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Em 1987, Fitzgerald definiu a revisao
como envolvendo: a identifica<;ao de
discrepancias entre o texto produzido e o que
se desejava produzir; a tomada de decis6es
sobre "o que" e "como" poderia ou deveria ser
modificado; e a implementa<;ao das referidas
modifica<;6es. Acrescentou, ainda, que as
altera<;6es podiam afectar ou nao o significado
do texto, bem como ser abrangentes ou
restritas. Se bem que enunciada há alguns
anos atrás, esta defini<;ao soube resistir ao
teste do tempo e continua a ser apontada como
pertinente e útil (Butterfield, Hacker &
Albertson, 1996). E isto, porque, por um lado,
sintetiza a complexidade da revisao e, por
outro lado, real<;a, ainda que de forma
indirecta, o seu carácter fundamental. Com
efeito, a revisao permite avaliar e melhorar a
qualidade do texto, determinar o seu valor
comunicativo e pode mesmo representar urna
ocasiao privilegiada para a descoberta,
desenvolvimento ou clarifica<;ao de ideias.

Nao obstante, os sujeitos menos
competentes no domínio da expressao escrita,
entre os quais se incluem as crian<;as e os
jovens, raramente revem ou revem pouco.
Além disso, e apesar da revisao ser recursiva e
poder ocorrer em qualquer etapa da produ<;ao
de um texto escrito, come<;am por serem
capazes de rever depois de terem levado a
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cabo o subprocesso de tradu<;aoi (pós­
revisao). SÓ posteriormente, demonstram
capacidade para efectuarem revis6es
simultaneas, isto é, para reverem a medida que
van redigindo o texto ou que traduzem os seus
pensamentos para um sistema de
representa<;ao gráfica (Berninger, Fuller &
Whitaker, 1996). Em complemento, quando
revem, descuram o conteúdo e real<;am a
superfície do texto, ou seja, tem mais
dificuldade em detectar e corrigir erros
respeitantes ao significado do texto do que
erros relativos as dimens6es mecanica,
convencional e linguística da expressao
escritaii (Butterfield, Hacker & Plumb, 1994;
Fitzgerald, 1987; Scardamalia & Bereiter,
1986). Assim sendo, as modifica<;6es
introduzidas reportam-se a pequenas unidades
do texto e tendem a nao redundar em
melhorias significativas da sua qualidade
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Fitzgerald,
1987).

Este quadro geral afigura-se ainda mais
pronunciado em alunos com dificuldades de
aprendizagem, nao obstante a escassez das
investiga<;6es que examinaram as práticas de
revisao neste tipo de necessidades educativas
especiais (cf. por ex., Albuquerque, 2002) ou,
como veremos mais adiante, que as
procuraram incrementar. Convém, no entanto,
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destacar, desde já, que esta insuficiencia de
informas;oes se nos afigura como um simples
epifenómeno de urna realidade mais vasta,
isto é, do facto da revisao, apesar de essencial,
constituir o subprocesso de escrita menos
analisado e compreendido.

Ainda assim, a base empírica disponível
atesta, de forma inequívoca, a existencia de
vários défices relativos a revisao de textos
escritos nas dificuldades de aprendizagem.
Mais especificamente, tais alunos, em
comparas;ao com colegas sem qualquer
problemática identificada, efectuam um
menor número de revisoes e confinam-nas
mais frequentemente a superfície do texto
(Graham, MacArthur & Schwartz, 1995~

Graham, Schwartz & MacArhur, 1993). Além
disso, revem de modo profundamente
ineficaz, visto que o número de erros referente
quer ao conteúdo do texto (MacArthur,
Graham & Schwartz, 1991), quer as
dimensoes convencional e linguística da
escrita (MacArthur & Graham, 1987 ~

MacArthur, Graham & Schwartz, 1991) se
mantem praticamente inalterados depois da
revisao. Um problema adicional reside na
exigencia de descentras;ao inerente a revisao,
ou de adops;ao da perspectiva dos potenciais
leitores, urna vez que os alunos com
dificuldades de aprendizagem manifestam
problemas na antecipas;ao dos conhecimentos,
reacs;oes ou dúvidas dos destinatários dos seus
textos (Graham, 1997~ Mather & Roberts,
1995). Por último, evidenciam conhecimentos
restritos de critérios e estratégias específicas
de revisao (Englert et al., 1988~ MacArthur,
Graham & Schwartz, 1991).

Face a este enquadramento, compreender­
se-á que, no decurso dos últimos anos, se
tenham vindo a desenvolver intervens;6es e
recursos orientados para a promos;ao da
revisao de textos escritos nas dificuldades de
aprendizagem. E apesar do volume das
intervens;6es ser ainda restrito, e se situar por
isso, aquém do que seria desejável,
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considerámos que se impunha p'~oceder a
respectiva síntese e balans;o críticolll .

Urna vez identificado o objectivo que nos
propusemos, nas páginas que se seguem
comes;amos por enunciar as principais
coordenadas gerais que tem norteado as
intervens;oes em apres;o. Depois, abordamos a
modalidade mais importante que tais
intervens;6es tem assumido, isto é, a do ensino
de estratégias de revisao. Por último,
salientamos o papel que os recursos
tecnológicos tem vindo ou poderao vir a
desempenhar.

1- COORDENADAS GERAIS

Se retomarmos os pontos de referencia do
quadro desenvolvimental delineado na
introdus;ao a este trabalho e se os
complementarmos com alguns dados e
reflex6es adicionais, verificamos que é
possível identificar um conjunto de linhas
directrizes que habitualmente preside a
facilitas;ao da revisao junto de alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Assim, a verificas;ao de que as crians;as e
jovens raramente revem ou revem pouco nao
significa necessariamente que nao sao capazes
de o fazer caso lhes seja proporcionada a
oportunidade e/ou o apoio indispensáveis para
tal. Queremos com isto dizer, que a restris;ao
das práticas de revisao se pode dever ao
contexto de ensino e/ou as múltiplas e
complexas exigencias de urna revisao bem
sucedida e que, por conseguinte, é viável
alterar o primeiro ou atenuar as segundas. No
que respeita ao contexto de ensino, e ao
contrário do que usualmente sucede (Englert
& Raphael, 1989), pode-se nomeadamente
incentivar a revisao instituindo para o efeito
períodos de tempo que lhe sao
especificamente dedicados, solicitando a
elaboras;ao de rascunhos e/ou reals;ando que a
versao inicial de um texto é sempre urna
versao provisória. É claro que, urna vez que as



crian<;as come<;am por dominar a pós-revisao,
os momentos mais adequados para rever serao
os consecutivos ou posteriores a tradu<;ao.
Além disso, este procedimento representa
urna vantagem assinalável em casos de
dificuldades de aprendizagem dado que evita
que os subprocessos de tradu<;ao e revisao, já
tao repletos de obstáculos, compitam entre si
ao nível dos recursos cognitivos disponíveis.
Ao actuar-se deste modo, pode também
fomentar-se urna perspectiva mais distanciada
do autor em rela<;ao ao seu texto, a qual é
passível, por seu turno, de facilitar a detec<;ao
e correc<;ao de erros. E isto, porque quanto
maior é o intervalo de tempo entre a tradu<;ao
e a revisao maior é a probabilidade de que se
leia aquilo que efectivamente se redigiu e nao
aquilo que se acredita que se redigiu
(Chanquoy, 2001). Daí que nas interven<;6es
orientadas para o ensino da revisao a alunos
com dificuldades de aprendizagem, estes
sejam, em regra, solicitados a rever um
(MacArthur, Schwartz & Graham, 1991) ou
mais dias após a redac<;ao do texto (De La
Paz, Swanson & Graham, 1998~ Graham,
1997~ Graham, MacArthur & Schwartz,
1995).

o pedido de elabora<;ao de varIOS
rascunhos é também comum no domínio das
dificuldades de aprendizagem, se bem que se
reconhe<;a que o número requerido deve ser
limitado e cuidadosamente determinado
(Mather & Roberts, 1995). Mais
especificamente, pretende-se impedir que a
produ<;ao de um texto se torne urna actividade
quer interminável e potencialmente
desmotivante, quer desvinculada do
quotidiano. Na realidade, e tal como o
sublinha Kellog (1994), muitas das tarefas
académicas nao permitem a elabora<;ao de
mais do que um ou no máximo dois
rascunhos. Em complemento, preparar vários
rascunhos requer o acesso ao processamento
de texto, visto que, de outro modo, os alunos
com dificuldades de aprendizagem seriam
confrontados com urna sequéncia fastidiosa

de coplas de textos com rasuras, adi<;6es,
substitui<;6es, etc. Por outras palavras, o
processamento de texto reduz as exigencias
físicas inerentes arevisao, facilita a correc<;ao
gráfica dos erros, possibilita a obten<;ao de
cópias claras do texto revisto e pode, por isso,
redundar no aumento do interesse em rela<;ao
a aprendizagem da revisao. Convém, no
entanto, notar que o processamento de texto
nao ensina os alunos a avaliarem os seus
produtos escritos, a diagnosticarem problemas
ou a ultrapassarem-nos. Assim sendo, nao é
surpreendente que o simples acesso ao
processamento de texto nao altere o número
ou o tipo de revis6es realizadas pelos alunos
com dificuldades de aprendizagem
(MacArthur & Graham, 1987), nem tao pouco
que se tenha vindo a revelar proveitoso
combiná-Io com o ensino de estratégias de
revisao (Graham & MacArthur, 1988~

MacArthur, Schwartz & Graham, 1991 ~

Stoddard & MacArthur, 1993).

Ainda no ambito do contexto de ensino,
pode-se facilitar a revisao real<;ando que os
textos escritos se destinam a audiencias reais,
ou seja, que existirao leitores, cujas
necessidades deverao ser tidas em conta. Isto
pode ser conseguido através, designadamente,
da partilha e divulga<;ao dos produtos escritos
e da cria<;ao de momentos de revisao em díade
ou em pequeno grupo. Em rela<;ao a este
último ponto, há, aliás, que assinalar que os
benefícios das interac<;6es entre os pares, ao
nível da revisao, tem sido amplamente
sublinhados e sao aparentemente numerosos:
consubstanciam urna audiencia real e ajudam
os autores a tomarem consciencia dos
aspectos mais e menos bem sucedidos dos
seus esfor<;os de transmissao de ideias
(Deshler, Ellis & Lenz, 1996) ~ contribuem
para a interioriza<;ao das quest6es e dúvidas
dos leitores (Isaacson, 1994) e para a
considera<;ao de perspectivas novas e
diferenciadas (Graham, 1997)~ fomentam
descobertas, reflex6es e explora<;6es de
tópicos e ideias (DiPardo & Freedman, 1988)~
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facilitam a detecSfao de discrepancias entre o
texto elaborado e o que se desejava elaborar
(Rouiller, 1996); diminuem a distancia entre a
linguagem oral e a escrita, a conversaSfao e a
composiSfao, a comunicaSfao face a face e a
comunicaSfao com urna audiencia remota
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Rouiller,
1996); promovem a auto-regulaSfao (Rouiller,
1996); assistem os professores, permitindo
que todos os alunos obtenham feedback em
relaSfao aos seus produtos escritos (DiPardo &
Freedman, 1988).

Nao obstante, estes benefícios nao estao
devidamente corroborados no domínio das
dificuldades de aprendizagemiv, já que se
optou invariavelmente por associar o recurso
a díades constituídas exclusivamente por
membros com este tipo de necessidades
educativas especiais com o ensino de
estratégias de revisao (MacArthur, Graham &
Schwartz, 1991; Stoddard & MacArthur,
1993; Wong et al., 1996, 1997). Por
conseguinte, desconhece-se o impacto do
emprego isolado das díades na revisao.

Quando nos questionamos sobre os
motivos subjacentes a combinaSfao das díades
com o ensino de estratégias de revisao,
deparamo-nos, essencialmente, com dois.
Assim, em primeiro lugar, tem-se assinalado
que as revis6es efectuadas por pares poderao
ter um valor muito limitado junto de alunos
que evidenciam défices nas competencias de
escrita ou nos conhecimentos relativos a
própria revisao (Beal, 1989; Stoddard &
MacArthur, 1993). Nessas circunstancias, os
alunos poderao, por exemplo, nao saber como
avaliar o texto produzido por um colega, que
perguntas deverao colocar ou que sugest6es
deverao oferecer. Donde a necessidade de
conjugar o recurso aos pares com outra
modalidade de intervenSfao susceptível de
fornecer orientaSf6es precisas sobre os
procedimentos a adoptar, como é o caso do
ensino de estratégias de revisao. Em segundo
lugar, as interacSf6es com os pares e as
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estratégias de revisao tem sido entendidas
como reforSfando-se mutuamente ou como
podendo dar origem a urna eventual aCSfao
sinérgica (Englert & Mariage, 1991; Stoddard
& MacArthur, 1993). Gu seja, a colaboraSfao
com os pares constituir-se-ia como um veículo
privilegiado para a prática, assimilaSfao e
generalizaSfao das estratégias de revisao
ensinadas.

No que se refere a atenuaSfao das múltiplas
e complexas exigencias da revisao, é possível,
a nosso ver, actuar-se em relaSfao a um ou
mais de tres parametros específicos e nao
necessariamente exclusivos entre si.
Referimo-nos, designadamente, as
características do texto, aos conhecimentos e
processos cognitivos implicados e ao grau e
tipo de apoio fornecido. Mais
especificamente, é vantajoso comeSfar por
ensinar os alunos com dificuldades de
aprendizagem a reverem textos cujos tópicos
conhecem bem e cuja estrutura textuallhes é
familiar. Estas características estao, aliás, bem
patentes nas intervenSf6es desenvolvidas, dado
que, pot exemplo, o processo de ensino­
aprendizagem da revisao se tem, em regra,
iniciado por textos relativos a tópicos
interessantes e acessíveis aos alunos com
dificuldades de aprendizagem (cf. por ex., De
La Paz, Swanson & Graham, 1998;
MacArthur, Schwartz & Graham, 1991; Wong
et al., 1991, 1996). Na mesma ordem de
ideias, tem-se procurado assegurar o domínio
do tipo de estrutura textual que será objecto de
revisao (cf. por ex., Graham & MacArthur,
1988; Wong et al., 1991, 1996). E isto, porque
se tem posto em evidencia que o
conhecimento do tópico melhora as práticas
de revisao, dando, nomeadamente, lugar a
textos mais coerentes, a urna detecSfao mais
fácil e precisa dos problemas e a um maior
número de correcSf6es centradas no conteúdo
do texto (Butterfield, Hacker & Albertson,
1994; McCutchen, Francis & Kerr, 1997). Por
sua vez, e dado o importante papel das
estruturas textuais na compreensao da leitura,



a sua familiaridade é passível de contribuir
para a monitoriza<;ao do significado e
organiza<;ao interna dos textos produzidos e,
em consequencia, para a identifica<;ao e
supera<;ao dos obstáculos que se colocam a
esses níveis (Beal, Garrod & Bonitatibus,
1990; Englert & Mariage, 1991).

Ao nível dos conhecimentos e processos
cognitivos implicados, é usual recorrer-se a
decomposi<;ao da revisao nos seus elementos
constituintes, de modo a permitir que cada um
deles possa ser realizado isoladamente e, em
consequencia, a evitar a sobrecarga das
capacidades individuais. Assim, no domínio
das dificuldades de aprendizagem apela-se,
sem excep<;ao, a subdivisao da revisao em
revisao propriamente dita e edi<;ao. Enquanto
que a primeira foca, sobretudo, o conteúdo do
texto, a segunda centra-se, essencialmente, na
ortografia, na pontua<;ao e no uso de letras
maiúsculas, o que, na prática, implica que se
instituem dois momentos ou ciclos
diferenciados de revisao. Por exemplo, pode­
se solicitar aos alunos com dificuldades de
aprendizagem que verifiquem se o texto é
claro, se tem princípio, meio e fim ou se é
necessário acrescentar informa<;ao. Uma vez
implementado este tipo de modifica<;6es pode,
entao, pedir-se-Ihes que localizem e corrijam
erros ortográficos e/ou outros erros
respeitantes as conven<;6es da linguagem
escritav.

Nao obstante, a decomposi<;ao da revisao
pode prosseguir, distinguindo, ao nível da
revisao propriamente dita e/ou ao nível da
edi<;ao, a detec<;ao e a correc<;ao de erros.
Quer isto dizer que, como veremos mais
adiante, nalgumas interven<;6es se tem
procurado auxiliar os alunos com dificuldades
de aprendizagem a realizarem separadamente
cada um destes elementos ou a coordenarem­
nos eficazmente entre si. Ao proceder-se desta
forma, actua-se, por um lado, em consonancia
com modelos específicos da revisao (Bereiter
& Scardamalia, 1987; Rayes & Flower, 1986)

que postulam que ela compreende, entre
outras opera<;6es cognitivas, as de diagnóstico
ou avalia<;ao e de ac<;ao ou execu<;ao. Por
outro lado, atende-se a numerosas
observa<;6es, segundo as quais se pode
registar uma dessincroniza<;ao entre a
detec<;ao e a correc<;ao de erros, isto é, podem­
se detectar erros ou problemas textuais sem se
saber como os corrigir, ou entao, podem-se,
sobretudo em se tratando de textos escritos
pelo próprio, omitir alguns dos erros ou
problemas presentes, apesar de se saber
corrigi-Ios (Butterfield, Racker & Plumb,
1994; Fitzgerald, 1987; Rayes & Flower,
1986). Mas acima de tudo, esta decomposi<;ao
visa assegurar quer a redu<;ao dos
conhecimentos e processos cognitivos
requeridos num dado momento, quer uma
mais hábil integra<;ao de todos eles.

Ainda no plano cognitivo, tem-se também
procurado facilitar a compreensao do texto
redigido, já que é óbvio que a fim de se rever é
imprescindível compreender o que está
escrito, bem como monitorizar essa mesma
compreensao, no sentido de identificar os
obstáculos que se lhe colocam. Por outras
palavras, as competencias de compreensao da
leitura influenciam a localiza<;ao dos
problemas textuais, a respectiva representa<;ao
e, em consequencia, a eficácia das ac<;6es
remediativas que poderao vir a ser
implementadasvi (Beal, Garrod &
Bonitatibus, 1990; Butterfield, Racker &
Plumb, 1994; McCutchen, Francis & Kerr,
1997). Ora, algumas das linhas directrizes
previamente enunciadas pretendem, entre
outras fun<;6es, facilitar a revisao por
intermédio da promo<;ao da compreensao da
leitura. Referimo-nos, designadamente, a
realiza<;ao da revisao um ou mais dias após a
redac<;ao do texto, a revisao por um par e ao
recurso inicial a textos cujos tópicos e
estrutura textual sao familiares aos alunos.
Outros procedimentos orientados para o
mesmo objectivo e que também tem sido
postos em prática no ensino da revisao nas

77



dificuldades de aprendizagem sao: a
enuncia<;ao pelo professor, através do
pensamento em voz alta e/ou da coloca<;ao de
perguntas, das dúvidas que um texto lhe
suscita de modo que, a semelhan<;a do que
deverá ocorrer com o feedback proporcionado
pelos pares, os alunos construam um modelo
mental dos leitores e urna representa<;ao
adequada do respectivo processo de
compreensao (Wong et al., 1991, 1996); a
apresenta<;ao de quest6es que os alunos
devem colocar a si próprios e tendentes a
evitarem a sobreestima<;ao da qualidade
comunicativa e do grau de compreensao do
texto (Englert, 1992; Graham & MacArthur,
1988); o fornecimento de critérios explícitos
de revisao, visto que quando os alunos sao
incentivados a detectarem tipos particulares
de problemas textuais ou quando disp6em de
exemplos específicos desses problemas sao
capazes de monitorizarem a sua compreensao
de urna forma mais adequada (cf. por ex., De
La Paz, Swanson & Graham, 1998; Graham,
1997; Reynolds et al., 1988).

Nao obstante, e sem prejuízo do carácter
facilitador de que qualquer um destes
procedimentos se poderá revestir, nao
podemos deixar de reconhecer que os défices
na compreensao da leitura manifestados por
muitos alunos com dificuldades de
aprendizagem se poderao constituir como um
dos mais sérios óbices ao ensino da revisao.
Além disso, nestas circunstancias está, ainda,
por determinar empiricamente como é que as
interven<;6es direccionadas para a promo<;ao
da compreensao da leitura e a revisao de
textos escritos se poderao coordenar
harmoniosamente.

Por último, e no que respeita ao grau de
apoio fornecido, enquanto meio de atenua<;ao
das múltiplas exigencias da revisao, pode-se
afirmar que este é inicialmente importante,
mas que se vai atenuando progressivamente
no sentido dos alunos assumirem urna
crescente autonomia na realiza<;ao da revisao.
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Já no que se reporta ao tipo de apoio, é
possível considerar-se, de acordo com urna
proposta introduzida por Scardamalia e
Bereiter (1986; Bereiter & Scardamalia,
1987), que ele pode ser de natureza
substantiva ou processual. E se bem que esta
distin<;ao nao seja absoluta e ambos os tipos
de apoio possam coexistir, o de natureza
substantiva implica que o professor ou o(s)
parees) assumam o papel de colaboradores
activos e respondam directamente aquilo que
o aluno escreveu/reviu. Pode traduzir-se em
feedback escrito ou oral, em breves
conferencias, em ocasi6es de diálogo ou na
demonstra<;ao de várias das opera<;6es que
poderao vir a ser realizadas. Por seu turno, o
apoio processual consiste em ajudas que
pretendem apenas que o aluno seja capaz de
realizar algumas das opera<;6es da revisao por
si próprio e que, por isso, nao respondem
directamente aquilo que o aluno está a rever
ou pensa rever. Pode consubstanciar-se, por
exemplo, em listas ou cart6es que explicitam
os problemas textuais que deverao ser
analisados, em grelhas de avalia<;ao, em
folhas onde se enunciam quest6es destinadas
a incentivarem a reflexao sobre o texto a
rever, em cart6es que contem sugest6es de
correc<;6es que poderao vir a ser
implementadas. Em suma, e tal como Bereiter
e Scardamalia (1987, 256) assinalaram, a
fonte do apoio processual actua como um
maestro em rela<;ao a um solista, enquanto que
a fonte do apoio substantivo actua como um
dos elementos de um dueto.

No ambito do ensino da revisao a alunos
com dificuldades de aprendizagem, verifica­
se que os dois tipos de apoio tendem com
frequencia a ocorrer em simultaneo
(MacArthur, Schwartz & Graham, 1991;
Shannon & Polloway, 1993; Stoddard &
MacArthur, 1993; Wong et al., 1991, 1996),
urna vez que se considera que o apoio
processual constitui urna via privilegiada para
o estabelecimento de interac<;6es verbais
relativas a expressao escrita. Vm exemplo



particularmente elucidativo reside, a nosso
ver, numa interven<;ao desenvolvida por
Shannon e Polloway (1993) junto de alunos
do 6° ano de escolaridade. Os referidos
autores procuraram que os alunos, após a
redac<;ao de textos, adoptassem urna pequena
lista de quatro quest6es referentes a eventual
presen<;a de erros no emprego de letras
maiúsculas, na caligrafia, na pontua<;ao e na
ortografia. A partir desta breve descri<;ao,
poderá pensar-se que se tratou, tao somente,
do fomecimento de apoio processual referente
a edi<;ao de textos. Nada mais falso, já que a
utiliza<;ao da lista deu origem a quest6es,
feedback e demonstra<;6es e, acima de tudo,
constituiu o ponto de partida para urna análise
detalhada dos tipos de erros cometidos por
cada um dos alunos e para a subsequente
delinea<;ao de ac<;6es orientadas para a sua
futura redu<;ao ou elimina<;ao.

Todavia, e sem prejuízo das considera<;6es
precedentes, nota-se igualmente que as
conferencias ou ocasi6es de diálogo usufruem
urna clara proeminenciavii, bem como que
qualquer modalidade concreta de apoio é
sempre perspectivada como um recurso
esporádico que deve ser adaptado as
características e necessidades particulares de
um ou mais alunos. Em complemento, e
apesar disso ser urna prática rara neste tipo de
necessidades educativas especiais,
consideramos, a semelhan<;a do enunciado por
Azevedo (2000, 159) em rela<;ao a
generalidade da popula<;ao escolar, que a
elabora<;ao de alguns tipos de apoio
processual (por ex., grelhas de avalia<;ao,
listas de problemas) poderia contar com a
colabora<;ao dos próprios alunos. E isto,
porque, desse modo, os alunos "refor<;am e
investem o que aprenderam anteriormente" e
poderao percepcionar-se como malS
directamente implicados na avalia<;ao da sua
expressao escrita.

2- ENSINO DE ESTRATÉGIAS DE
REVISAO

Nesta rubrica, e tendo por base urna das
decomposi<;6es da revisao previamente
adiantadas, focam-se interven<;6es que
privilegiaram o ensino da revisao
propriamente dito, isto é, do conteúdo do
texto, se bem que, nalguns casos, também
tenham contemplado a edi<;ao. Além disso,
alguns dos estudos disponíveis combinaram o
ensino de estratégias de revisao e de
planifica<;ao textual (Albuquerque, 2003), o
que impossibilita que, em tais circunstancias,
se determine qual ou quais as estratégias
subjacentes aos resultados observados. Ainda
assim, e face ao interesse de que, a nosso ver,
esses estudos se revestem, optámos pela sua
inclusao.

Dentre os estudos efectuados, um grupo
caracteriza-se primordialmente por ter
combinado o ensino de estratégias de revisao
com o processamento de texto, com o recurso
a díades ou com ambos, ou seja, por ter
procurado potenciar os efeitos do primeiro
com a instaura<;ao de urna ou duas condi<;6es
favoráveis ao ensino/aprendizagem da
revisao.

No que se refere a associa<;ao entre as
estratégias de revisao e o processamento de
texto, Graham e MacArthur (1988) e Harris e
Graham (1992) procuraram que alunos com
dificuldades de aprendizagem, que
frequentavam o 5° e o 6° anos de escolaridade,
aprendessem urna estratégia composta por
seis passos e a aplicassem a textos
argumentativos redigidos com o auxílio do
computador. A enuncia<;ao da constitui<;ao
integral desta estratégia seria longa visto que
alguns dos seus passos se desdobram em
subpassos, pelo que nos limitamos a indicar
que ela se centra no autoquestionamento e que
fornece, entre outras, as seguintes indica<;6es
aos alunos: leitura do rascunho~ exame de
cada frase no sentido de verificar se ela é
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clara, se se relaciona com o assunto do texto
ou se pode ser desenvolvida; localizac;ao e
correcc;ao de erros ortográficos e de
pontuac;aoviii. Os resultados obtidos atestam
que o número total de revis6es aumentou de
forma muito substancial após o ensino da
estratégia, sendo duas a quatro vezes superior
ao pré-existente. Além disso, e ao contrário do
que acontecia antes da intervenc;ao, as
revis6es efectuadas alteraram positivamente
os textos e tornaram-nos mais longos, mais
convincentes e detentores de um menor
número de erros.

Por seu turno, Wong et al. (1991) levaram a
cabo dois estudos em que, a par do ensino de
urna estratégia de planificac;ao, instruíram
adolescentes com dificuldades de
aprendizagem no sentido da aplicac;ao de urna
estratégia de revisao de textos processados no
computador. A estratégia compreendia, para
além da leitura do rascunho, tres passos: um
que solicitava a resposta a questao "O que é
que eu quero dizer?" e que era dedicado a
clarificac;ao e ao desenvolvimento,
respectivamente, de frases confusas,
ambíguas e incompletas; outro destinado a
assegurar que o tema estava bem explícito no
início e no final do texto; e um último
orientado para a detecc;ao e correcc;ao de erros
ortográficos e sintácticos. Em ambos os
estudos, verificou-se que os adolescentes
tinham compreendido que urna especificac;ao
e elaborac;ao insuficientes da informac;ao
poderiam comprometer o objectivo
comunicativo dos seus textos, dado que estes
últimos se tinham tornado consideravelmente
mais claros. Nao obstante, nem sempre foram
capazes de implementarem, por si próprios, as
modificac;6es necessárias, tal como o expressa
o facto de algumas das diferenc;as entre os
textos produzidos no pré e no pós-teste nao se
terem revelado significativas. Se bem que este
padrao ligeiramente menos favorável de
resultados do que o registado por Graham e
MacArthur (1988) e Harris e Graham (1992)
possa ser explicado por vários factores ix,
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Wong et al. (1991) conferem particular
importancia a brevidade da intervenc;ao
implementada (150 minutos) e a consequente
escassez dos esforc;os orientados para a
consolidac;ao do sentido de audiencia, isto é,
para a sensibilizac;ao as necessidades dos
leitores. O que nos remete directamente para
os estudos que pretenderam fomentar esse
mesmo sentido através do recurso a díades ou
pequenos grupos.

O programa de Ensino de Estratégias
Cognitivas na Escrita (EECE; Cognitive
Strategy Instruction in Writing) engloba
estratégias de revisao que devem ser aplicadas
e praticadas em colaborac;ao com os paresx.
Tal como o seu nome indica, este programa
visa exclusivamente alargar os repertórios
individuais de estratégias de escrita (Englert
& Raphael, 1989; Englert et al., 1991). Para o
efeito, tem ensinado quer estratégias de
planificac;ao, quer estratégias de revisao de
textos escritos e tem procedido a avaliac;ao do
seu impacto de forma conjunta, isto é, sem
estabelecer a diferenciac;ao entre as duas
categorias de estratégias. Daí que nao seja
possível, a partir dos resultados alcanc;ados,
extrair qualquer conclusao definitiva sobre os
méritos da revisao em díades junto de alunos
com dificuldades de aprendizagem. Ainda
assim, entre as variáveis que foram
seleccionadas para a análise dos efeitos do
programa figura a da sensibilidade as
necessidades dos leitores que pretende
unicamente captar a influencia do ensino da
revisao em díades. Por esse motivo, merece­
nos urna breve referencia. Assim, o ensino­
aprendizagem da revisao efectua-se com base
em tres suportes escritos ou "think-sheets": a
folha de edic;ao, a folha de editor e a folha de
revisao. Mais especificamente, a revisao do
texto é inicialmente realizada pelo seu autor
através da folha de edic;ao e, de seguida, é
efectuada pelo outro membro da díade a partir
da folha de editor. Depois de partilharem as
respectivas apreciac;6es e discutirem
sugest6es de melhoria do texto, é novamente o



autor que, com o auxílio da folha de revisao,
faz uma lista de todas as informas;6es
recolhidas, analisa-a e decide sobre as
modificas;6es que deverao ser efectivamente
implantadas. Enquanto que esta descris;ao
corresponde sensivelmente aconstituis;ao da
folha de revisao, já as folhas de edis;ao e editor
apresentam uma composis;ao algo mais
complexa, mas rigorosamente equivalente
entre si. Deste modo, ambas compreendem
um conjunto de indicas;6es e quest6es a que os
alunos devem, por vezes, responder por
escrito e que se repartem por tres grandes
secs;6es: reler o texto, proceder aidentificas;ao
das partes mais e menos bem sucedidas ("O
que é que eu gosto mais?"; "O que é que está
confuso?") e assinalá-Ias através de sinais
gráficos distintos (por ex., um sinal de adis;ao
e um ponto de interrogas;ao); verificar a
presens;a das características da estrutura
textual que foi utilizadaxi; sugerir alteras;6es e
correcs;6es, redigindo breves notas numa
secs;ao destinada especificamente a esse
fimxii. No final da aplicas;ao do programa a
crians;as com dificuldades de aprendizagem
que frequentavam o 4° e 5° anos de
escolaridade, verificou-se que estas, ao
contrário das que integravam um grupo de
controlo, manifestavam progressos
assinaláveis ao nível da interiorizas;ao da
perspectiva dos leitores, tal como avaliada,
por exemplo, pela clareza do tema, pela
existencia de uma introdus;ao ou pela
utilizas;ao do diálogo.

No que se reporta a combinas;ao entre o
ensino de estratégias, o processamento de
texto e o trabalho em díades, é possível, em
funs;ao das suas semelhans;as, reunir as
intervenS;6es que tem sido empreendidas em
dois grupos. Com efeito, MacArthur, Schwartz
e Graham. (1991) e Stoddard e MacArthur
(1993) ensinaram basicamente a mesma
estratégia de revisao que incluía uma parte
dedicada arevisao propriamente dita e outra a
edis;ao. Assim, os membros da díade foram
ensinados a realizarem as seguintes operas;6es

quando desempenhavam a funs;ao de
"revisor": escutar activa e atentamente
enquanto o autor lia o texto; dizer, nas suas
próprias palavras, de que tratava o texto e do
que mais tinha gostado; reler o texto; colocar­
se várias quest6es (por ex., "Há alguma coisa
que nao compreendo?"); propor e discutir
sugest6es de modificas;6es com o autor. Em
complemento, os membros da díade foram
também ensinados a, quando assumiam a
funs;ao de "editor", verificarem, com o auxílio
de uma grelha de avalias;ao, a existencia de
erros relativos a ortografia, pontuas;ao e
emprego de letras maiúsculas, bem como a
efectuarem as correcs;6es que entendessem
necessárias. Este procedimento foi executado
de forma recíproca e, se bem que tivesse sido
levado a cabo junto de alunos com
dificuldades de aprendizagem que
frequentavam diferentes níveis de escolaridade
(4°, 5° e 6° anos, MacArthur Schwartz &
Graham, 1991; 7° e 8° anos, Stoddard &
MacArthur, 1993), culminou invariavelmente
no aumento do número e da eficácia das
revis6es efectuadas e na melhoria qualitativa
dos textos elaborados. Nao obstante, registou­
se uma discrepancia importante entre os
resultados dos dois estudos, visto que, apenas
no de Stoddard e MacArthur (1993), os alunos
generalizaram a utilizas;ao da estratégia para
uma situas;ao de revisao individual. Na
realidade, os alunos, que integravam o grupo
experimental do estudo realizado por
MacArthur, Schwartz e Graham. (1991),
revelaram-se dependentes do apoio fornecido
pelos pares, o que pode ter ficado a dever-se ao
facto de se tratar de alunos mais jovens ou
menos competentes no domínio da expressao
escrita.

Por seu turno, o outro grupo de esfors;os,
que apelou a coordenas;ao do ensino de
estratégias com o processamento de texto e o
trabalho em díades, compreende duas
intervens;6es levadas a cabo por Wong et al.
(1996, 1997): a primeira é relativa a
elaboras;ao de textos argumentativos por parte
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de alunos que frequentavam o 8° e o 9° anos de
escolaridade (Wong et al., 1996)~ e a segunda
refere-se aprodu<;ao de textos expositivos de
alunos com idéntico nível de escolaridade (9° e
10° anos~ Wong et al., 1997). Cada urna das
interven<;6es iniciou-se com o ensino explícito
da estrutura textual em questao, prosseguiu
com a planifica<;ao em díade e com a redac<;ao
individual do texto e culminou com a revisao
em díade. No decurso desta última etapa, os
ITIembros da díade assumiam alternadamente o
papel de revisor, recorrendo, para o efeito, a
uma estratégia que consistia: na leitura do
rascunho~ na identifica<;ao das partes menos
claras, real<;ando-as com o auxílio de um
marcadoc na coloca<;ao de quest6es ao colega~

e na formula<;ao de sugest6es concretas de
revisao. Em ambos os casos, verificou-se que,
do pré para o pós-teste, os textos se tornavam
consideravelmente mais claros e denotavam
uma melhor expressao e articula<;ao das ideias.
E se bem que as interven<;6es em apre<;o
também tenham comportado o ensino de
estratégias de planifica<;ao (brainstornúng e
estrutura textual), pode considerar-se que a
estratégia de revisao poderá ter contribuído
para o padrao de efeitos positivos registado.

Como se poderá verificar, as interven<;6es
precedentes nao só reúnem várias condi<;5es
contextuais facilitadoras do ensino­
aprendizagem da revisao (por ex., enfase na
pós-revisao, recurso ao processamento de
texto e/ou a díades ... ), como procuram
diITIinuir a sua complexidade (por ex.,
decomposi<;ao da revisao, fornecimento de
apoio substantivo e/ou processual. .. ). Contudo,
existem alguns esfor<;os que procuraram
alcan<;ar este último objectivo através de um
meio adicional, isto é, de urna coordenaS;ao
mais eficaz entre a detecs;ao e a correcs;ao de
problemas textuais. Referimo-nos aos
trabalhos de Reynolds et al. (1988), Graham
(1997) e De La Paz, Swanson e Graham
(1998) que se baseiam, sem excep<;ao, num
ITIodelo específico da revisao proposto por
Scardamalia e Bereiter (1986~ Bereiter &

82

Scardamalia, 1987) e nas respectivas
implicas;5es ao nível do processo de ensino.
Segundo este modelo, a revisao engloba tres
operas;5es cognitivas (comparar, diagnosticar e
actuar) que, no seu conjunto, sao designadas
de processo CDA. O processo em questao
seria activado sempre que se regista um
desfasamento entre a representa~ao do texto
redigido e a representa<;ao do texto que se
tencionava redigir. Caberia, entao, aopera<;ao
de compara<;ao determinar a distancia entre as
duas representas;5es, aopera<;ao de diagnóstico
identificar a natureza ou possíveis causas do
desfasamento e a operas;ao de acs;ao
seleccionar e implementar modifica~6es. Face
a esta caracterizas;ao, compreender-se-á que o
modelo tenha dado origem a um procedimento
de ensino da revisao que o reproduz fielmente,
na medida em que crian<;as e jovens sao
instruídos: a avaliarem cada urna das frases do
seu texto com o auxílio de uma série de
afirma<;6es escritas em cart6es~ a explicarem
porque é que uma dada afirma<;ao se aplica a
frase; e a seleccionarem, agora com a ajuda de
directivas impressas em cart6es, a ac<;ao que
melhor permitirá ultrapassar o problema
identificado (Bereiter & Scardamalia, 1987).
Ora, como este procedimento se revelou de
grande utilidade junto de crian<;as sem
qualquer problemática identificada que
frequentavam o 4°, 6° e 8° anos de escolaridade
(Bereiter & Scardamalia, 1987), considerou-se
que haveria toda a vantagem em estender a sua
utiliza<;ao a outras popula<;6es. Daí que
Reynolds et al. (1988), Graham (1997) e De La
Paz, Swanson e Graham (1998) se tenham
proposto aplicá-Io no domínio das dificuldades
de aprendizagem e junto de alunos que
frequentavam níveis de escolaridade
correspondentes ao 2° (Graham, 1997;
Reynolds et al., 1988) e/ou ao 3° ciclos do
ensino básico (De La Paz, Swanson &
Graham, 1998; Reynolds et al., 1988).
Convém, no entanto, salientar, desde já, que os
benefícios se viriam a revelar
consideravelmente mais difíceis de alcan<;ar
do que originalmente se tinha pressuposto e



que se evoluiu gradualmente de urna
concretizaºao parcial para urna concretizaºao
mais abrangente.

Assim, Reynolds et al. (1988) ensinaram, a
alunos com o referido tipo de necessidades
educativas especiais, urna estratégia de
revisao que constituía urna réplica quase que
integral do procedimento desenvolvido por
Bereiter e Scardamalia (1987), visto que
requeria o exame e a modificaºao do conteúdo
do texto a partir, respectivamente, de 13
afirmaº6es de avaliaºao (por ex., "As pessoas
nao vao compreender o que eu quero dizer.") e
de 7 directivas (por ex., "É melhor dizer isto
doutra maneira."). Em complemento,
procuraram que os alunos adoptassem urna
estratégia de ediºao que consistia na resposta
a quatro quest6es (por ex., "Escrevi as
primeiras palavras e os nomes próprios com
letra maiúscula7"). Porém, os alunos do grupo
experimental evidenciaram ganhos superiores
aos dos alunos do grupo de controlo apenas no
que respeita aediºao, ou seja, acorrecºao de
erros relativos acomponente convencional da
linguagem escrita.

Posteriormente, Graham (1997) ensinou
unicamente urna estratégia de revisao identica
aanterior, se bem que mais simples, dado que
comportava somente o recurso a 7 afirmaº6es
de avaliaºao e a 5 directivas. No final da
intervenºao, a grande maioria das crianºas
participantes indicou que a estratégia tinha
tornado a revisao consideravelmente mais
fácil, o que, aliás, também se manifestou num
aumento apreciável do número de revis6es e,
em especial, das que resultaram numa
melhoria do texto. Contudo, também se
registaram algumas consequencias negativas,
designadamente urna enfase excessiva na
forma ou superfície do texto em detrimento do
seu conteúdo, acompanhada de problemas
notórios ao nível da alteraºao do significado
inicial do texto.

Confrontados com estes resultados, De La

Paz, Swanson e Graham (1998) decidiram
realizar um novo estudo destinado a superar
eventuais limitaº6es do de Graham (1997).
Assim, e de modo a que os alunos com
dificuldades de aprendizagem nao
continuassem a assimilar a revisao a uma pura
actividade "cosmética", encorajaram-nos a
centrarem-se exclusivamente no conteúdo e~

em consequencia, a ignorarem erros relativos a
ortografia, pontuaºao e ao uso de letras
maiúsculas. Além disso, instituíralTI dois ciclos
de revisao, sendo um relativo ao conteúdo
global do texto e o outro a aspectos particulares
desse mesmo conteúdo. Os alunos come~avam~
entao, por centrarem a sua aten~ao na
totalidade do texto com o auxílio de 4
afirmaº6es de avalia~ao (por ex., "Tem poucas
ideias") e de 4 directivas (por ex., "Tenho de
desenvolver") e, de seguida, debru~avam-se

sobre segmentos particulares do texto~ a partir
de um número sensivelmente identico de
afirmaº6es de avaliaºao (por ex., "Isto nao me
soa bem") e de directivas. Ao proceder-se desta
forma, procurou-se que os alunos com
dificuldades de aprendizagem nao só levassem
a cabo as várias operaº6es implicadas na
revisao de urna maneira mais coordenada~ mas
também que nao se limitassem a uma detec~ao

excessivamente circunscrita ou localizada dos
problemas textuaisxiii (McCutchen~ Francis &
Kerr, 1997). E, de facto, verificou-se que esta
estratégia era superior aensinada no estudo de
Graham (1997), já que para além de redundar
em benefícios identicos aos previamente
registados (por ex., facilita~ao da revisao~

aumento do número de revis6es), resultava em
alteraº6es positivas e substanciais do conteúdo
textual.

Em complemento, os autores deste estudo
efectuaram duas observa~6es adicionais que
nos merecem urna breve referencia devido quer
a sua importancia, quer ao facto de irem de
encontro ao assinalado noutras investiga~6es.

Assim, De La Paz, Svvanson e Graham (1998)
notaram, a semelhan~a do apontado por
Graham (1997), que os alunos com
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dificuldades de aprendizagem privilegiavam,
de entre as afirma90es de avalia9ao postas asua
disposi9ao, a que enunciava "Isto nao soa
bem". Ora, o recurso a esta avalia9ao revelou­
se muito útil, visto que as revisoes dela
resultantes se traduziam, de uma maneira geral,
em aperfei90amentos textuais reais. Quer isto
dizer, que os alunos com dificuldades de
aprendizagem tendem a apelar a percep9ao
auditiva e/ou aos seus conhecimentos intuitivos
da linguagem oral no sentido de averiguarem
da correc9ao ou incorrec9ao dos seus
enunciados escritos. E uma vez que um tal
procedimento se revela eficaz, há, pelo menos
aparentemente, toda a vantagem em encorajar a
sua adoP9ao.

Na sequencia do já constatado em diversas
ocasioes (Graham, 1997; MacArthur &
Graham, 1987), a outra observa9ao salientou
que os alunos com dificuldades de
aprendizagem evidenciam maior facilidade em
desenvolverem a informa9ao contida nos seus
textos do que em eliminá-Ia ou modificarem a
sua localiza9ao. E se bem que este fenómeno
também seja comum em sujeitos mais jovens
ou menos proficientes no domínio da expressao
escrita (Bereiter & Scardamalia, 1987), o facto
dos textos produzidos neste tipo de
necessidades educativas especiais serem, sem
excep9ao, mais curtos do que os elaborados por
crian9as e jovens sem qualquer problemática
identificada (Newcomer & Barenbaum, 1991;
Vallecorsa & Garriss, 1990) remete-nos para a
utilidade potencial que as solicita90es para
acrescentar informa9ao se poderao revestir. E
foi precisamente a análise desta última
possibilidade que Graham, MacArthur e
Schwartz (1995) decidiram empreender. Nesse
sentido, propuseram a alunos com dificuldades
de aprendizagem que frequentavam o 5° e o 6°
anos de escolaridade que, no decurso da
revisao de um texto, adoptassem uma estratégia
de delinea9ao de um objectivo específico, a
qual consistia na inclusao de, pelo menos, tres
novos aspectos. Verificaram, entao, que este
objectivo era acessível aos alunos com
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dificuldades de aprendizagem, contribuía para
uma melhor defini9ao das actividades de
revisan e dava origem a textos de qualidade
superior.

No entanto, convém notar que os resultados
obtidos por Graham, MacArthur e Schwartz
(1995) tem um alcance consideravelmente
mais vasto, dado sublinharem os méritos
inerentes a determina9ao de um objectivo
particular que a revisao poderá satisfazer. E é
claro que um tal objectivo ou objectivos terao,
sobretudo, de se ajustarem ao perfil de
competencias e necessidades de cada um dos
alunos e nao se circunscrevem, por
conseguinte, ao objectivo acima assinalado.

3- RECURSOS TECNOLÓGICOS

Para além das estratégias que acabámos de
focar, existem outras aC90es intencionais que
os sujeitos com dificuldades de aprendizagem
podem implementar no decurso da revisao e
edi9ao de um texto: imprimi-Io num tipo de
letra diferente, de forma a alterar a sua
configura9ao; recorrer a um sistema de
nota9ao dos erros; consultar um dicionário ou
um prontuário a fim de verificar a correc9ao
ortográfica, os quais podem, inclusivamente,
possuir um carácter altamente personalizado e
conter, apenas, as palavras que um dado
sujeito tende a escrever erradamente. Trata-se,
no entanto, de meras sugestoes ou
recomenda90es que, se bem que habituais (cf.
Bos & Vaughn, 1994; Mather & Roberts,
1995), nunca foram objecto de análise
empírica e cujas potencialidades estao, por
isso, por esclarecer.

Ainda assim, os sujeitos com dificuldades
de aprendizagem tem asua disposi9ao outros
recursos que visam actuar como facilitadores
da revisao e edi9ao de textos. Referimo-nos
designadamente aos que sao proporcionados
pela tecnologia informática e que se
consubstanciam, por exemplo, em
verificadores ortográficos ("spelling



checkers"), em leitura oral de textos pelo
computador, em verificadores gramaticais
("grammar checkers") e em programas de
revisao de provas tipográficas ("proofreading
programs,,)xiv. Como se pode constatar, a
gama de meios informáticos, especificamente
vocacionados para a revisao e edic.;ao, é
apreciável e comporta procedimentos que, na
sua grande maioria, fazem parte integrante dos
actuais processadores de texto.

Contudo, a tecnologia informática tem
progredido a um ritmo muito mais rápido do
que a investiga<;ao referente aos seus eventuais
benefícios ou a delineac.;ao das condic.;6es
subjacentes asua eficácia. Atesta-o o facto de,
entre os meios acima assinalados, apenas os
verificadores ortográficos e, em menor grau, a
leitura oral de textos pelo computador terem
dado origem a estudos no ambito das
dificuldades de aprendizagem. Daí que, de
seguida, nos limitemos a abordá-Ios.

Tal como se poderia esperar, a evidencia
empírica documenta que os verificadores
ortográficos auxiliam os alunos com
dificuldades de aprendizagem a detectarem e
a corrigirem erros, independentemente do
nível de ensino frequentado. Assim, e no que
concerne ao 1o ciclo, Dalton, Winbury e
Morocco (1990, cit. in MacArthur et al., 1996)
verificaram que a respectiva utilizac.;ao
redundava num aumento significativo do
número de correcc.;6es efectuado. Por seu
turno, MacArthur et al. (1996) e Hetzroni e
Shrieber (2004) tiveram ocasiao de notar
consequencias identicas no 20 e 30 ciclos de
ensino. Por exemplo, os alunos com
dificuldades de aprendizagem, que
participaram no estudo de MacArthur et al.
(1996), localizaram 63% dos erros efectuados
e corrigiram 37% com o auxílio das
verificadores ortográficos, enquanto que as
percentagens correspondentes, quando nao
beneficiaram de qualquer ajuda, se situaram,
respectivamente, em 28% e 9%. Por último,
McNaughton, Hughes e Clark (1997)

destacaram, junto de estudantes universitários
com dificuldades de aprendizagem, o impacto
positivo dos verificadores ortográficos, por
comparac.;ao a outras condic.;6es de edic.;ao de
textos (escrita manuscrita ou processamento
de texto sem qualquer assistencia adicional;
escrita manuscrita e verificador ortográfico
manual ("handheld spelling checkers");
escrita manuscrita e consulta de dicionário).
Com efeito, os verificadores ortográficos,
integrados em programas de processamento
de texto, revelaram-se nitidamente superiores
a qualquer urna das outras condic.;6es, em
termos da identificac.;ao de erros, do tempo
necessário arespectiva correcc.;ao e da adesao
que suscitavam nos estudantes.

Contudo, este padrao de resultados nao
significa que os verificadores ortográficos se
constituam como urna panaceia, já que, como
muitos utilizadores terao constatado, eles
enfermam de importantes limitac.;6es. A este
título, recorda-se que, no que respeita a
identificac.;ao de erros, podem: omitir palavras
que, se bem que ortografadas
incorrectamente, correspondem a outras
palavras reais (por ex., nIara em lugar de
massa); assinalar como erros palavras
ortografadas correctamente, mas que nao
constam dos respectivos dicionários como,
por exemplo, substantivos próprios. Em
acréscimo, no que se refere a sugestao da
ortografia correcta, os verificadores
ortográficos podem nao ser capazes de a
adiantar, sobretudo em se tratando de palavras
seriamente deformadas. Gu entao, os alunos
podem nao reconhecer a alternativa adequada
na lista de sugest6es que lhes é apresentada,
em particular quando esta última é longa.

Porém, se por um lado, as limita<;6es em
apre<;o representam obstáculos apreciáveis,
por outro lado, sao passíveis de serem
atenuadas através quer de modifica<;6es
técnicas (por ex., verificadores ortográficos
cujas listas de sugest6es contem um número
pré-definido e restrito de palavras), quer de
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um ensino orientado para uma aplica<;ao mais
eficaz dos verificadores ortográficos. E a este
respeito, imp6e-se, pelo seu carácter pioneiro,
uma referencia a uma interven<;ao
desenvolvida por McNaughton, Hughes e
Ofiesh (1997), com adolescentes com
dificuldades de aprendizagem, que pretendeu
ensinar-lhes estratégias direccionadas para a
redu<;ao de duas das limita<;6es mencionadas.
Assim, se, de entre as sugest6es avan<;adas
pelo verificador ortográfico, nenhuma se
afigurasse óbvia aos alunos, estes deveriam
pronunciar a palavra, voltar a escreve-la e
examinar as novas sugest6es propostas pelo
verificador ortográfico. Além disso, e após se
ter procedido ao levantamento das palavras
que cada um dos alunos tendia a escrever
erradamente, mas que correspondiam a
palavras reais, este deveria reler o texto, no
sentido de detectar a sua eventual presen<;a. A
interven<;ao resultou em progressos
assinaláveis ao nível da percentagem de erros
corrigida e configura, por isso, uma linha de
actua<;ao que conviria analisar junto de outros
grupos de alunos com dificuldades de
aprendizagem.

A leitura oral de textos pelo computador
permite aos utilizadores ouvirem o que
escreveram. Trata-se, por conseguinte, de um
feedback auditivo que pode auxiliar a
monitorizar e a avaliar os textos redigidos, em
particular em sujeitos cujas competencias ao
nível da linguagem oral sao superiores as da
linguagem escrita. No caso das dificuldades
de aprendizagem, tem-se, aliás, apontado que
as vantagens inerentes ao seu emprego seriam
várias: alertaria para problemas na formula<;ao
e coerencia das ideias expressas (Raskind &
Higgins, 1998)~ possibilitaria o
reconhecimento de erros ortográficos,
gramaticais e de pontua<;ao (Meyer, Murray &
Pisha, 200 1)~ despertaria o interesse e
encorajaria a revisao (Meyer, Murray & Pisha,
2001) ~ contribuiria para a explora<;ao das
rela<;6es entre as representa<;6es fonológicas e
ortográficas (Wise & Olson, 1994).
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Contudo, e se bem que esta última
possibilidade tivesse sido testada e
corroborada no ambito do ensino da ortografia
nas dificuldades de aprendizagem (Wise &
Olson, 1994), apenas Raskind e Higgins
(1998) se propuseram analisar algumas das
hipóteses supramencionadas no contexto da
revisao de textos escritos por estudantes
universitários com dificuldades de
aprendizagem. Verificaram, entao, que a
leitura oral de textos escritos pelo computador
redundava, por compara<;ao com outras
condi<;6es de revisao (sem qualquer
assistencia~ leitura em voz alta por uma
pessoa), num incremento do número total de
erros detectado. Observaram, igualmente, que
este recurso tecnológico suscitava uma pronta
e fácil adesao por parte dos estudantes, a qual,
por sua vez, poderia estar subjacente ao
cuidado posto na revisao. Porém, e apesar dos
resultados positivos obtidos, só uma
amplia<;ao apreciável da investiga<;ao poderá
determinar se a leitura oral de textos pelo
computador constitui ou nao uma via
verdadeiramente eficaz de facilita<;ao da
revisao.

CONCLUSOES

No início deste trabalho, propusemo-nos
examinar interven<;6es e recursos
direccionados para a promo<;ao da revisao nas
dificuldades de aprendizagem. Na nossa
óptica, este objectivo impunha-se quer devido
aos défices manifestados por sujeitos com
dificuldades de aprendizagem, quer devido ao
carácter essencial da revisao. Com efeito,
escrever é rescrever, ou seja, a revisao é, numa
perspectiva restrita, um subprocesso básico de
escrita dirigido para o aperfei<;oamento da
qualidade do texto. Em complemento, e numa
perspectiva mais abrangente, a revisao
constitui: uma actividade reflexiva tendente a
fomentar o conhecimento dos sujeitos sobre
as suas ideias, as tarefas e o processo geral de
escrita~ urna forma de automonitoriza<;ao e
regula<;ao dos desempenhos individuais~ uma
ocasiao privilegiada para a identifica<;ao de



competencias Ja dominadas e/ou que
necessitam de ser dominadas.

É claro que os esfor90s já instituídos, no
ambito das dificuldades de aprendizagem, nao
pretenderam que a revisao assumisse, de
forma imediata, todas as fun90es assinaladas
ou que tais alunos progredissem rapidamente
de revisores superficiais e ineficientes para
revisores proficientes. Ainda assim, é for90so
reconhecer-se que, por um lado, se deram
passos decisivos no sentido de um domínio
gradual da revisao neste tipo de necessidades
educativas especiais. Documenta-o, de forma
inequívoca, o facto do ensino de estratégias de
revisao e os recursos tecnológicos,
previamente abordados, terem, sem excep9ao,
redundado em melhorias mais ou menos
pronunciadas. Mas, por outro lado, é evidente
que há também diversas dúvidas e incógnitas
a esclarecer, bem como asser90es e
recomenda90es a fundamentar. Retomando as
sec90es que presidiram a organiza9ao deste
trabalho, salienta-se que, no que respeita as
coordenadas gerais subjacentes aos esfor90s
desenvolvidos, estao por elucidar aspectos tao
heterogéneos como: a concilia9ao entre a
emergencia das competencias de revisao, os
perfis de dificuldades dos alunos e as práticas
de ensino~ o impacto do emprego isolado das
díades ~ as condi90es necessárias a
implementa9ao de ciclos diferenciados de
revisao~ as aC90es a empreender quando se
registam, em simultaneo, problemas na
compreensao da leitura e na revisao~ as
circunstancias em que se deverá privilegiar o
apoio processual, o apoio substantivo ou
ambos. Por seu turno, no que concerne ao
ensino de estratégias de revisao e aos recursos
tecnológicos, sobressai, sobretudo, a
discrepancia entre as propostas enunciadas ou
os meios actualmente disponíveis e os que
foram efectivamente testados. A este dado,
acresce também, no caso do ensino de
estratégias de revisao, a verifica9ao de que
pode surgir associado ao ensino de estratégias
de planifica9ao e/ou ao processamento de

texto e ao trabalho em díades, bem como que
pode comportar mais do que uma estratégia de
revisao. Ora, nestas circunstancias, nao só se
comprometem seriamente as possibilidades de
interpreta9ao dos resultados obtidos, como se
torna inviável extrair quaisquer conclusoes
sobre o contributo específico de cada urna das
estratégias ou componentes de ensino.

Em suma, dispomos, hoje em dia, de
indica90es que nos permitem impulsionar as
práticas de revisao das dificuldades de
aprendizagem. Nao obstante, seria
extremamente vantajoso se se assistisse a um
incremento apreciável da aten9ao dispensada
ao binómio em causa.
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NOTAS

i Regista-se, hoje em dia, um consenso
substancial de que o processo de escrita



compreende os subprocessos de planifica<;ao,
tradu<;ao e revisao (Albuquerque, 2002).

ii Segundo Larsen (1987), a dimensao ou
componente mecanica da escrita corresponde
a caligrafia, enquanto que a dimensao ou
componente convencional compreende a
pontua<;ao, a ortografia e o uso de letras
maiúsculas. Por último, a dimensao ou
componente linguística abrange o vocabulário
e a sintaxe.

Em todo o caso, os estudos, que
compararam alguns dos tipos de erros
relativos a estas tres dimens6es, atestam que
os erros de ortografia e caligrafia sao mais
fáceis de localizar e corrigir do que os erros
sintácticos (Butterfield, Hacker & Plumb,
1994; Chanquoy, 2001).

111 Na sequencia do que já assinalámos, esta
escassez fica a dever-se, por um lado, ao facto
da revisao só recentemente ter come<;ado a
atrair a aten<;ao dos investigadores e, por outro
lado, ao destaque conferido aenuncia<;ao de
propostas de ensino (cf. Graves, 1994; Mather
& Roberts, 1995) em detrimento da
determina<;ao efectiva da sua real eficácia.

iv E embora nao seja legítimo extrair
ila<;6es de um grupo populacional para outro,
nota-se que a revisao, realizada por díades de
crian<;as e jovens sem qualquer problemática
identificada tem produzido quer resultados
favoráveis (Olson, 1990; Rouil1er, 1996), quer
resultados desfavoráveis (cf. DiPardo &
Freedman, 1988). Além disso, existem várias
quest6es em aberto, tais como a eficácia
comparativa de díades e pequenos grupos, o
grau de controlo ou supervisao que o
professor deverá dispensar ou a influencia que
a estrutura e a dinamica das salas de aula
poderao exercer no funcionamento das díades
ou grupos.

v Urna objec<;ao importante que foi
colocada em rela<;ao a este procedimento

reside em saber se as crian<;as mais jovens ou
que evidenciam problemas mais graves
possuem um controlo suficiente da escrita que
lhes permita ignorarem um dado aspecto e
direccionarem a sua aten<;ao exclusivamente
para outro, sem que isso implique um esfor<;o
excessivo da sua parte (Scardamalia &
Bereiter, 1986). No entanto, os estudos que se
basearam na referida decomposi<;ao, como os
que constituem o objecto da próxima rubrica,
documentam que ela é, aparentemente,
exequível. Em complemento, De La Paz,
Swanson e Graham (1998) observaram que
alunos que frequentavam o 8° ano de
escolaridade eram capazes, quando instruídos
explicitamente nesse sentido, de focarem
apenas o conteúdo do texto. Em todo o caso, é
fundamental que se procurem replicar estes
últimos dados noutros níveis de escolaridade,
bem como que se examinem mais
detalhadamente as variáveis necessárias a
urna efectiva implementa<;ao de dois ciclos
distintos de revisao.

vi Isto é especialmente verdadeiro no caso
dos problemas que dizem respeito ao
conteúdo e aorganiza<;ao interna do texto, já
que estes exigem a constru<;ao do significado
do contexto em que esses problemas estao
inseridos.

vii Existem, inclusivamente, algumas
orienta<;6es sobre os parametros a que as
conferencias de revisao deverao procurar
obedecer (Bos & Vaughn, 1994; Graves,
1994; Mather & Roberts, 1995).
Particularizando, considera-se que devem: ser
breves e frequentes; focar um número restrito
de problemas; encorajar a participa<;ao do
aluno e evitar a assun<;ao de qualquer papel
directivo por parte do professor ou do(s)
parees); proporcionar umfeedback específico,
objectivo e positivo; incentivar a escuta
recíproca e a troca de ideias e pontos de vista.

viii Existe também urna versao
simplificada desta estratégia, a qual engloba
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somente quatro passos e que se destina a
textos com uma estrutura expositiva (Harris &
Graham, 1992).

ix Por exemplo, Graham e MacArthur
(1988) e Harris e Graham (1992) optaram por
ensinar a estratégia combinando um ensino
directo, explícito e centrado no professor com
"um ensino indirecto e orientado para a
descoberta e adapta<;ao da estratégia pelos
alunos. Por seu turno, Wong et al. (1991)
privilegiaram o ensino indirecto e os diálogos
interactivos investigador/aluno.

x Um outro programa de ensino de
estratégias a alunos com dificuldades de
aprendizagem que também contempla urna
estratégia de revisao em pequeno grupo é o
Modelo de Interven<;ao Estratégica (Strategies
Intervention Model; Deshler, Ellis & Lenz,
1996). Contudo, _este programa contempla
várias categorias de estratégias e nao apenas
as referentes aelabora<;ao de textos escritos.
Talvez por isso, a estratégia em questao,
denominada de SEARCH, nunca tenha sido
avaliada isoladamente e se constate que toda a
evidencia empírica disponível diz respeito a
eficácia global do programa (Deshler, Ellis &
Lenz, 1996; Deshler & Schumaker, 1993). A
título meramente elucidativo, assinala-se que
SEARCH corresponde a um acrónimo em que
cada uma das letras representa um dos seis
passos da estratégia, os quais vao desde a
defini<;ao de um objectivo claro para a revisao
("Set a goal") até um exame final do texto
("Have a last look for errors").
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Xl Por exemplo, no caso de urna
enumera<;ao, os alunos podem responder a
perguntas como "Segui urna ordem?", "Usei
palavras-chave? (primeiro, segundo... )".

xii Tal como qualquer outra forma de apoio
processual, estes suportes escritos sao, por
natureza, flexíveis ou ajustáveis as
necessidades individuais. Sao igualmente
temporários, visto que o seu uso é
descontinuado a medida que os alunos
interiorizam as orienta<;oes e quest6es neles
contidas.

xiii Esta era, de resto, urna das explica<;6es
possíveis para o padrao de resultados
detectado por Graham (1997). Em apoio da
sua plausibilidade, McCutchen, Francis e Kerr
(1997) tinham posto em evidencia que alunos
com urna reduzida competencia no domínio
da escrita reviam lendo cada urna das frases e
procurando identificar os eventuais problemas
que cada urna delas comportava. Assim sendo,
nao consideravam o texto na sua globalidade e
tendiam a omitir os erros respeitantes ao
significado de sec<;6~s amplas do texto.

xiv Os programas de revisao de provas
tipográficas alertam os utilizadores para a
possível existencia de erros ao nível do
emprego das letras maiúsculas, da pontua<;ao,
na ortografia e/ou da gramática. Distinguem-
se, por conseguinte, dos verificadores
ortográficos e gramaticais porque abrangem
urna maior amplitude de dimens6es da
linguagem escrita.




