pode ser qualquer pessoa. Entdo, ndo tem
um, ndo tem que ter aquela linguagem rebuscada, nem uma linguagem infantil, nem uma linguagem...porque ¢ um
relato pessoal, uma coisa minha, fui eu que escrevi. Entdo, a pessoa que vai ler, ela vai ver como eu to falando.
Entendeu? Do jeito que eu falo. Ent3o € por isso que eu ndo acho que teria que fazer uma revisdo; eu revisei
tentando ver se faltava alguma virgula , como sempre, e vendo se tinha alguma palavra errada.

Superestrutura

Narrador

1% pessoa

Mesmo que... e também porque o meu publico pode ser qualquer pessoa. Entdo, ndo tem um, ndo tem que ter
aquela linguagem rebuscada, nem uma linguagem infantil, nem uma linguagem...porque ¢ um relato pessoal, uma
coisa minha, fui eu que escrevi. Entdo, a pessoa que vai ler, ela vai ver como eu to falando. Entendeu? Do jeito
que eu falo. Entdo é por isso que eu ndo acho que teria que fazer uma revisdo; eu revisei tentando ver se faltava
alguma virgula , como sempre, e vendo se tinha alguma palavra errada.

Coesdo

Coesdo
gramatical

Nao Pontuacao
referencial

Quando fiquei sabendo desta oportunidade primeiramente...tem uma virgula. Fiquei muito nervosa, tira essa
virgula.

Que o publico iria rir da minha cara, ponto ¢ virgula. Mas Foram semanas bem tensas. T6 muito em divida com
esse ponto e virgula. vou deixar ele.
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Componente

Sub-comp.

Trecho

NC

Adequacio a
tarefa

Tema

Defini¢do de um fato
importante

Acho que sonho eu ainda ndo tenho um sonho, assim, que eu tenha conseguido realizar. Porque eu ndo tenho
muitos sonhos. Uma situagao dificil, acho que a vergonha que eu tinha de falar, assim. Entdo... é, eu consegui
resolver em partes, mas eu acho que eu vou falar sobre isso.

Acho que sonho eu ainda ndo tenho um sonho, assim, que eu tenha conseguido realizar. Porque eu ndo tenho
muitos sonhos. Uma situagao dificil, acho que a vergonha que eu tinha de falar, assim. Entdo... é, eu consegui
resolver em partes, mas eu acho que eu vou falar sobre isso.

Superestrutura

Apresentagdo

Contextualizagdo do fato

Eu pensei meio que aqui no primeiro paragrafo 1a que que ¢ essa dificuldade, né, e meio que dar um exemplo
dela, que no caso eu botei aqui. E, agora no segundo, eu especifiquei exatamente o que que era e coloca, e depois
eu vou colocar como eu superei.

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdugao, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, n¢; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclusdo depois dizendo como que t4 agora e so.

T4, agora eu to pensando meio que, o que teve quando eu entrei no IF. O que teve que meio que me ajudou com
isso. Tipo, apresentacdes, né. Tipo, por exemplo, toda a nova aula tu tinha que falar quem tu eras. Tipo assim. E
até isso eu ja tinha um pouco de dificuldade.

Eu pensei meio que aqui no primeiro paragrafo 1a que que ¢ essa dificuldade, né, ¢ meio que dar um exemplo
dela, que no caso eu botei aqui. E, agora no segundo, eu especifiquei exatamente o que que era e coloca, e depois
eu vou colocar como eu superei.

Eu...No inicio, foi, eu falei. Ah, basicamente eu disse o que aconteceu desde que eu entrei no IF. Tipo, no inicio eu
tinha apresentagdes entre os colegas e entre os professores e alguns trabalhos. Ai depois comegou a bolsa, dai eu
tive varias Mostras que facilitaram bastante nesse ponto, da dificuldade de me expressar em publico, e por
enquanto so isso.

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdugao, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, n¢; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclusdo depois dizendo como que t4 agora e so.

Complicagdo

Apresentacdo do conflito

Eu pensei meio que aqui no primeiro paragrafo 1a que que € essa dificuldade, né, e meio que dar um exemplo
dela, que no caso eu botei aqui. E, agora no segundo, eu especifiquei exatamente o que que era e coloca, e depois
eu vou colocar como eu superei.

Resolucao

Solugdo do problema

Entdo, agora, eu vou falar o que aconteceu pra eu melhorar isso. Eu vou resolver o problema.

Eu pensei meio que aqui no primeiro paragrafo 1a que que € essa dificuldade, né, e meio que dar um exemplo
dela, que no caso eu botei aqui. E, agora no segundo, eu especifiquei exatamente o que que era e coloca, e depois
eu vou colocar como eu superei.

Eu...No inicio, foi, eu falei. Ah, basicamente eu disse o que aconteceu desde que eu entrei no IF. Tipo, no inicio eu
tinha apresentagdes entre os colegas e entre os professores e alguns trabalhos. Ai depois comegou a bolsa, dai eu
tive varias Mostras que facilitaram bastante nesse ponto, da dificuldade de me expressar em publico, e por
enquanto so isso.

Por volta de maio, ahm... aqui eu vou colocar que, porque eu meio que coloquei os problemas, mas nio coloquei o
que eu fiz. Entdo eu vou colocar.

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdugao, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
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coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, né; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclusio depois dizendo como que t4 agora e so.

Avaliacdo

Conclusdo (Reflexao,
Comentario ou
Repercussdo na vida do
autor)

Eu meio que...como eu falei aqui no passado, eu coloquei aqui como que t4 agora. Tipo, desde entdo eu ainda
tenho um receio, mas eu consigo seguir em frente. E meio que consiste uma conclusio, assim.

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdugao, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, n¢; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclusdo depois dizendo como que t4 agora e so.

Eu meio que...como eu falei aqui no passado, eu coloquei aqui como que ta agora. Tipo, desde entdo eu ainda
tenho um receio, mas eu consigo seguir em frente. E meio que consiste uma conclusio, assim.

Ta. Sobre a estrutura, eu tentei colocar uma introdugéo, tipo, falando do problema. Ai, no desenvolvimento, eu
coloquei como ele acontecia, como que ele foi se desenvolvendo ao longo do ano, no caso, o ano passado, né; e
meio que, mais ou menos por aqui, né, ja mais na metade, como ele acabou, assim, de certa forma. Como ele foi
solucionado. E dai eu fiz a conclus@o depois dizendo como que ta agora e s6.

Narrador

1? pessoa

Sim. Porque eu to falando de uma dificuldade da minha vida, de uma dificuldade que eu superei.

Tempos verbais

Relagdo pretérito/ presente

Eu meio que...como eu falei aqui no passado, eu coloquei aqui como que ta agora. Tipo, desde entdo eu ainda
tenho um receio, mas eu consigo seguir em frente. E meio que consiste uma conclusio, assim.

Coesido lexical

Reiteragdo (substituicdo

Agora, to meio que pensando em uma palavra pra colocar, porque eu ja coloquei apresentagdes ¢ colocar

lexical) apresentagdes de novo vai ficar repetitivo.
Coesdo Colocagdo Vou mudar aqui. No comego, intera¢des...porque eu vou usar apresentagdes depois. Interagdes entre professores e
alunos, algo que muitas, muitas, vezes me deixava desconsertado.
Convencodes Grafia Ortografia Primeiramente da Mostra Técnica do Campus, ah, campus ndo tem mais acento, do campus Porto Alegre do IFRS.

da escrita
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Componente

Sub-comp.

Trecho

NC

Superestrutura

Apresentagdo

Contextualizacdo do fato

E, acho que sim. Até. Mais ou menos. Tipo, o0 meu problema era, era ter vergonha, e eu consegui, eu expliquei o
problema, eu mostrei como eu desenvolvi o problema, a solugdo do problema e eu conclui. Eu acho que o texto tem que
ser assim. E...

E, acho que sim. Até. Mais ou menos. Tipo, o meu problema era, era ter vergonha, e eu consegui, eu expliquei o
problema, eu mostrei como eu desenvolvi o problema, a solu¢do do problema e eu conclui. Eu acho que o texto tem que
ser assim. E...

Resolugio

Solugdo do problema

E, acho que sim. Até. Mais ou menos. Tipo, o0 meu problema era, era ter vergonha, e eu consegui, eu expliquei o
problema, eu mostrei como eu desenvolvi o problema, a solugdo do problema e eu conclui. Eu acho que o texto tem que
ser assim. E...

Avaliagao

Conclusao (Reflexdo,
Comentario ou
Repercussdo na vida do
autor)

Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e agradavel, e ja ndo tinha problemas
com novos professores e alunos. Isso aqui td meio que uma conclusdo. Entdo, eu colocar junto com isso aqui. Isso aqui
[no ultimo paragrafo]. Agora so tem que misturar os dois.

Eu procurei primeiro alguns erros de portugués. Ahm... Aqui eu vi que eu meio que, como tento colocar a conclusdo no
ultimo paragrafo, eu coloquei a conclusao antes. Eu s6 meio que misturei as duas partes. (pausa) E, na introdugao
também procurei deixar a introdugdo, que j4 tava. J4 tava, de boas.

E, acho que sim. Até. Mais ou menos. Tipo, o0 meu problema era, era ter vergonha, e eu consegui, eu expliquei o
problema, eu mostrei como eu desenvolvi o problema, a solugdo do problema e eu conclui. Eu acho que o texto tem que
ser assim. E...

Narrador

1* pessoa

Porque fala de uma situa¢do que eu vivi. E, ainda vivo.

Coesao

Coesdo lexical

Reiteragdo ou Colocagdo

Nao, aqui eu vou mudar, porque eu ja coloquei interagdo antes. Eu vou colocar dificuldades para me adaptar.

Tinha problemas com apresentagdes escolares, palestras, seminarios, e, além de ter muita vergonha na hora de falar, era
comum que travasse...era comum que...acho que tem muita vergonha... era comum que...eu to procurando uma palavra
que expresse melhor o que eu quero dizer. (a pesquisadora pede que o estudante fale um pouco mais alto).T4, agora eu
sO to procurando uma frase que expresse melhor o que eu quero dizer nessa frase. Entdo, além de ter muita vergonha na
hora de falar, era comum que... (pausa) comum... ai, vou deixar assim.

Fiquei absolutamente apavorado com a perspectiva de falar para vérias pessoas desconhecidas. Ainda assim tinha a
companhia de outros dois bolsistas voluntarios, o que facilitou o processo. Processo. [relé frase silenciosamente].
Facilitou, facilitou minha... Ainda assim tinha a companhia de outros dois bolsistas voluntarios, o que facilitou a minha
apresentacao.

Coesdo
gramatical

Nao Conjungao
referencial

Nao ¢ na medida do possivel, ¢ sempre, né, porque... € sempre... faco o melhor.

Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e agradavel. Nao. Tipo, essa parte aqui,
apaga, vou colocar desde entfo aqui no inicio.

Desta vez, ndo tinha companhia alguma, o que me assustou ainda mais. Fiquei devidamente preocupado... Desta vez,
ndo tinha a companhia alguma, o que me assustou ainda mais. T4, eu vou colocar como, ndo. Perai. Desta vez, ndo tinha
a companhia alguma, o que me assustou ainda mais. (pausa) T4, eu vou s6 continuar aqui... Como de costume... Eu ndo
sei se eu estou melhorando ou piorando...

Coeréncia

Progressao
textual

Sequenciagdo de
informagdes

Esse aqui eu vou colocar, como aqui eu to ja falando do campus Porto Alegre, eu vou colocar tudo num pardgrafo novo.

Nas aulas da escola, apresentava trabalhos em frente a turma de forma mais leve e agradavel, e j4 ndo tinha problemas
com novos professores e alunos. Isso aqui td meio que uma conclusdo. Entdo, eu colocar junto com isso aqui. Isso aqui
[no ultimo paragrafo]. Agora so tem que misturar os dois.

Eu procurei primeiro alguns erros de portugués. Ahm... Aqui eu vi que eu meio que, como tento colocar a conclusdo no
ultimo paragrafo, eu coloquei a conclusao antes. Eu s6 meio que misturei as duas partes. (pausa) E, na introdugio
também procurei deixar a introdugdo, que j4 tava. J4 tava, de boas.
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Componente

Sub-comp.

Trecho

NC

Adequacio a
tarefa

Tema

Defini¢do de um fato
importante

Sim, eu resolvi uma situagdo que era complicada, mas ndo era uma situagdo muito dificil, assim. Tipo, por
exemplo, uma... sei 14, um problema de vida, mesmo, uma doeng¢a ou alguma coisa assim. Mas ¢ um problema
que eu tinha. Entdo... Cabe

Tu tem que falar sobre algum sonho que tu conseguiu realizar ou alguma situagdo que tu conseguiu resolver, uma
situagdo dificil. (...) eu resolvi uma situagdo que era complicada, mas ndo era uma situagdo muito dificil, assim.
Tipo, por exemplo, uma... sei 14, um problema de vida, mesmo, uma doenga ou alguma coisa assim. Mas é um
problema que eu tinha. Entdo... Cabe

Interlocutor

Aproximagao narrador/
leitor

Provavelmente a pagina da universidade ¢ livre pra todo mundo, entdo qualquer um pode ler. Mas eu acho que a
maioria das pessoas que vao ler sdo os servidores da universidade e os alunos.

Como o leitor, ele pode ser qualquer pessoa, na verdade ndo qualquer pessoa, mas o publico aqui ¢ bem grande, se
o portal for livre, né, ndo sei se ¢ livre. Mas eu tent... t4 uma linguagem simples, td uma linguagem que... tipo,
todas as pessoas que forem ler vao ler tranquilamente. Até porque isso ndo ¢ um texto cientifico, assim. Ai, aqui
quando eu mudei isso foi s6 de ler de novo. Tipo, eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negdcio
e meio que tava se contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para inserir
essa informagdo e deu.

Talvez eu colocasse, tipo, a sigla, né, porque ha pessoas que podem ndo saber o que ¢ a sigla, entdo... Instituto,
ndo vou colocar o nome inteiro, mas... Federal do Rio Grande do Sul.

Aqui, como eu coloquei 14 no outro, IFRS, vou colocar. E...Hm... [escreve as palavras que compdem a sigla] é
isso né? E Seminario de Iniciagdo Cientifica e Tecnologica. Ta.

Eu lembro que, num relato pessoal, ele pode ter uma reflexdo, entdo eu vou meio que mudar isso aqui e por: o
importante é ter confianga no meu, no seu trabalho, ter confianga, ah! O importante ¢ ter confianga no meu
trabalho e foi essa caracteristica que... [relé] O importante ¢ ter confianga no meu tra... no seu trabalho, porque, é,
o relato pessoal tem isso, tipo, tu meio que ta proximo do leitor, assim.

Linguagem

Adequacao ao leitor

Hm, se for pensar que qualquer pessoa pode ler, acho que esta facil de entender; da pra entender qual € a minha
dificuldade. Entdo, ta bom.

Como o leitor, ele pode ser qualquer pessoa, na verdade ndo qualquer pessoa, mas o publico aqui ¢ bem grande, se
o portal for livre, né, ndo sei se ¢ livre. Mas eu tent... t4 uma linguagem simples, td uma linguagem que... tipo,
todas as pessoas que forem ler vao ler tranquilamente. Até porque isso ndo € um texto cientifico, assim. Ai, aqui
quando eu mudei isso foi s6 de ler de novo. Tipo, eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negdcio
e meio que tava se contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para inserir
essa informagdo e deu.

Adequagdo a um relato
pessoal

E, como ¢ um relato pessoal, eu acho que na verdade ta bom sim, porque como um relato pessoal ndo tem uma
linguagem muito complicada, mais uma linguagem do dia-a-dia, assim, entdo eu acho que ele se adéqua bem.

Como o leitor, ele pode ser qualquer pessoa, na verdade ndo qualquer pessoa, mas o publico aqui é bem grande, se
o portal for livre, né, ndo sei se € livre. Mas eu tent... td uma linguagem simples, ta uma linguagem que... tipo,
todas as pessoas que forem ler vao ler tranquilamente. Até porque isso ndo € um texto cientifico, assim. Ai, aqui
quando eu mudei isso foi s6 de ler de novo. Tipo, eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negécio
e meio que tava se contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para inserir
essa informacao e deu.

Superestrutura

Avaliacao

Concluséo (Reflexdo,
Comentario ou
Repercussao na vida do

Eu lembro que, num relato pessoal, ele pode ter uma reflexdo, entdo eu vou meio que mudar isso aqui e por: o
importante é ter confianca no meu, no seu trabalho, ter confianca, ah! O importante é ter confianga no meu
trabalho e foi essa caracteristica que... [rel€] O importante € ter confianga no meu tra... no seu trabalho, porque, ¢,
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autor) o relato pessoal tem isso, tipo, tu meio que ta proximo do leitor, assim.
Coesao Coesao Nao Conjuncao | Fiquei absolutamente apavorado com a perspectiva de falar para varias pessoas desconhecidas... Aqui eu vou

gramatical referencial colocar embora eu soubesse que esse momento chegaria.

Progressao Inser¢do de informagdes | E, mais ou menos. (por qué?) Acho que eu podia fazer melhor, sim. Sei l4. (explicar o que ele acha que poderia

textual novas melhorar) Talvez se eu fosse mais afundo, assim. Porque, tipo, eu meio que so6 falei dos eventos. Eu ndo falei de
mais muitas coisas, entdo, se eu fosse mais afundo, assim, dos problemas que eu tive.
Coeréncia Auséncia de informagdes | Acho que eu fiz cacaca... O importante... mas olha s6! Aqui eu disse que o importante € ter confianga no seu
Nao contraditérias trabalho e aqui eu disse que eu ndo tinha confianga no meu trabalho. Hm... Tinha que ser isso com a qualidade do

contradi¢do meu trabalho. Entdo, provavelmente, por aqui, eu ja estava mais confiante. Entdo, eu vou escrever aqui que eu

tava com mais confianga. Hm... Deixa eu ver agora. Agora eu to procurando uma brecha para que eu colocar isso

Como o leitor, ele pode ser qualquer pessoa, na verdade ndo qualquer pessoa, mas o publico aqui é bem grande, se
o portal for livre, né, ndo sei se € livre. Mas eu tent... td uma linguagem simples, ta uma linguagem que... tipo,
todas as pessoas que forem ler vao ler tranquilamente. Até porque isso ndo € um texto cientifico, assim. Ai, aqui
quando eu mudei isso foi s6 de ler de novo. Tipo, eu li de novo, vi ali que ndo ia se encaixar; eu falei um negdcio
e meio que tava se contradizendo ele aqui, ai tive que arrumar isso. Ai eu procurei uma brecha aqui para inserir
essa informacao e deu.




