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Resumo
O presente trabalho de investigacdo pretende desenvolver um mecanismo indutivo de

revisdo textual, nomeadamente a heterocorrecdo, com recurso ao cddigo de erros no texto
expositivo-argumentativo na disciplina de Portugués e nas atividades de expressao escrita na
disciplina de Espanhol, nivel A2, em situacdo de sala de aula.

A base teorica deste trabalho sobre o desenvolvimento da competéncia escrita e
processo de revisdo textual assentou em autores como Amor (1994), Barbeiro (2000), Pereira
(2000), Cabral (2001), Carvalho (2003) e Cassany (2012). Na primeira parte do presente
trabalho é descrito o contexto no qual decorreu o estagio pedagdgico; na segunda procede-se a
revisdo da literatura, sobre o tema apresentado e, na terceira parte apresenta-se a proposta
didatica, e descrevem-se 0s moldes em que a mesma decorreu, assim como 0s resultados
obtidos.

A investigacdo foi desenvolvida com o objetivo primordial de fornecer aos alunos a
aquisicdo de habitos de revisdo textual que lhes permitam executar este subprocesso textual
autonomamente, ndo estando apenas dependentes do professor. O facto de ocorrer em modo
de heterocorrecdo, pela circunstancia de existir um distanciamento, possibilita uma correcédo

mais eficaz do escrito.



Abstract

This research work seeks the development of a textual review inductive mechanism,
particularly proofreading (“hetero-review”), with the help of an error code in an
expository—argumentative text in a Portuguese classroom, as well as written expression
activities in a Spanish (level A2) classroom.

The basis of the theory for this work about the development of the ability to write texts
and the textual review process is based in some authors such as Amor (1994), Barbeiro
(2000), Pereira (2000), Cabral (2001), Carvalho (2003) e Cassany (2012). The first part of this
work describes the context in which the pedagogic training took place, and in the second is
presented the literature review about the topic in question and, in the third part the didactic
thematic proposal is presented, and the terms in which it occurred are described as well as, the
obtained results.

The research was developed with the main aim of providing the students the acquisition
of textual review habits that allow them to execute this sub-process by themselves in an
independent manner without the help of the teacher. The fact that this occurs in proofreading
(“hetero-review”), i.e. without knowing the origin of the text itself beforehand, makes

possible a more efficient correction of the text.
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Introducéo
A expressdo escrita constitui um veiculo privilegiado de comunicagdo. Tendo em conta

que vivemos numa sociedade letrada o seu dominio é fulcral e socialmente prestigiante, como
tal o conhecimento desta competéncia apresenta-se transversal a qualquer curriculo. Neste
sentido, cabe a escola incutir as praticas de ensino e aprendizagem da expressao escrita, sendo
atribuida a disciplina de Portugués a responsabilidade desse ensino.

Apesar de o processo de producdo escrita ser encarado como um todo, que envolve as
fases de planificacdo, textualizacdo e revisdo, neste estudo de caso procurar-se-a abordar o
processo de revisdo, nomeadamente a heterocorrecdo, pois esta fase é pouco trabalhada em
sala de aula e, consequentemente, pouco aplicada pelos alunos. O trabalho desenvolvido com
os discentes teve como objetivo consciencializa-los da importancia deste momento do
processo de escrita. A escolha da heterocorrecdo teve como fim tornar os alunos elementos
centrais e autonomos do processo de revisdo, ndo estando exclusivamente dependentes da
correcdo do professor. Assim, pretende-se verificar o contributo do cddigo de erros aquando
da heterocorrecdo, numa turma de 11.° ano de Portugués e numa turma de 11.° ano de
Espanhol, lingua estrangeira®, nivel de iniciacéo, e perceber qual o grau de consciencializagio
e interiorizacdo de uma pratica essencial a escrita.

O presente relatorio encontra-se dividido em duas partes. Na primeira parte procede-se a
contextualizacdo socioeducativa da escola onde decorreu o estagio: 0 meio envolvente da
escola, o corpo docente e ndo docente, a caracterizacdo das turmas, seguida da referéncia a
pratica pedagdgica supervisionada. Na segunda procede-se a revisdo da literatura relativa ao
processo de escrita, mais concretamente, ao texto expositivo-argumentativo e ao processo de
revisdo: o codigo de erros e a heterocorrecdo. O suporte tedrico discutido constituiu o
fundamento da didatizacdo ensaiada, descrita e analisada, na segunda parte da monografia,
repartida em atividades didaticas, analise de dados, propostas para aplicacdo futura e

concluséo.

! Doravante LE
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I- Pratica Pedag6gica Supervisionada

1. Contextualiza¢éo Socioeducativa
1.1. Descrigéo do Meio

O municipio de Viseu, cidade onde se localiza a Escola Secundaria Alves Martins?,
situa-se na regido centro e abrange uma area total de 507,10 km2, com 34 freguesias e 99.016
habitantes. A cidade é limitada pelos concelhos de Castro-Daire, Vila Nova de Paiva, Sétdo,
Penalva do Castelo, Mangualde, Nelas, Carregal do Sal, Tondela, Vouzela e S&o Pedro do
Sul. Na regido predominam as atividades econdmicas do setor terciario, seguido do
secundério e primario.

Relativamente a oferta educativa da cidade, para além das varias escolas de ensino
bésico, esta € composta por 3 escolas secundarias e 5 instituicdes de ensino superior. Apesar
de ndo comportar rede ferroviaria, 0 municipio detém a rodoviaria de Viseu, que permite a
mobilidade da populacdo de outras regifes, a que se juntam os Servi¢cos de Transportes
Urbanos, responsaveis pelas deslocacdes dentro da cidade. A quantidade de acessos a cidade,

A24, a A25, o IP5 e o IP3, tém favorecido o seu crescimento socioecondmico.

1.2. Escola
A atual ESAM constitui o simbolo representativo do ensino liceal em Viseu, iniciado na

sequéncia do decreto emitido, em 1936, por Passos Manuel, que ordenava a construcdo de
liceus por todo o pais, sendo um deles o Liceu de Viseu. Este Liceu sofreu varias mudancas
no local de funcionamento e instalou-se na avenida Infante D. Henrique no dia 27 de abril de
1948, também se verificou uma constante alteracdo na designacdo da escola. Inicialmente
denominada por Liceu Central de Viseu, em 1911 passa a ser designada Liceu Alves Martins,
em homenagem ao Capeldo da Armada, Doutor em Teologia, Deputado, Lente da
Universidade, Bispo de Viseu e Ministro do Reino, Anténio Alves Martins. Um decreto-lei de
1978 converte todos os liceus e escolas comerciais e industriais em escolas secundarias, mas

esta escola secundaria manteve o nome do seu patrono.

1.3. Caracterizacao do Espaco Fisico
Em 2009, a ESAM foi objeto de um projeto de requalificacdo promovido pelo Programa

de Modernizacdo do Parque Escolar, pelo que as suas instalagdes se encontram hoje em

Otimas condigdes. A instituicdo esta dividida em 3 pisos, pelos quais estdo distribuidas as 43

2 Doravante ESAM
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salas, sendo que cada sala tem um computador, com acesso a Internet e um projetor
multimédia. Para além destas 43 salas, a escola tem 1 sala de artes, 3 salas de desenho, 2 salas
de tic, 2 salas de geometria descritiva, 1 sala multimédia, 1 sala informatica, 8 laboratdrios, 1
atelier, 1 biblioteca, 1 auditério, 1 arquivo, 1 sala dos professores, 1 reprografia, 1 sala de
pessoal, 1 sala para os servi¢os administrativos, 1 sala da direccdo, 1 sala dos directores de

turma e 1 refeitorio. Relativamente a préatica de atividades fisicas a escola possui 3 ginasios.

1.4. Descricdo do Corpo Docente e Nao Docente
A organizacdo e gestdo da ESAM sdo asseguradas pela direcdo e pelos conselhos

pedagogico e administrativo. As varias disciplinas estdo agrupadas em 11 departamentos que
contam com um total de 163 professores, dos quais 12 sdo contratados e os restantes 151
estdo no quadro. No caso dos professores de Portugués, os 23 docentes pertencem ao quadro,
em relacdo ao Espanhol, a disciplina é lecionada por 4 professoras, sendo apenas uma
contratada. No que diz respeito ao pessoal ndo docente, a escola dispde de uma psicdloga e

um total de 51 auxiliares.

1.5 Escola e o Desenvolvimento Integral do Aluno
A escola secundaria tem uma longa tradicdo na lecionagéo deste nivel de ensino, e s6 no

ano letivo 2007/2008 introduziu o 3.° ciclo. No ensino secundario a escola dispde dos cursos
Cientifico-Humanisticos de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconémicas, Linguas e
Humanidades e Artes, um curso profissional de Técnico de Audiovisual, um curso de Ensino
e Formacao de Adultos e o ensino recorrente. No presente ano letivo, a escola tem um total de
2715 alunos, com 6 turmas no 3.° ciclo, 60 no ensino secundario e 1 turma de ensino
profissional.

Apenas 13% dos alunos sdo beneficiados economicamente pela acdo social escolar,
tendo em conta a dimensdo da escola, esta é frequentada, maioritariamente, por discentes
oriundos de um meio socioecondmico estavel.

Como o objetivo da escola é ligar professores, alunos, pais e encarregados de educacao,
esta instituicdo conta com o Nucleo de Apoio Educativo a Alunos e Encarregados de
Educacdo, com o Servico de Psicologia e Orientacdo, com o Gabinete de Apoio a Saude do
Adolescente e com o Servico de Acdo Social Escolar. Atualmente estdo em atividade o
Projeto de Educacdo para a Saude, o Grupo de Iniciativas Editoriais, responsavel pelo jornal

da escola, os clubes de Astronomia e Bioterra e as atividades de Desporto Escolar.

13



2. Perfil das turmas observadas

2.1. Turma de Portugués
Na disciplina de Portugués estive afeta a turma do 11.°T, do curso de Artes Visuais,

constituida por 23 alunos, dos quais 2 tém necessidades educativas especiais, pelo que nao
tém as mesmas disciplinas que os restantes; tém um acompanhamento especifico na escola
com a professora do ensino especial. Assim, as aulas séo lecionadas para um total de 21
alunos, havendo ainda 2 discentes com apoio pedagdgico e um processo de avaliacdo
personalizado por serem disléxicos. Importa referir que todos os alunos pertenciam a mesma
turma no ano anterior, fator importante para a criagdo de uma dindmica de grupo.

A média de idades da turma ronda os 17 anos e 43% dos alunos beneficiam do apoio
social escolar. Relativamente a relacdo que mantém com a escola todos afirmaram gostar
desta, tendo como disciplinas preferidas Desenho e Educacdo Fisica; menos apreciadas
Geometria Descritiva, Filosofia e Portugués. O facto de a disciplina de Portugués constar
deste grupo ajudou a desenhar o quadro de dificuldades e a falta de motivacdo que se
verificou na maioria dos alunos. Quanto ao tipo de aulas lecionadas, os discentes afirmaram
preferir os trabalhos em grupo, seguindo-se os trabalhos a pares e, por fim, as aulas de carater

expositivo.

2.2. Turma de Espanhol
A turma do 11.° R, a qual estive afeta na lecionacdo de Espanhol, frequenta o curso de

Linguas e Humanidades. E constituida por 27 alunos, no entanto apenas 10 tém Espanhol
nivel de iniciacdo, uma vez que estamos perante uma disciplina de opcao, sendo que 0s
restantes elementos da turma frequentam a disciplina de Inglés. Pelo facto de se tratar de um
namero reduzido de alunos, esta turma tem a disciplina de Espanhol juntamente com 11
alunos do 11.°T, visto que os restantes tém a disciplina de Espanhol nivel de continuacéo,
funcionando a disciplina com um total de 21 discentes.

Os 11 alunos da turma R afetos a disciplina de Espanhol eram provenientes da mesma
turma no ano anterior, fator importante para criacdo de uma dindmica de grupo, e a sua média
de idades ronda os 16 anos. Nenhum destes alunos usufrui de apoio educativo e, todos eles
ambicionam prosseguir estudos para o Ensino Superior. Importa referir que nenhum destes
discentes englobou nas disciplinas preferidas nem nas menos apreciadas o Espanhol. E de
salientar a atitude participativa que estes alunos demonstraram no decorrer das aulas, pelo
que, apesar de algumas distracdes, revelaram-se empenhados e colaborativos.

O facto de duas turmas distintas estarem juntas na mesma sala permitiu realizar um

14



quadro comparativo. Os alunos do 11.°R demonstram indices de empenho e motivacdo
superiores quando comparados com o0s alunos da turma T, situagdo que se refletiu no

aproveitamento final da disciplina.

3. Prética Pedagdgica Supervisionada

3.1. Expectativas e Desafios
O estégio pedagdgico constituiu a minha primeira experiéncia enquanto docente. Apesar

da formacdo tedrica adquirida ao longo do curso de Linguas Modernas e, posteriormente, no
Mestrado em Ensino, faltava a vertente pratica que s6 é possivel vivenciar quando se esta a
lecionar. Desta forma, o assumir do papel de professora estagiaria foi encarado com a
responsabilidade que tal tarefa exige.

Desde inicio, fui alertada para as caréncias da turma de Portugués, tanto ao nivel da
compreensdo como da expressao oral e escrita, por isso a principal preocupacgdo consistiu na
criacdo de uma dindmica de sala de aula que favorecesse o processo de ensino e
aprendizagem.

No caso da turma de Espanhol, o principal cuidado prendeu-se com o dominio
linguistico, oral e escrito, que tive de desenvolver com maior proficiéncia, uma vez que
estamos perante alunos do nivel A2 e, qualquer falha cometida pelo professor pode

comprometer a confianca dos alunos e todo o processo de ensino e aprendizagem.

3.2. Aulas de Portugués
Ao longo do ano letivo foram lecionadas de 14 aulas de 50 minutos, as quais se

acrescentaram 3 aulas de 100 minutos lecionadas juntamente com a colega estagiaria® (Fig. 1).

3 Segundo o Plano Anual de Formagéo de Professores, disponivel em

http://www.uc.pt/fluc/estagios saidas_profissionais/2_ciclos_ensino/conselho_formacao professores/docs/plano
anual_geral de formacao 11 12.pdf, “Nos Nucleos de Estagio bidisciplinares, o nimero minimo de

actividades lectivas que cada Estagiario tem de assegurar situa-se entre 28 e 32 aulas de 45 minutos ou entre 14 e

16 aulas de 90 minutos, divididas equitativamente pelas duas reas de formagio.”
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Aulas Lacionadas

1.° Penodo
Tema Texto Duracio
Teaxto dos madia {Fula zen) A Publicidada 100 min
Teaxto armemsantative O Disoerzo Politico 50 min
Teaxto armemsantative Sermdp de Soue 50+50+50 min

Anténio aps Pebes:
capiteles I I, I, W
2.7 Penid o

Taxto dramatico Frei Luis de Sowsa: O S05050 min
Foomantizmo =m

Portugal ato ] - Canall

ato I — Cama I
Temto sxpositivoe-argementative Expressdo escrita soba 50 min
o Dasting
Taxto sxpoeitivo-arEumantarivo Exprassdo escrita (117V) 100+ 100 min
{aula da substiteigio) batarogvizdo (11T
Taxto namative Os Maias: caprtules I 50+50 min
o m
Taxto spoeitivo-aEumantative Expressso ascrita sobra 50 min
o Incasto
1° Penedo
Taxto Mamativo Of Marar: I X 5050 min
Taxto Lirico O poama 50 min

Contrariedadss da

Cazario Varda

Figura 1

A aula zero, de cariz formativo, serviu de introducdo a turma e a gestdo da sala de aula; no 2.°
periodo, lecionei 2 aulas de 100 minutos em substituicdo da orientadora de estagio: uma, na
turma a que estive afeta, e outra, no 11.°V com a vantagem de contactar com outros alunos.
A lecionacdo no 11.° T representou um desafio, pois os alunos eram pouco
participativos, pelo que procurei estabelecer com eles um dialogo vertical, de forma a tornar
as aulas mais interativas. Como os contetdos atribuidos a lecionacdo se prenderam com a
literatura, ndo demonstrei hesitacGes nas interpretacdes textuais. No entanto, ao nivel da
analise havia aspetos que teriam de ser desenvolvidos para poder passar da interpretacdo para
a analise textual, tendo sido esta a vertente em que senti mais dificuldades, que com o

aumento da pratica letiva foi atenuando.
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3.3. Aulas de Espanhol
Na disciplina de Espanhol, foram lecionadas um total de 15 aulas de 50 minutos (Fig.2).

Anlaz Tacionadas
1.7 Perncd o
Tnidade Mdatica Tnidade Tematica D racac
JComo t2 sismtes? E:zspacialidadss
madicas v
anfermadades
Azl te relacionas Perzonslidadss 50 min
latincamern canas
A4z te relacionas Desoripcion
peicologica
La= fostividadas Navidad «n Espana
2.° Perved o
j%ivan los artistas! JCuandos olmos
miksica?
iwWivan los artiztas! JWames al cipa?
sConswmistas, nosotoosT Samos &= compras
L= festividadas El diad= San valanin 30 min
Laz festividadas El Camaval
A trabejar! La= ralacionss on al
mumndo labogsl
Estudiands an Ezpana La rutima dizria
3.° Perned o
Dha wigja La carta informal
s wigja La= razlas da trafion
Busnos dias, hladrid La= cindadas v loe 30 min
TR
Libaos v lacturas La lactura
Figura 2

Os temas abordados procuram ir ao encontro do universo dos alunos de modo a que
estes estivessem despertos para a aprendizagem da LE. Apesar das aulas serem lecionadas em
Espanhol, os alunos utilizavam tendencialmente o Portugués, tendo sido este o principal
obstaculo ao longo do estagio.

Por influéncia do Portugués, inicialmente apresentei algumas hesitacbes na conjugacao
da 2.2 pessoa do plural quando me dirigira aos discentes, no entanto o aumento da pratica
letiva atenuou o problema.

Em ambas as disciplinas, assisti a todas as aulas lecionadas pelas professoras titulares e
pela colega estagiaria, o que me permitiu um conhecimento mais aprofundado das
caracteristicas das turmas. No decorrer das aulas, nas duas disciplinas, houve momentos
especificos para a aplicacdo do tema do relatorio e este esteve relacionado com os contetidos

programaticos.
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4. Balanco do estagio pedagogico
O estagio pedagogico bidisciplinar em lingua materna® e LE, nivel de iniciagéo,

permitiu-me ganhar percecéo das diferengas metodoldgicas que separam ambas as disciplinas.
Neste sentido, o estagio bidisciplinar revelou-se enriquecedor.

O contexto no qual ocorreu a lecionacdo das aulas de Portugués foi oposto ao de
Espanhol. Na turma de Portugués foram notorias as dificuldades dos discentes, no entanto
este fator foi encarado como um desafio, uma vez que o objetivo, para além da transmisséo
dos conhecimentos cientificos, foi incutir nestes alunos o gosto pelo estudo do Portugués.
Contrariamente, ao que aconteceu na disciplina de Espanhol, em Portugués, ndo me foi
atribuida a lecionacdo de qualquer contetido de carater gramatical, a excecdo da referéncia aos
conetores discursivos aquando da lecionagdo do processo de revisdo textual, considero que
este facto representou uma lacuna no meu estagio, uma vez que a distribuicdo dos contetidos a
lecionar deveria ser equilibrada.

Por constrangimentos relativos ao numero de aulas que lecionei, apenas dediquei 14%
destas a expressdo escrita, em Portugués e, 20% em Espanhol, contudo a evolugdo dos alunos
foi notoria relativamente a interiorizacdo da estrutura do texto expositivo-argumentativo. O
trabalho desenvolvido sobre a escrita ocorreu em articulagdo com a colega estagiaria, uma vez
que a investigacao desenvolvida por esta recaiu na planificacdo, deste modo foram lecionadas
e desenvolvidas as trés fases do processo de escrita. No que diz respeito ao ato de revisdo,
como se verifica na analise dos questionarios realizados pelos alunos (Anexo 1, p.81), mais de
metade afirmaram ter habitos de revisdo textual, contudo a grande maioria, em ambas as
turmas, nunca tinha trabalhado com um cédigo de erros, mas considerou o recurso a0 mesmo
proveitoso. Relativamente a lecionacdo na turma de Espanhol, como forma de motivar alunos
para o estudo da LE, as aulas lecionadas tiveram sempre como base a metodologia de
orientacdo comunicativa.

No que diz respeito as atividades de expressdo escrita em sala de aula estas estiveram
ligadas as unidades didaticas em estudo, em Espanhol as atividades propostas ndo se
enquadraram em nenhuma tipologia textual especifica, isto porque em LE, no nivel A2, ndo é
alvo de ensino e aprendizagem a tipologia expositiva-argumentativa.

A lecionacdo do tema do relatério de estagio foi bem aceite pelos alunos nas duas as
disciplinas. Constatou-se o facto de os discentes ndo terem habitos de planificacdo e, apesar
de o tema do relatorio incidir sobre a etapa da revisdo, verificou-se a necessidade de aplicar a

fase de planificacdo, apesar de ter sido alvo de lecionagdo pela colega estagiaria, os discentes

4 Doravante LM
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continuavam sem a realizar. O trabalho sobre os textos realizados revelou-se trabalhoso, uma
vez que tive de datilografar cada um dos textos dos alunos, 21 nas duas turmas, para que
depois pudesse aplicar o cddigo de erros.

No que concerne a dindmica de funcionamento da escola, pude participar, com o
estatuto de observadora, nas reunides do Departamento de Linguas, na reunido intercalar e nas
reunides de Trabalho de Estabelecimento da disciplina de Portugués. A presenca nestas
reunides permitiu-me ganhar consciéncia sobre a organizagéo do sistema de ensino, tal como
0 contacto com outros professores foi fundamental para a integracéo na escola.

A nivel extracurricular, participei nas viagens de estudo das turmas em causa, na
disciplina de Portugués a viagem de estudo foi realizada no 1.° periodo e teve como destino
Lisboa. Esta viagem revelou-se importante porque foi visitada a Fundacdo José Saramago
como objetivo de consciencializar os alunos para o estudo da obra do autor, para 0 proximo
ano letivo. No caso da disciplina de Espanhol, a viagem ocorreu no 3.° periodo e teve como
destino Vigo, a visita a0 Museo del Mar e a realizacdo de um peddy-paper pela cidade para
aproximar os alunos da cultura espanhola. O Ndcleo de Estagio organizou, no 3.° periodo, 0
almogo queirosiano, em parceria com a professora bibliotecaria e uma exposicdo, na
biblioteca da escola, de caricaturas das personagens de Os Maias elaboradas pelos alunos de
duas das turmas de Artes Visuais, uma delas o 11.°T. A participacdo nestas atividades
permitiu uma interacdo mais préxima com os discentes.

No caso do Espanhol, no 2.° periodo, o Nucleo de Estagio de Portugués e Espanhol em
conjunto com o Ndcleo de Espanhol procedeu a organizacdo do ciclo de cinema com o0s
filmes Nifias mal, El viaje de Carol e Volver destinado aos alunos de Ensino Basico e
Secundario, com o objetivo de aproximar os discentes da cultura espanhola.

Sempre que me foi possivel participei em atividades dinamizadas pela Escola: estive
presente na sessdo realizada por Jodo Tordo, em janeiro, na qual este discursou sobre a sua
obra literaria. Em abril, assisti a uma conferéncia sobre Fernando Pessoa, realizada pela
Doutora Maria de Jesus Cabral. Em maio, estive presente na acdo denominada Praticas de
Inclusédo no dia a dia das Escolas, organizada pelo grupo de Educacdo Especial, em parceria
com a Universidade Catdlica Portuguesa que teve como orador o Doutor José Batista. A
presenca nestas atividades, para além de contribuirem para a minha formacdo, permitiram
uma dindmica interativa com a comunidade escolar e o desenvolvimento de uma autonomia
dentro da escola.

Em suma, o estagio pedagogico foi enriquecedor e positivo, uma vez que me permitiu

ganhar consciéncia do funcionamento de uma escola, daquilo que é o trabalho do professor,
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assim como o contacto com alunos de distintos contextos. Desta forma, o estagio pedagdgico

representou uma mais-valia na minha formacéo académica.

Parte I1: Enquadramento Tedrico

No presente relatério, fruto do estagio em ensino de Portugués e Espanhol no Ensino
Secundério, abordar-se-4, em forma de estudo de caso, 0 processo de atividade escrita,
incidindo na fase de revisdo textual. O trabalho de revisdo, que pretendo desenvolver, tem
como objetivo tornar os alunos agentes ativos no processo de corre¢do e ndo apenas meros
recetores passivos de uma correc¢do ja realizada pelo professor. Relativamente ao modo como
a escrita é encarada,

comeca ja a ouvir-se dizer, entre nds, com alguma regularidade, que “escrever ¢é dificil”.
Infelizmente, parecem ndo ter sido ainda retiradas desta constatacdo consequéncias tanto ao
nivel de uma formalizacdo didatica para esta competéncia verbal como ao nivel da criacdo de
condicBes institucionais que permitam gerar diapositivos pedagdgicos com consequéncias
praticas (Pereira, 2000:72).
Como tal, espera-se que a abordagem didatica proposta para a revisdo contribua para
possiveis alteracdes pedagdgicas na forma de abordar esta fase.

Assim, no presente relatorio, proceder-se-a a revisdo da literatura sobre o processo de
escrita, incidindo na etapa da revisdo, nomeadamente na heterocorrecédo e no codigo de erros.
No caso de Portugués, esta fase ird ser desenvolvida no texto expositivo-argumentativo, uma

vez que esta é a tipologia textual prevista no Programa do 11.° ano.

1. Didatica da Escrita
Na sua globalidade, a atividade escrita apresenta-se como uma forma de comunicacao

transversal, sendo “socialmente valorizada, pelas suas potencialidades, ¢ a que se impde como
referéncia normativa” (Amor, 1994:110). Apesar de ser inegével o prestigio social atribuido a
quem “escreve bem”, como referem Amor (1994), Pereira (2000) e Cabral (2001), este ato
ndo constitui um dom inato. Contudo, esta ideia parece estar enraizada no meio escolar, como

denota Amor,

0 problema das representacdes que alunos e professores possuem da escrita, amiude
desfocadas, esvaziadas de sentido ou, até marcadas de modo negativo (...) o entendimento da
escrita como reflexo de uma capacidade inata — uma questdo de «dom» - e ndo como algo
susceptivel de ser aprendido e aperfeicoado; a associagdo da ideia de «escrever bem» a de
escrever de forma rebuscada (...) o pressuposto de que dominando a lingua no modo oral ou
pela leitura, se aprendem, natural e espontaneamente, as regras e 0S mecanismos da escrita
(1994:144).
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A proficiéncia da escrita exige um elaborado trabalho que tem de ser desenvolvido na
escola, uma vez que este deve ser um dos seus papéis. Nos momentos pensados para a
atividade escrita é necessario ter em conta determinados pressupostos como a criacdo de
contextos onde esta competéncia possa surgir de forma natural, a sua orientagdo para um fim
especifico, a identificacdo concreta do tipo de texto pretendido e do publico-alvo da producéo.
Torna-se imperioso deixar de se associar a atividade de escrita a momentos de avaliagéo
sumativa e passar a liga-la a avaliacdo formativa (Amor, 1994). Tal como refere Pereira, a
conotacdo da atividade de escrita a avaliacdo formativa beneficia os alunos, uma vez que esta
avaliacdo pretende “dar a conhecer a cada um dos alunos o seu proprio processo de
aprendizagem, contribuindo assim para a sua auto-avaliacdo (...), com vista a superacao das
dificuldades de aprendizagem” (2000:123).

Os Programas de Portugués, ao longo dos tempos, tém vindo a reconhecer a necessidade
de desenvolvimento de mecanismos de ensino e aprendizagem da escrita na aula de
Portugués. Pereira nota que esta mudanca se manifesta ja nos “novos programas de Portugués
[de 1991], a0 atribuirem a escrita um estatuto proprio (...) ao encara-la como objecto
especifico de ensino” (2000:24).

Deste modo, sé@o introduzidas novas orientagcdes da metodologia escrita, passando esta a
ser entendida como resultado de uma aprendizagem social e ndo como uma aquisicao natural.
O aluno sé aprende a escrever se for ensinado, pelo que a responsabilidade de o ensinar e
ajudar a melhorar o seu trabalho recai sobre o professor. No entanto, esta alteracdo
programatica ndo foi sinbnima da alteracdo das praticas pedagogicas porque os docentes tém
uma identidade especifica na forma de ensinar, dependente do contexto em que estdo
inseridos e as alteragbes no programa nao provocaram, por si s0, modificacBes relativas ao
trabalho tradicional da escrita em sala de aula (Pereira, 2000).

A competéncia escrita passou a ser valorizada na sua dimensdo processual a partir do
modelo de Flower e Hayes (1981) que é considerado uma referéncia na investigacdo da
escrita processual (Cabral, 2001). Como observa Amor (1994), apesar das divergéncias
existentes entre os varios modelos, estes tendem a convergir no entendimento da atividade de
escrita como uma intencdo especifica a desenvolver por fases. Assim, segundo o modelo de
Flower e Hayes o processo de escrita resulta da envolvéncia de trés dominios: o processo, 0
contexto e a memdria a longo prazo. O processo engloba as trés fases de producao:
planificacdo, textualizacdo e reviséo; o contexto corresponde a0 momento em que decorre 0
processo de escrita, e, por fim, a memoria de longo prazo, na qual se inclui o conhecimento

gue o autor tem sobre 0 assunto que vai tratar, sobre o recetor e sobre o tipo de texto que vai
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escrever (Flower e Hayes, 1981). Contudo, em 1996, Hayes reformula o modelo
anteriormente descrito, especificando duas dimensdes do processo de escrita: 0 contexto e o
individuo. O primeiro engloba os contextos social e fisico nos quais decorre o processo de
escrita, enquanto o individuo engloba quatro componentes: a motivacdo e afetividade, os
processos cognitivos, a memaria operativa e a memoria de longo prazo (Carvalho, 2002).

Numa outra perspetiva, por oposicdo ao primeiro modelo de Flower e Hayes, segundo
Cabral (2001), o modelo de Grabe e Kaplan (1996) define duas dimensdes do processo de
escrita, 0 contexto e a memdria operativa verbal do escrevente. O contexto engloba uma
dimenséo externa e interna, sendo que na sua dimensao externa incluem-se o recetor e emissor
da producéo escrita, o contexto social, o tipo de texto que o0 escrevente quer produzir e as suas
finalidades. Relativamente ao contexto externo de uso atenta-se no texto acabado, apds o
processo de producdo. O contexto interno é constituido pelos mecanismos de processamento
da linguagem do escrevente, ou seja, a sua memoria verbal de trabalho. Esta abarca as
motivacOes do escrevente; 0s instrumentos de processamento verbal que incluem a
competéncia linguistica e os conhecimentos do mundo; as capacidades de processamento
online, fruto do conhecimento obtido pela competéncia linguistica e pelo conhecimento do
mundo que o escrevente detém, e os mecanismos de saida que compreendem as estruturas
cognitivas ativadas no momento de dificuldade (Cabral, 2001).

Mais tarde, Cassany (2000) entende o processo de escrita como a conjugacdo de
diferentes competéncias linguisticas: o ouvir, o falar, o ler e o escrever (apud Carvalho,
2002). Apesar das diferencas teoricas de cada um dos modelos, h& um ponto convergente:
“em todos eles o conhecimento das caracteristicas do tipo de texto, das convencgdes
implicadas no genero de discurso que esta a ser construido, constitui uma dimensao relevante”
(Carvalho, 2002: 91).

1.1. Fases do Processo de Escrita

1.1.1. Planificacéo
A fase de planificagdo “tem por funcdo orientar todo o processo de escrita por envolver

actividades cognitivas que serdo retomadas nas outras fases do processo” (Guerra, 2007: 75).
Nesta etapa 0 escrevente retne os conhecimentos sobre o tema que vai abordar, o destinatario
do texto e as caracteristicas do género textual que pretende elaborar. A fase de planificacéo
ultrapassa a realizacdo de um plano de texto dito tradicional, uma vez que o plano tem de ter
em conta o0 recetor que pretende atingir e o conteddo comunicativo especifico que quer

transmitir. Deste modo, estamos centrados na elaboracdo da macro-planificacdo, pois a micro-
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planificacdo organiza o texto na sua forma final (Amor, 1994). A planificagdo ndo se esgota
depois de elaborado o plano, porque “todas estas componentes do texto em construgdo serdo
progressivamente retomadas em movimentos recursivos quer na textualizacdo quer na reviséo
do texto” (Guerra, 2007: 76).

A planificagdo desempenha um papel decisivo na orientacdo do discurso escrito, apesar

de esta acdo ser acompanha de alguma complexidade, uma vez que

planificar o texto implica considerar as estruturas préprias do género, (...) adapta-lo a uma
finalidade e a um receptor, com os problemas que sao inerentes a cada um deles. Ao considerar
0 tipo de texto que estd a produzir, o sujeito tem que ter em mente a estrutura que lhe esta
subjacente (...). As dificuldades maiores parecem, contudo, prender-se com o0 conseguir
conteudo suficiente, quer porque os sujeitos sabem pouco sobre os assuntos sobre os quais tém
que escrever, quer porque, ndo possuindo estratégias de busca e seleccdo de informacdo na
memoria, tém dificuldade em ter acesso a conhecimentos que de facto possuem, na auséncia
das pistas fornecidas do exterior (Carvalho, 1999: 74).
A aula de Portugués deve propiciar estratégias que ajudem o aluno a identificar o objetivo do
seu texto e a adequa-lo ao seu recetor (Amor, 1994), ja que “as criangas/adolescentes tém
dificuldade em planificar o texto que vé@o ou estdo a escrever. A planificacdo do texto escrito
ocorre, sobretudo, num plano mental, o que implica operacbes de caracter abstracto”

(Carvalho, 1999: 74).

1.1.2. Textualizacéo
A textualizagdo “corresponde a fase em que o escrevente comega a traduzir os planos

estrutural e conceptual definidos na planificacdo numa série de frases, interligadas entre si que
compordo o texto” (Guerra, 2007: 80-81). A partir do material que o escrevente selecionou na
planificacdo, procede-se a textualizacdo, que corresponde a conversdo do plano elaborado,
num processo que “mobiliza e faz intervir todo o tipo de aptiddes linguisticas, desde a
construcdo de referéncias, as operagdes de coesdo textual” (Amor, 1994: 112). Segundo
Barbeiro e Pereira (2007), durante esta fase o aluno tem de explicitar o contetdo do texto,
proceder a formulacdo linguistica do conteldo que quer expor e articular linguisticamente o
discurso escrito, visto que este ndo pode representar uma mera juncdo de frases, mas sim um
encadeamento coeso e coerente.

Por todos os mecanismos que engloba, este é considerado por Carvalho (1999), o
momento que mais foca a aten¢do do aluno, fazendo com que este quase desconsidere as
outras fases de escrita. Tal situagdo “deriva do nimero e diversidade de aspectos que tém de
ser processados simultaneamente, mas também do facto de esta dimensdo, ao contrario das

outras, depender a propria existéncia do texto” (Carvalho, 1999: 75). Segundo Amor (1994) e
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nesta fase que o professor mais tempo disponibiliza, interagindo com os instrumentos
gramaticais indispensaveis a construcdo do texto. O ensino e aprendizagem da textualizacéo

devem realizar-se a nivel micro e macro-estrutural (Amor,1994).

1.1.3. Revisao
Ao longo do processo de escrita o escrevente seleccionou informacéo, planificou-a e

converteu-a em texto e, no final, ird avaliar a execucdo do seu plano (Pardal, 2007). Apesar de
o0 escrevente dever realizar vérias leituras ao longo da sua producdo, para verificar se esta esta
de acordo com o plano inicial, é no final da producdo que este se debruca sobre a revisdo que
se aflora fundamental para o melhoramento do texto escrito (Teixeira, Novo e Neves, 2011).
Nesta fase “o escrevente corrige o que escreveu com a finalidade de clarificar as ideias
transmitidas e de se assegurar da exactidao da expressao” (Guerra, 2007:86).

O processo de revisdo, apesar de estar dependente da planificacdo, ndo se encontra
absorvido por esta, uma vez que a revisdo é definida pela sua indole transformadora (Babeiro
e Pereira, 2007). Como refere Amor (1994), a leitura a realizar na reviséo deve ser distanciada
para diminuir a falta de objetividade critica do escrevente em relagdo ao seu texto. No entanto,

esta fase afigura-se dificultosa porque implica a

capacidade de construgio de certas representagdes mentais (...), capacidade essa que criangas e
adolescentes, naturalmente, ndo desenvolveram plenamente. Rever exige a confrontacdo de
duas representacfes, a comparacdo entre o texto existente, ja escrito ou ndo, e o texto
pretendido, a colocagéo de quem escreve no papel do alocutério, tudo isto a um nivel abstracto
(Carvalho, 1999:76).

Barbeiro e Pereira (2007) referem que a revisao deve ser entendida como uma reflexdo sobre

o texto realizado, uma vez que

esta dimensao de reflexdo acerca do que se escreveu deve ser aproveitada para tomar decisdes
respeitantes a correcdo e reformulacdo do texto. Deve ser ainda aproveitada para reforgar a
descoberta e a consciencializagdo de outras possibilidades, susceptiveis de serem exploradas
em processos de reescrita ou na construcéo de novos textos (2007: 19).
Esta fase ndo constitui uma mera releitura apds a finalizacdo do texto, “pelo contrario,
ela pode ocorrer em qualguer momento do processo de escrita, dando, eventualmente, origem
a novos ciclos de planificagdo e redac¢ao” (Carvalho, 2003: 45).

O trabalho desenvolvido com os alunos na fase de revisdo, mais concretamente a

heterocorrecdo, esta referido na didatizacdo (cf. supra p.39).
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2. A Escrita nos Programas de Portugués e no Manual Adotado
Constituindo a aula de Portugués o lugar de exceléncia para a préatica da lingua oral e

escrita, a partir de 1991 os Programas de Portugués

atribuem a escrita um papel de relevo. Esse relevo consubstancia-se na definicdo de um
conjunto de objectivos referentes a este dominio e na percentagem de tempo lectivo proposta
para a sua abordagem (Carvalho, 2002:92).

O atual Programa de Portugués do Ensino Basico tomou “como ponto de partida os
programas de 19917 (Dias, et al., 2009), uma vez que este reconhece a necessidade do
desenvolvimento de mecanismos de ensino e aprendizagem da escrita em sala de aula
(Pereira, 2000). No que diz respeito ao ensino e aprendizagem do processo de escrita no 3.°
Ciclo
os alunos tiveram ja oportunidade de observar, produzir, rever e aperfeicoar textos de multiplos
formatos (...). Trata-se agora de aprofundar este trabalho, apoiando os alunos na apropriagdo

de mecanismos textuais progressivamente mais complexos em que utilizem a linguagem escrita
para pensar, para comunicar e para aprender (Dias, et al., 2009:113).

Neste nivel de ensino séo seleccionadas como tipologias textuais no ambito da escrita,
0s textos expositivos e argumentativos, este ultimo pretende dotar os alunos de ferramentas
retoricas que lhe permitam desenvolver uma argumentagdo logica, com recurso a exemplos
adequados (Dias, et al., 2009). No final deste ciclo espera-se que os alunos recorram
autonomamente as fases de construcdo do texto: planificacdo, textualizacdo e revisao, e que
produzam textos adequados ao destinatario e aos objetivos que pretendem transmitir (Dias, et
al., 2009).

Na passagem do 3.° Ciclo para o Ensino Secundario, e tendo em conta que 0s
Programas em vigor foram construidos a partir do principio da progressdo, o Programa de
Portugués do Ensino Secundario segue a mesma atencdo a competéncia escrita como “factor
indispensavel ao exercicio da cidadania, ao sucesso escolar, social e cultural dos individuos e,
a par da leitura e da oralidade, condiciona o éxito na aprendizagem das diferentes disciplinas
curriculares” (Seixas et al., 2002: 20).

Para 0 processo de escrita, nos trés anos do Ensino Secundéario, sdo definidos como
objetivos gerais o desenvolvimento de mecanismos linguisticos, cognitivos e metacognitivos
essenciais a escrita, a interpretacdo de discursos escritos e a producgdo de textos coerentes que
estejam de acordo com a situacdo comunicativa pretendida (Seixas et al., 2002). A

operacionalizagdo da escrita traduz-se no desenvolvimento desta nas trés fases, sendo que no
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11.° ano uma das tipologias textuais recomendada para a producéo escrita diz respeito ao texto
expositivo-argumentativo. Este texto exige que o aluno saiba “defender uma tese, determinar
relacOes de causa-efeito, confrontar e classificar” (Seixas et al.,2002:21).

O Programa reforca a necessidade de as trés fases de escrita serem lecionadas, sendo
que a revisdo podera ocorrer através de codigos de correccdo (Seixas et al., 2002:21). Esta
fase constitui uma “oportunidade de construg¢do de aprendizagens, concretizada na procura da
explicagdo das causas de ocorréncia das falhas detectadas e na descoberta das formas
correctas que lhes correspondem” (Seixas et al.,2002:21). Como tal, o discente torna-se um
agente ativo na corre¢do, uma vez que “¢ necessario fazer uma gestdo pedagogica do erro,
recorrendo a procedimentos que envolvam o aluno na detec¢do e resolugdo dos seus
problemas de escrita” (Seixas et al.,2002:21).

Sendo o manual escolar um elemento de apoio as aulas, torna-se relevante verificar com
que frequéncia e em que moldes surgem as atividades de expressao escrita no manual adotado
pela escola, Expressdes 11.°ano. Dividido em seis unidades didaticas, dentro de cada unidade,
de acordo com os contetdos programaticos, sao pedidas atividades de expressdo escrita. No
entanto, destaca-se, como aspeto menos positivo, o facto de nédo existir qualquer atividade
especifica de planificacdo e revisdo, apenas orientacdes gerais: “Planifica devidamente o teu
texto, e no final, efetua uma revisdo cuidada.” Apesar de este tipo de referéncia procurar
aproximar-se da dimensdo processual da escrita, € necessario um trabalho sistematico
desenvolvido com uma maior concretude. Assim, o manual ndo segue de forma precisa 0s

pressupostos programaticos, uma vez que estes definem o trabalho sistematico da escrita.

3. Argumentacéo
Tendo em conta a tipologia expositivo-argumentativa afigura-se necessaria uma

reflexdo sobre o conceito de argumentacdo. Este é entendido “como uma producao linguistica,
oral ou escrita, que resulta necessariamente de um confronto de ideias” (Marques, 2010: 63).
O confronto é gerado pelo facto de existirem, no minimo, duas opinides diferenciadas
relativas a determinado tema, ou seja, ha um problema (Marques 2010). O surgimento do
problema esta na base da elaboracédo do texto expositivo-argumentativo.

Segundo Veiga e Baptista (2004), a argumentacdo tem como fim convencer o recetor do
discurso de uma determinada tese, para isso 0 emissor reline um conjunto de mecanismos
oratérios com o objetivo de persuadir (apud Marques, 2010). Para Billig (1987), a
argumentacdo ultrapassa os limites de uma atividade discursiva, abrangendo uma forma de

pensamento que atravessa a vida quotidiana, independentemente do facto de este pensamento
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ocorrer no plano privado ou intrapessoal (apud Leitdo, 2011). Segundo Eemeren, Jackson e
Jacobs (1997), a argumentacdo pode ocorrer oralmente entre dois ou mais interlocutores, mas
também pode dar-se no plano escrito para convencer os leitores (apud Palapanidi, 2013).
Para o processo de persuasdo ser possivel é necessario congregar argumentos, ja que sdo
eles que provam ou refutam determinada tese (Lopes, 2012). Os argumentos, segundo
Alvarez, Perell6 y Pintos (2007), seguem um processo l6gico que define as caracteristicas do
texto argumentativo em detrimento de outras tipologias textuais, uma vez que “la
argumentacion es la parte central del texto, en la que el emisor presenta los argumentos en los
que se basa para defender su opinion” (apud Palapanidi, 2013:12). Os argumentos
correspondem ao mecanismo que suporta a conclusdo que o emissor pretende transmitir
(Marques, 2010). Desta forma,
a argumentacdo surge, portanto, em situacoes discursivas nas quais mais de uma alternativa de

acdo (raciocinios praticos) ou mais de um ponto de vista sobre um topico raciocinios teéricos)
sdo, ou podem ser, considerados (Leitdo, 2011: 18).

Como refere Marques (2010) € nos textos de carater argumentativo que os alunos tém
mais dificuldades, apesar da complexidade do seu estudo, a argumentacdo confere elementos
fundamentais para a formacdo escolar e social dos discentes. Sendo que uma avaliacdo
qualitativa da interacdo dos alunos na sala de aula e da capacidade de escrita dos mesmos

pode evidenciar se eles adquiriram competéncias de argumentacao critica (Nussbaum, 1947).

3.1. Texto Expositivo-Argumentativo
No texto argumentativo os factos sdo apresentados de modo sequencial através do

estabelecimento de um conjunto de relagdes logicas (Palapadini, 2013), estes textos entram
em constante didlogo com varios tipos de texto que exponham ideias opostas (Marques,
2010). Assim, o objetivo do texto argumentativo consiste em desenvolver determinado ponto
de vista.

Segundo a estrutura canonica do texto argumentativo, na introducéo é apresentada a tese
a defender, assim como o assunto sobre o qual se ira debrucar a argumentacdo. No
desenvolvimento sdo apresentadas as provas que sustentam a tese, ou seja, 0S argumentos,
assim como 0s contra-argumentos possiveis de refutar os argumentos do recetor, ambos
seguidos dos respetivos exemplos. Na sequéncia do desenvolvimento surge a conclusao que
corresponde & demonstracao da tese defendida (Lopes, 2012).

O relatdrio recai sobre o texto-expositivo argumentativo e, apesar de as fronteiras entre

0s dois tipos de texto serem ténues, elas existem, ja que
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0 texto argumentativo reflete a opinido pessoal de quem o escreve e apresenta os verbos
enunciados na primeira pessoa, enquanto 0 texto expositivo utiliza a terceira pessoa do
singular. A possivel confusdo entre estes dois tipos de textos pode surgir porque o texto
expositivo é usado, muitas vezes, no sentido de apoiar o discurso argumentativo. Ressalve-se
que o contrario também acontece, 0 que demonstra que 0s textos argumentativo e expositivo
ndo sdo completamente isolados (Lopes, 2012: 33).

Didaticamente, acrescentando o fator explicativo e o recurso ao discurso na 3.2 pessoa do
singular, toda a restante estrutura se mantém igual a do texto argumentativo.

Tendo em conta a tipologia expositiva-argumentativa torna-se imperioso recuar ao
sistema retérico definido por Aristételes, sendo este constituido por quatro momentos: a
invencdo (inventio), a disposicdo (dispositio), a elocucdo (elocutio) e a acdo (actio) (Rocha,
2010).

A invengdo constitui 0 momento em que 0 emissor procura argumentos para defender a
tese e persuadir o destinatario do texto da ideia que veicula. A construgdo de argumentos pode
ser elaborada através da inducdo, da deducdo ou da analogia, sendo que outra das formas de
defesa de um discurso argumentativo passa pela construcdo de contra-argumentos, através dos
mesmos mecanismos, com o intuito de o emissor acautelar a tese defendida perante possiveis
objecOes do recetor (Lopes, 2012). A disposicdo corresponde ao momento da elaboracdo do
plano do texto e tem como objetivo orientar o discurso. Este plano € dividido em cinco partes:
0 exdrdio, a narracdo, a confirmacéo, a digressdo e a peroracdo (Rocha, 2010). A elocucdo
corresponde a fase em que se fazem escolhas estilisticas com o objetivo de transmitir o
conteldo, tendo em conta as caracteristicas do recetor do texto (Lopes, 2012). Por fim, a acéo
ocorre quando o discurso é proferido (Rocha, 2010).

Na sua estrutura interna, o texto argumentativo

é composto por blocos textuais (...) que se organizam e estruturam em torno da fungéo que
assumem no interior do texto. No que respeita a0 texto argumentativo, em particular,

consideramos que, na sua forma minima, este é composto por dois blocos textuais considerados
nucleares: argumentos — conclusdo (Marques, 2010: 71).

Assim, o texto terd de ter um Unico bloco de conclusdo e os outros blocos que estejam
ligados a este terdo de ter uma orientacdo de sustentacdo no sentido de justificacdo ou
refutacdo, ou seja, tém de integrar o bloco da argumentacdo. O bloco que diz respeito ao
argumento tem uma dimensdo diversa, pode ser formado por varios enunciados e o bloco
referente a conclusdo pode ter uma dimensdo igualmente variavel, na qual se reforca a defesa
do que foi exposto (Marques, 2010).

Em sala de aula, o estudo do texto expositivo-argumentativo revela-se proficuo porque

28



permite que os alunos desenvolvam um raciocinio argumentativo, de modo consistente, e
contactem com diversos recursos discursivos (Rocha, 2010). Além de que, esta tipologia
corresponde a dissertacao solicitada no exame, a chamada pergunta de desenvolvimento.

4. Correcdo textual: a heterocorre¢do e o codigo de erros
Uma vez que o relatdrio recai sobre a revisdo textual, destaca-se o facto de esta fase,

como refere Pereira (2000), ser aquela que mais reservas suscita nos professores. A maioria
dos docentes trabalha esta fase de modo coletivo, quando na realidade esta deveria ser
trabalhada de modo individual, isto porque a revisao, sendo individual, atingiria o nivel macro
e ndo micro-textual e seriam tidas em conta as especificidades de cada aluno. Como tal, torna-
se fundamental construir dispositivos didaticos concretos que explicitem formas de aplicacdo
da revisdo, tendo em conta que este trabalho tem de ser sistematico (Pereira, 2000). Segundo
Santos (1994), o aluno deve desenvolver uma capacidade de auto-avaliacdo relativamente a
sua producdo escrita e a dos seus colegas, assim como uma autonomia na sua aprendizagem
(apud Pereira, 2002). Como tal, e segundo Flower & Hayes (1980), o aluno deve estar
verdadeiramente incluido na revisao, ja que esta fase origina uma nova formulacdo textual
(apud Pinto, 2013).

A revisdo corresponde ao momento em que os alunos também podem partilhar entre si
culturas colaborativas de aprendizagem, a colaboracdo podera ocorrer através da
heterocorrecdo, que tem como objetivo desenvolver a reflexdo através da intervencdo dos
demais (Barbeiro e Pereira, 2007). O distanciamento necessario para a revisdo é conseguido
através da troca de textos entre alunos, contudo, segundo Murray (2013), o professor tem de
desenvolver nos discentes a confianca necessaria para que ndo haja constrangimentos de
exposicdo perante a revisdo, mas para que os alunos a entendam como um momento de
aprendizagem (apud Pinto, 2013).

Existem mecanismos didaticos que permitem envolver o aluno na revisdo, de entre 0s
quais o codigo de erros. O recurso a codigos de correcdo tem como objetivo transmitir ao
aluno informacdo sobre o tipo de erro que cometeu através da marcacdo dos erros a partir de
um codigo definido, assim o aluno torna-se ativo no processo de correcdo, uma vez que tem
de compreender e corrigir os erros (Cassany, 2012). A partir de Hendrickson (1980), o codigo
de erros sera composto por marcas indiretas, uma vez que se supde que o aluno esta habilitado
para analisar o erro e proceder & sua heterocorrecdo (apud Cassany, 2012). Para a sua

exequibilidade, o codigo tem de obedecer a algumas caracteristicas, como 0 uso de sinais
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inequivocos em nmero reduzido, para que possam ser marcados e lidos com facilidade, e que
designem conceitos concretos e conhecidos pelos alunos (Cassany, 2012).
Assim, atendendo as orientagdes do Programa de Portugués do Ensino Secundério,

pretendeu-se envolver o aluno no processo de correcdo e gerir pedagogicamente o erro.

5. Aprendizagem de Espanhol Lingua Estrangeira
O conhecimento e dominio de outros idiomas, para além da LM, é extremamente

valorizado, pelo que a aprendizagem de outras linguas é fundamental ao longo da vida escolar
do individuo, uma vez que contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional (Pastor,
2006).

A expressao escrita constitui a base para o dominio pleno de uma LE, este ponto do
relatorio ira abordar esta competéncia, partindo do principio de que “la composicion escrita es
una finalidad comunicativa y una técnica instrumental para desarrollar la adquisicion del
espafol como lengua extranjera” (Cassany, 2009 :63).

No contexto do tema escolhido, proceder-se-a a revisdo da literatura sobre a expressao
escrita em Espanhol Lingua Estrangeira®, analisar-se-&o os documentos oficias que regulam o
ensino da escrita, far-se-a uma breve incurséo pelas diferentes visdes que o erro foi adquirindo
e as diversas formas de o tratar, nomeadamente a heterocorrecao.

A nocdo de ELE ndo esta isenta de polémicas, comecando pela relacdo entre LE e
lingua segunda. Apesar de em algumas situacfes os dois termos serem usados como
sinonimos, como referéncia a qualquer lingua que ndo seja a LM, quando nos referimos a
“cuestiones metodoldgicas o de programacién curricular, no parece adecuado equiparar los
términos de segunda lengua y lengua extranjera” (Pastor, 2006:67). Quando se aplica o termo
LE, estamos a referir-nos a uma lingua ndo nativa, objeto de aprendizagem e que ndo esta
presente no quotidiano (Pastor, 2006). O conceito de segunda lingua € usado quando o
aprendente estd em contacto com a lingua para além do espaco da sala de aula, ou seja, pode
ouvi-la e fala-la fora do contexto de ensino e aprendizagem (Pastor, 2006). Desta forma, e
estando num contexto escolar de aprendizagem de Espanhol apenas em sala de aula, a
terminologia usada sera sempre de LE.

A segunda problematica conceptual envolve os termos aquisicdo e aprendizagem.
Utilizamos o conceito de aquisicdo quando nos queremos referir a LM e aprendizagem
quando nos referimos & LE (Pastor, 2006), ou seja, “las lenguas maternas «se adquireny,

mientras que las segundas lenguas «se aprenden»” (Pastor, 2006:73). Neste sentido, o

> Doravante ELE
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processo de aquisicdo ocorre de modo inconsciente, implicitamente, com uma orientacdo para
o significado, j& o processo de aprendizagem ocorre de modo consciente, explicito e com
orientacbes formais (Ferndndez, 1997). Sera com base nesta distingdo que, no contexto do
ensino de ELE, serd sempre utilizada a designacdo de aprendizagem.

6. Expressdo escrita em Espanhol Lingua Estrangeira
A expressdo escrita €, aparentemente, a competéncia mais complexa de entre as

restantes. Contudo, é a competéncia que tem menos influéncia no ensino de ELE (Cassany,
2008), pois da-se destaque as competéncias orais, por se considerarem mais necessarias em
situacdes de comunicacdo real (Sanchez, 2009). No entanto, 0 dominio da expressdo escrita
constitui uma ferramenta fundamental para a aprendizagem dos mais diversos contetdos
(Cassany, 2008), uma vez que “escribir es mucho méas que un medio de comunicacion: es un
instrumento epistemologico de aprendizaje” (Cassany, 2009a: 32). No ato de escrever séo
ativados conhecimentos gramaticais, fonoldgicos, ortograficos, morfossintacticos e léxico-
semanticos, pelo que este ato ultrapassa a jungé@o de palavras com o objetivo de formar frases
gramaticalmente corretas (Rodriguez, 1998).

A competéncia escrita implica mais do que o momento de redacdo, pois envolve a
leitura, a compreensao e a expressdo oral. O escrevente, ao longo da producéo textual, 1& o
texto que esta a escrever para verificar se expressa 0 que pretende, acabando por dialogar com
0s possiveis leitores do mesmo (Sanchez, 2009). A competéncia escrita constitui o principal
meio de comunicacdo para os alunos que s@o mais timidos e que acabam por transferir para a
escrita o protagonismo de que carecem nas atividades que envolvem outras competéncias
(Sanchez, 2009). No entanto, a escrita acaba por ser a mais ingrata das competéncias da aula
de ELE devido a laboriosidade que as tarefas implicam e pelo facto de os resultados de
progresso nao serem imediatos, ja& que este sO é verificado com o decorrer do tempo
(Rodriguez, 1998).

Como os alunos estdo a aprender uma LE, é necessario reforcar a ideia de que a
expressao escrita necessita de momentos de ensino e aprendizagem durante um longo periodo
de tempo, visto que os discentes ndo transferem a competéncia escrita da LM para a LE que
estdo a aprender (Sanchez, 2009). Segundo Guasch (1991), o escrevente tem de possuir um
dominio minimo da LE, isto é uma consciéncia sélida sobre as diferencas linguisticas entre a
sua LM e a LE e sobre a natureza do processo de composicdo, ap0s reunir estas condicdes o
aprendente da LE pode aproveitar a sua experiéncia escrita da LM (apud Cassany, 2008).

Contudo, é importante que o docente saiba quais 0s conhecimentos prévios sobre a escrita que
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0 aluno detém da sua LM, pois ha casos em que o discente ainda ndo atingiu um nivel de
desenvolvimento suficiente do processo de escrita na LM quando inicia a aprendizagem da
LE (Cassany, 2008). O professor, para além guiar o aluno, tem de o motivar a escrever na
LE, repartindo a responsabilidade de todo o processo escrita com o discente, assim transmite-
se ao aluno a nocdo de que estd perante um trabalho de equipa no qual ha uma co-
responsabilidade. O texto deve ser entendido como o resultado de um processo constituido
por fases, que exigem elaboragdo e reformulacéo, e ndo como resultado de um momento de
inspiracdo (Rodriguez, 1998).

A expressdo escrita tem de deixar de ser vista apenas como uma forma de trabalhar
outras competéncias e passar a ser encarada como um fim em si mesma. As aulas de produgéo
textual tém de privilegiar a interacdo entre alunos e professor, procurando envolver as
diversas competéncias e o discente nas trés fases de composic¢do (Sanchez, 2009). O facto de
estarmos perante o contexto de iniciacdo a aprendizagem de ELE ndo impede os alunos de
aplicarem todas as fases do processo de escrita nos seus textos e, apesar de estarmos perante

uma LE, as fases de producdo escrita seguem as mesmas orientacoes referentes a LM.

6.1. Enfoques didaticos
Ha varias metodologias de orientacdo do processo de ensino e aprendizagem da

expressdo escrita em ELE. A partir de Cassany (1999) e Archibald e Jeffery (2000) (apud,
Cassany 2008), sdo definidos quatro enfoques didaticos que podem ser adotados: o enfoque
gramatical, comunicativo, processual e sobre o contetdo.

O enfoque gramatical liga o processo de ensino e aprendizagem da expressao escrita ao
processo de aprendizagem da graméatica da LE. Segundo o enfoque comunicativo, a
aprendizagem da expressdo escrita deve ocorrer através da criacdo de contextos reais, sendo
dado destaque ao ensino dos distintos géneros textuais. O enfoque processual destaca as trés
fases de escrita, em detrimento da atencdo exclusiva ao texto finalizado. O enfoque sobre o
contedo foi desenvolvido a pensar nos alunos de cursos superiores que recorrem a escrita
como ferramenta epistémica, as atividades escrita centradas neste enfoque baseiam-se tanto
no contetdo como na forma dos textos (Cassany, 2008).

Como refere Palapanidi (2012), apesar de existirem perspetivas metodoldgicas distintas
sobre as orientacdes do ensino e aprendizagem da expressdo escrita, deve realcar-se que 0s
diferentes enfoques ndo se excluem, mas completam-se, devendo as aulas ser guiadas pela
aplicacdo dos varios metodos. Pois, o recurso a apenas um enfoque pode gerar consequéncias

negativas porque os alunos apenas tém acesso a uma parte do complexo fenémeno que
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constitui a escrita de um texto Cassany (1990). Contudo, segundo Cassany, Luna e Sanz
(2011) o enfoque mais vulgarizado na escola é o gramatical, visto que funde a expresséo
escrita com a gramatica, destaca aspetos como a ortografia e a sintaxe, por isso € utilizado
pela maioria dos professores. No entanto, Cassany et al. (2011) defende que os enfoques que
podem introduzir uma alterag@o nas aulas de expresséo escrita sdo o funcional e o processual,
por permitirem um trabalho global sobre os diversos tipos de textos, por manterem a parte
gramatical e permitirem uma combinacdo eclética de métodos que possibilitam o

desenvolvimento das aulas de expresséo escrita.

7. A Escrita em Espanhol Lingua Estrangeira segundo os documentos reguladores do
ensino e o manual

7.1. A Escrita segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas
O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas® constitui um “instrumento

linguistico essencial para a harmonizacéo do ensino e da aprendizagem das linguas vivas na
grande Europa” (Conselho de Europa, 2001:7). Este documento, criado em 2001, representa o
suporte a partir do qual sdo organizados os programas de linguas, 0s manuais e as diretrizes
curriculares. S&o também descritos, de modo aprofundado, os conhecimentos que 0s
aprendentes tém de possuir para que possam comunicar a partir da lingua que estdo a
aprender, além de indicar os niveis de mestria, que avaliam os progressos do aprendente.

A metodologia que 0 QERC adota ¢ “orientada para a acdo, na medida em que
considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como atores sociais, que
tém tarefas de cumprir tarefas” (Conselho de Europa, 2001: 29). Ou secja, os discentes sdo
entendidos como elementos com determinados papéis sociais, 0 que 0s obriga a elaborar
determinadas acdes dentro de um meio concreto (Rosario, 2013). Seguindo esta orientacédo, a
escrita aparece no QERC como um mecanismo que tem como objetivo criar interacdo
comunicativa (Sanchez, 2009). Os niveis de proficiéncia que o QERC comporta englobam
duas vertentes, uma vertical e outra horizontal, que transmitem o panorama da evolucdo de
aprendizagem da LE. A vertente vertical € composta pelos niveis comuns de referéncia, Al,;
A2; Bl; B2, C1; C2, que permitem tracar a evolucdo linguistica do aprendente. O nivel A
corresponde ao usuario elementar que dispde de elementos linguisticos basicos; o nivel B
comporta um usudrio independente, isto €, com uma maior competéncia linguistica; o nivel C

corresponde ao usurario proficiente, ou seja, aquele que detém uma competéncia linguistica

6 Doravante QERC
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eficaz. A vertente horizontal é composta por categorias gerais que identificam o uso da lingua,
assim como a competéncia do aluno para a usar (Rosério, 2013).
No contexto do relatorio, estamos perante alunos do 11.° ano, nivel de iniciagdo, ou

seja, nivel A2. Para este nivel, sdo propostas atividades como:

» preencher formulérios e questionarios;

* escrever artigos para revistas, jornais, boletins informativos, etc.;

* produzir cartazes para afixacao;

* escrever relatorios, memorandos, etc.;

* escrita imaginativa e criativa;
« escrever cartas pessoais ou de negocios, etc (Conselho de Europa, 2001: 95).

Estas atividades encontram-se numa escala descritiva que distingue a expressao escrita geral e
duas subescalas correspondentes a escrita criativa e aos relatorios e ensaios/composicdes. Para
a producéo escrita no nivel A2, segundo a escala descritiva, espera-se que 0 aluno seja capaz
de “escrever uma série de expressoes e de frases simples ligadas por conectores simples como
‘e’, ‘mas’ e ‘porque’ ” (Conselho de Europa, 2001: 96). A subescala referente a escrita
criativa define que o aluno do nivel A2 seja

capaz de escrever acerca de aspectos do seu quotidiano, p. ex.. pessoas, lugares, uma

experiéncia de trabalho ou de estudo, com frases ligadas. (...) escrever descri¢cdes muito curtas

e elementares de acontecimentos, actividades passadas e experiéncias pessoais.

(...) escrever uma série de expressdes e frases simples acerca da sua familia, das suas

condigdes de vida, da sua formagdo, do seu trabalho actual ou mais recente. (...) escrever

biografias simples e imaginarias ou poemas simples sobre pessoas (Conselho de Europa, 2001.:
97).

Na subescala correspondente aos relatdrios/ensaios e composicdes para o nivel A2 nao
ha descritores disponiveis (Conselho de Europa, 2001). Tal como Sanchez (2009) refere estas
escalas ndo designam um contexto de ensino e aprendizagem da escrita, nem definem aquilo
que o aluno deve fazer no seu contexto de aplicacdo da LE. O QERC tem de ser entendido
como um documento que contém uma base comum de referéncia para o ensino das linguas e o
professor tem o papel fundamental de desenvolver escalas especificas de competéncia
linguistica, tendo em conta 0 seu contexto, com base nestes descritores (Sanchez, 2009). O
QERC compreende a nocdo ja defendida por autores como Cassany (2009a) de que as
atividades de expressdo escrita estdo dependentes das restantes trés competéncias, assim como
da leitura e da comunicacdo que o aluno estabelece com os demais no momento de producéo
textual (Sanchez, 2009). Seguindo esta perspetiva instrumental da escrita, segundo a qual
todas as competéncias estdo envolvidas no momento de escrita e que ha comunicagdo entre 0s

alunos, o QERC introduz a perspetiva da interacdo escrita. Esta comporta atividades como:
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»  corresponder-se por carta, fax, correio electrénico, etc.;

*  negociar o texto de acordos, contratos, comunicados, etc., reformulando e

» trocando rascunhos, alteraces, correcgdes, etc.;

e participar em conferéncias em linha ou fora de linha (Conselho de Europa, 2001: 122).

Segundo a escala descritiva referente a interacdo escrita no geral, no nivel A2, os alunos
devem “escrever notas simples e pequenas relacionadas com questbes de necessidade
imediata” (Conselho de Europa, 2001:123).

Tendo em conta que o relatério se debrucara sobre a revisdo, nomeadamente sobre a
heterocorrecdo, importa referir que 0 QERC faz uma alusdo aos erros e as falhas e distingue
0s dois conceitos: 0s erros ocorrem num estado de interlingua, ou seja, quando o aluno ainda
ndo assimilou as caracteristica da LE, enquanto que as falhas ocorrem quando o aluno ndo é
capaz de pbr em pratica as competéncia linguisticas que ja domina (Conselho de Europa,
2001). Neste sentido, segundo Cassany (2012), no momento de correcdo, as falhas nédo
precisam ser corrigidas, apenas identificadas, uma vez que o aluno possui competéncias para
as corrigir. No entanto, os erros o aluno ndo podera corrigir, como tal o professor deve indicar
a solucdo correta (Cassany, 2012). Contudo, aquando do momento de heterocorrecdo esta
distincao ndo foi feita.

O QERC transmite a nocdo de que a expressdo escrita deve envolver um trabalho
interativo e a revisao deve ser realizada pelos alunos, tendo como objetivo a reflexdo analitica
sobre a LE (Sanchez, 2009).

7.2. A Escrita no Programa de Espanhol — nivel de inicia¢do 11.° ano e no Manual
Adotado
O programa de Espanhol -nivel de iniciacdo- surgiu em 2002, ou seja, € posterior ao

QERC, pelo que adota a mesma vertente de desenvolvimento da competéncia escrita do
QERC (Fernandez, 2002).

Como refere Mendoza et al., (1996), o processo de aprendizagem de uma LE inicia-se
com o desenvolvimento da compreensdo oral, seguida da expressdo oral e, por fim, as
competéncias inerentes ao cddigo escrito (apud Rosario, 2013). Desta forma, justifica-se o
facto de os descritores, presentes no programa, relativos a expressdo escrita surgirem apos as
restantes competéncias. Apesar desta descricdo programatica, o professor tem de ter em conta
gue as quatro competéncias ndo funcionam separadas, mas integradas (Cassany et al., 2011).

Por isso,
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conviene integrar las habilidades escritas con las orales, en un tratamiento conjunto y
equilibrado. No podemos olvidar que la capacidad de comunicarse es la suma de las cuatro
habilidades lingiisticas y no solamente el dominio por separado de cada una de ellas (Cassany
etal., 2011: 98-99).

No que diz respeito a expressao escrita, o programa define como objetivo de
aprendizagem a redacdo de “cartas e outro tipo de mensagens sobre temas conhecidos,
adequando-as a situagdo e utilizando as normas basicas da comunicagdo escrita” (Fernandez,
2002:3). Assim, no momento de producgdo textual, o aluno deve utilizar os conetores
discursivos mais frequentes e os textos definem-se como sendo breves.

Relativamente ao erro, este deve ser entendido como um elemento constitutivo do
processo de aprendizagem que permite a transposi¢do das interferéncias entre a LM e a LE
(Fernandez, 2002). Durante o processo de ensino e aprendizagem de uma LE é relevante que
haja conhecimentos dos distintos materiais didaticos, nomeadamente o manual. O livro
adotado, Espariol 2, € composto por doze unidades didaticas que terminam com uma atividade
de expressao escrita. Considera-se que estas devem estar no final, uma vez que

exigen un cierto dominio de lo aprendido y se dan preferentemente al final del proceso de

comprensién y consolidacién, es decir, cuando ya se supone que los alumnos han alcanzado el
dominio de determinadas estructuras y vocabulario (Sanchez, 2000:212).

Estas atividades estdo inseridas no marcador Ahora escribe td e estdo relacionadas com o
contetdo gramatical, lexical e cultural das unidades, por isso pode afirmar-se que o manual

procura incutir o desenvolvimento de atividades de expressdo escrita em sala de aula.

7.3. A Escrita no Plano Curricular do Instituto Cervantes
O Plano Curricular do Instituto Cervantes’ foi criado em 2006, ou seja, é posterior ao

QERC, pelo que teve por base os niveis de referéncia, descritores e objetivos presentes no
QERC (PCIC, 2006). O PCIC pretende ser o referente internacional para o ensino e
aprendizagem do ELE fornecendo orientagdes que acompanham os programas e a docéncia de
ELE (Fernandez, 2007). No entanto, ndo pode ser entendido como um programa de lingua
com aplicacdo exata em sala de aula (Fernandez, 2007). No PCIC é mantida a nocéo de aluno
como agente social e, como tal, o discente deve aprender a lingua com o objetivo de conseguir
responder as suas necessidades. No que concerne a competéncia escrita os discentes do nivel

A2 devem conseguir

enfrentarse a textos breves, que contengan indicaciones o informacion sencilla (...)

7 Doravante PCIC
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e incluso textos emitidos por los medios de comunicacion (...), siempre que no existan
distorsiones graves en la caligrafia o en la impresion y en el sonido / procesar los textos
indicados en el punto anterior mediante la identificacion de palabras o frases clave, lo cual les
permite captar la idea principal y los cambios de tema (PCIC, cp.1).

O PCIC procura perspetivar a comunicacdo em ELE ultrapassando uma Vvisédo
meramente gramatical, ja que se debruca sobre a filosofia da linguagem, a sociolinguistica, a
psicolinguistica, a pragmatica e a analise do discurso (Fernandez, 2007).

8. Diferentes perspetivas sobre o tratamento do erro em Espanhol Lingua Estrangeira
No processo de ensino e aprendizagem de uma LE “la preocupacion por identificar e

intentar remediar los errores de los estudiantes es una constante didactica casi connatural”
(Fernandez,1997:17). No entanto, a perspetiva a adotar perante o erro evoluiu ao longo dos
tempos, até ao final dos anos 60, segundo a teoria condutista, os erros eram considerados
indesejaveis pelo que deveriam ser evitados a0 méximo, sendo os alunos sancionados quando
os cometiam (Collantes, 2012). E neste contexto que nasce a Analise Contrastiva, com a
finalidade de encontrar uma explicagdo tedrica para 0S erros que, no seu entender eram
cometidos por transferéncias que os alunos faziam das estruturas da LM para a LE (Barbero,
2008).

A partir do final dos anos 60 ha uma mudanca de paradigma do erro, introduzida em
1967, com o artigo de The significance of Learner’s Errors, de S. P. Corder. Na sequéncia
desta publicacdo, surge a corrente de investigacdo denominada Analise de Erros, que tem
como objetivo identificar os erros que resultam da interferéncia entre a LM e a LE
(Ferndndez, 1997). A grande revolucdo desta corrente consistiu no entendimento do erro, este
passa a ser considerado como uma etapa pela qual o aluno passa durante o seu processo de
aprendizagem, até atingir a competéncia linguistica pretendida. Foi no seguimento deste
pensamento que surgiu o conceito de interlingua, ou seja, amplia-se a investigacdo da analise
de erros

de la asuncidn de los errores como indices de los estadios por los que el aprendiz atraviesa en

el camino de la apropiacién de la lengua meta, se pasa al concepto de «interlengua», como el
sistema propio de cada uno de esos estadios (Fernandez, 1997: 19).

Deste modo, os erros podem funcionar como indicadores da pretendida evolucdo do
processo de aprendizagem da LE (Santos, 1993: 102). Antes da data anteriormente referida
“el error no contaba, era «no aprendizaje», y el processo, «algo magico», no observable”
(Fernandez, 1997: 14). Seguindo a nova linha orientadora, 0 Programa de Espanhol do Ensino

Secundario desdramatiza o erro porque o entende como um elemento constitutivo do processo
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de ensino e aprendizagem (Ferndndez, 2002). Como Fernandez (1997) destaca “desde el
punto de vista didactico, la valoracion del error como paso obligado en el aprendizaje ha
conllevado la pérdida de miedo al error y la no consideracion de éste «como un pecado»”
(1997: 19).

9. Tratamento do erro: o processo de heterocorrecdo em Espanhol Lingua Estrangeira
O momento de correcdo &, frequentemente, associado a sentimentos de frustracdo tanto

por alunos como por professores. Os professores dedicam muito tempo ao processo de
correcdo de erros dos textos dos alunos, ficando a sensacdo de que este processo ndo é
aproveitado pelos discentes (Ribas e Aquino, 2004). Esta falsa crenca deriva da ideia de que a
correcdo do erro produz automaticamente a aprendizagem. Contudo, o processo de corre¢ao
tem de ser entendido como um meio de atingir a aprendizagem, tendo em conta que esta ndo
ocorre automaticamente, isto €, o aluno tem de ser envolvido no processo de forma reflexiva
com o apoio do professor (Ribas e Aquino, 2004).

Neste sentido, procura-se desenvolver um mecanismo de revisdo que nao sirva apenas
para corrigir, mas que desencadeie uma reflexdo no aluno e o ajude a reestruturar o Sseu
sistema linguistico, aproximando-o da LE (Méndez, 2008). Deste modo, evita-se que a
devolucédo de um texto corrigido seja contraproducente, uma vez que, nesse momento, o aluno
ja deu por terminado o seu processo de escrita (Sanchez, 2009).

Assim, a grande finalidade deste relatorio € tornar a correcdo numa atividade
motivadora, na qual o aluno, através do codigo de erros, consiga corrigir as producdes textuais
dos colegas. Esta pratica ajuda-o a refletir sobre os erros, tendo presente a ideia de que
“aprender a corregir es uno de los componentes de aprender a escribir” (Sanchez, 2009:37).

Neste sentindo, segundo Ribas e Aquino (2004), desenvolveu-se um mecanismo de
revisdo classificatéria, isto é, os erros sdo marcados e etiquetados segundo critérios
linguisticos, ndo sendo fornecida a solucdo, tendo de ser o aluno a procura-la por si mesmo.
Este sistema de marcacdo de erros €, segundo Cassany et al., (2011), uma técnica basica, mas
de extrema utilidade, uma vez que o aluno é responsavel pela revisdo e correcdo dos escritos e
o professor adota um papel colaborativo com este. O aluno assume um papel ativo e
autonomo, verificando-se uma maior probabilidade de aprender com os erros, visto que esta a
debrucar-se sobre eles e oferece mais tempo a correcdo (Cassany et al., 2011). A
heterocorrecdo, seguindo as orientacbes do Programa de Espanhol, pretende criar um
ambiente cooperativo e harmonioso entre os alunos, para além de desenvolver a autonomia

dos mesmos (Fernandez, 2002).
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10. Didatizacéo
10.1. Objetivos do estudo
A partir dos pressupostos tedricos sobre o processo de escrita e as orientagdes

fornecidas pelos documentos oficiais foi definida a didatizagdo do processo de revisao textual.
A proposta didatica definida tem como objetivo atestar a capacidade de os alunos se tornarem
agentes ativos no processo de revisdo, através da aplicacdo de um codigo de erros. Neste
sentido, pretende-se verificar a exequibilidade do cdédigo, o seu contributo para a
heterocorrecdo e a competéncia dos alunos na corregdo dos erros dos textos dos colegas.
Espera-se que os discentes adquiram habitos de revisdo, consciencializando-se da importancia
desta etapa e da possibilidade de serem eles a executéa-la e ndo apenas o professor. Ainda que
de forma tacita, o desenvolvimento de atividades de escrita em sala de aula pretende
incrementar nos alunos a nocdo de que esta competéncia representa um processo constituido
por trés fases.

Para dar conta da didatizacdo, primeiramente descrever-se-a4 a metodologia usada, assim
como o0s recursos utilizados nas aulas, a aplicacdo didatica do tema, ou seja, a
operacionalizacdo do estudo, terminando com a andlise e discussdo dos resultados da
experiéncia levada a cabo numa turma de Portugués do 11.° ano e numa turma de Espanhol,
nivel A2, do mesmo ano. Como se compreende, a proposta didatica estd dependente dos

conteddos programaticos e do nimero de aulas que lecionei.

10.2. Metodologia

Esta proposta didatica configura um estudo de caso, uma vez que estamos perante uma
investigacdo que procura descrever e analisar determinada matéria num grupo concreto. Nesta
situacdo, trata-se de estudar o comportamento dos alunos perante a heterocorrecao,
importando no estudo de caso mais a profundidade do que a extensdo da populacdo em causa.
Distingue-se por comportar as vertentes holistica e empirica. Holistica, porque desenvolve um
objeto de estudo especifico, e empirica, porque se trata de um trabalho de campo que ocorre
num local especifico, neste caso, a escola (Lima e Pacheco, 2006).

Todo o projeto de investigacdo tem de ter em conta consideracGes éticas relativamente
aos seus participantes. Neste estudo de caso a privacidade e interesses dos alunos foram
salvaguardados, como tal a sua identificacdo foi apagada e substituida por uma letra, por
forma a manter o total anonimato. Deste modo, os principios reguladores da ética
investigacional - o respeito pelas pessoas, a beneficéncia e a justica - foram principios

escrupulosamente respeitados (Lima e Pacheco, 2006).
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10.3. Operacionalizagéo
A recolha de dados para a proposta de investigacao realizou-se em trés momentos, ou

seja, foram pedidas trés produgdes textuais nas duas turmas. No entanto, as duas disciplinas
implicaram distintas tipologias textuais: a turma de Portugués foram pedidos textos de tipo
expositivo-argumentativo; na disciplina de Espanhol, como estamos perante uma turma de
nivel A2, foram pedidos breves textos sobre temas abordados nas aulas.

A primeira producdo textual de Portugués, o texto de controlo, e a segunda foram
pedidas no més de fevereiro, e o terceiro texto foi pedido em margo. No caso do Espanhol, a
primeira produgdo, o texto de controlo, foi realizada no més de fevereiro; a segunda, no més
de marco, e a terceira, em abril. Em ambas as disciplinas, o texto de controlo serviu de base
de comparagdo com os resultados obtidos nas producdes textuais posteriores.

Sobre estes textos foi aplicado um cddigo de erros, criado para o efeito, apos a primeira
producdo textual; na disciplina de Portugués, este codigo sofreu pequenas alteragcbes com a
introducdo de um novo tipo de erro referente a “tipologia textual” e a modificacdo de um
outro, relativo a “palavra fora do contexto”, que passou a ser designado de erro de “coeréncia”,
por ser uma designacdo mais concreta. No caso da disciplina de Espanhol, o codigo manteve-
se tal como foi previamente desenhado, contudo, por estarmos perante uma LE, apresentou
ligeiras variacGes em relacdo ao que se aplicou em Portugués. Assim, foi inserido o erro
referente a “palavra inexistente”, aplicado as palavras que ndo foram escritas em Espanhol e
foi retirado o erro relativo a “tipologia textual”, uma vez que, neste nivel, este tipo de erro ndo
fazia sentido.

A excecdo do primeiro texto de Portugués os restantes foram pedidos em aulas por mim
lecionadas. O primeiro texto foi pedido na aula da professora titular por uma questdo de
gestdo de tempo, no entanto, a sua intervencdo limitou-se ao fornecimento de instrucbes aos

alunos para a realizacdo da atividade.

10.4. Operacionalizacédo na turma de Portugués
O texto de controlo partiu de uma atividade do manual (anexo 4, p.89), contudo

introduzi algumas alteracdes: uma vez que 0 objeto de ensino era o Frei Luis de
Sousa, mantive a tematica do destino, responsavel pela separacdo tragica da familia de
Manuel de Sousa Coutinho, substitui o texto argumentativo pelo texto expositivo-
argumentativo, a tipologia presente no Programa, reduzi o nimero de palavras para 150 a 200
e pedi aos discentes que recorressem apenas a um argumento, um contra-argumento € um

exemplo para ambos e ndo dois, como sugere 0 manual, isto porque 0 processo de construcao
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€ 0 mesmo e a atividade realizou-se numa aula de 50 minutos, como tal houve necessidade de
agilizar o processo de escrita.

Depois de corrigidos e analisados os textos a nivel estrutural com o auxilio de uma
tabela criada para o efeito (anexo 5, p.90), verificou-se que as dificuldades ao nivel da
estrutura da tipologia textual eram elevadas e que, apesar de este contedo ja ter sido objeto

de lecionagé&o, os alunos ndo o tinham assimilado (Fig. 3).

1.2 Produgao Textual

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%

0,00%

B\

Figura 3

Voltei a lecionar este contetdo, incidindo a atencdo na elaboracéo de contra-argumentos,
exemplos e sintese, as vertentes em que os discentes sentiram maiores dificuldades.

Todavia, para que os alunos sentissem que, apesar das lacunas reveladas, o seu trabalho
ndo estava inutilizado, optei por compor um texto expositivo-argumentativo, sobre 0 mesmo
tema, aproveitando as ideias centrais dos textos de trés discentes que apresentaram um menor
grau de dificuldade relativamente a estrutura do texto e acrescentei informacédo nova, referente
ao argumento e contra-argumento, com o objetivo de o texto obedecer a estrutura canonica da
tipologia textual em causa e ainda fornecer informag6es aos alunos sobre o tema (anexo 6,
p.91). Apresentou-se o texto a turma, assim como um PowerPoint (anexo 7, p.92), no qual se
explicou a estrutura do texto expositivo-argumentativo, os tipos de argumentos e contra-
argumentos, através do texto construido. Por falhas técnicas (o projetor multimédia da sala
apresentou anomalias), ndo foi possivel mostrar o PowerPoint, ainda assim, a estrutura do
texto foi analisada como estava previsto.

Apos a explicacdo da estrutura da tipologia textual, e depois de ter datilografado cada
um dos textos e marcado 0s seus erros a negrito, colocando a sua frente o codigo
correspondente ao tipo de erro (anexo 8, p.95), os textos foram distribuidos aos respetivos

alunos, tendo-lhes sido pedido que corrigissem os erros marcados. A partir da explicacdo
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realizada sobre a estrutura do texto expositivo-argumentativo, do texto construido sobre o
destino, das indicacgdes registadas no final de cada texto sobre a estrutura do mesmo e da
remissdo para a pagina do manual que contem os conetores discursivos, foi pedido aos
discentes que iniciassem o processo de reescrita dos textos. Tendo em conta as dificuldades
relativas a tipologia textual e para familiarizar os alunos com o coédigo de erros, neste
primeiro momento, considerou-se pertinente que realizassem o processo de revisdo em modo
de autocorrecdo.

Nesta revisdo distanciada relativamente ao momento em que foi produzido o texto,
segui a recomendacédo de Barbeiro e Pereira, dando “indicacdes expressas de que os alunos
poderdo ndo s6 corrigir, mas também alterar o texto com vista ao seu melhoramento” (2007:
26-27). Pretendia-se que que os discentes corrigissem 0s erros e interiorizassem a estrutura do
texto expositivo-argumentativo. Concluida a atividade, os textos foram recolhidos e seguiu-se
0 mesmo processo de marcagdo de erros com recurso ao codigo entretanto alterado, visto que
se introduziu um tipo de erro referente a “tipologia textual” expositivo-argumentativa, ja que
houve alunos que continuaram a ndo respeitar a mesma, e substituiu-se o erro “palavra fora do
contexto”, por uma designacdo mais abrangente “coeréncia” (anexo 9, p.96).

Numa aula posterior (em margo), estes textos foram entregues aos alunos, de modo
aleatdrio, porém, a estagiaria sabia exatamente que alunos tinham os textos de quem, para ndo
se correr 0 risco de autocorrecdo, uma vez que o0 objetivo era efetuar a revisdo em modo de
heterocorrecdo. Todavia, nenhum dos alunos sabia quem era o autor do texto que estava a
corrigir, ja que os nomes tinham sido eliminados para ndo criar qualquer tipo de
constrangimento.

Nesta producdo verificou-se uma melhoria no que respeita a estrutura dos textos,
nomeadamente nos referentes ao contra-argumento e a sintese que na primeira producdo eram

os elementos que os discentes ndo reproduziam (Fig. 4).
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Apesar de 0 processo de producdo textual implicar trés fases verificou-se que os alunos néo
planificavam, iniciavam o processo de escrita com a textualizacdo, o que poderia estar a
perturbar a elaboracgdo correta dos textos de tipo expositivo-argumentativo. Tal como se viu

no capitulo anterior,

planificar o texto implica considerar as estruturas proprias do género, gerar e organizar o seu
contelido, adapté-lo a uma finalidade e a um receptor, com os problemas que sdo inerentes a
cada um deles. Ao considerar o tipo de texto que esta a produzir, 0 sujeito tem que ter em
mente a estrutura que Ihe esta subjacente (Carvalho, 1999:74).

Tendo em conta esta situacdo, no terceiro texto, foi pedido aos alunos uma ficha de
planificacdo® (anexo 10, p.97), embora esta ndo seja objeto de estudo deste trabalho. Como
esta atividade ocorreu aquando da lecionacdo de Os Maias sugeri como tema o incesto. Deste
modo, foi distribuida aos alunos uma ficha que continha a definicdo de incesto, as quatro
passagens dos Maias onde aparece a palavra “incesto” e ainda um texto adaptado da Cronica
de D. Jodo | de Ferndo Lopes, que faz referéncia a um entendimento mais alargado do incesto,
como o da relacdo de compadrio entre D. Pedro e D. Inés de Castro (anexo 11, p.98). Esta
ficha forneceu informacdes aos alunos sobre a tematica em causa para que pudessem proceder
a fase de textualizacdo (anexo 12, p.100). Estas atividades foram realizadas numa aula de 50
minutos.

Relativamente a estrutura do texto expositivo-argumentativo houve uma melhoria
acentuada dos elementos em que antes acusaram dificuldades, e a maioria dos alunos ja

introduziu o contra-argumento, o exemplo e a sintese (Fig. 5).
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8 Esta ficha de planificagdo constitui uma adaptacdo da ficha do estagiario do Nucleo de Portugués e Linguas
Cléssicas do estagio pedagdgico realizado no Colégio Bissaya Barreto no presente ano letivo.
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Neste texto, a heterocorregéo repetiu-se nos moldes da produgao anterior.
Ao longo das trés producdes o uso dos conetores discursivos € marcado por um aumento do

primeiro para o terceiro texto, passando de uma média de 1,2 para 2,6 (Fig. 6).

Conetores discursivos
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Figura 6

A anélise referente ao uso dos conetores efetuar-se-a4 no ponto da anélise dos dados (cf.

supra p.59).

10.5.0peracionalizacdo na turma de Espanhol
A expressao escrita em ELE, nivel A2, como é referido pelos documentos oficiais

recomenda a redacdo de textos sobre temas conhecidos dos alunos e a utilizacdo das regras
bésicas da competéncia escrita. Deste modo, foi proposta a elaboracdo de textos elementares
inseridos nas unidades didaticas alvo de lecionacgéo.

Inserido na unidade didatica Festividades e na unidade tematica Dia de San Valentin foi
pedido aos alunos que elaborassem um texto, o texto de controlo, no qual dessem a sua
opinido relativamente ao dia em causa (anexo 13, p.101). Previamente fiz uma breve
introducdo a origem do dia (anexo 14, p.103), para contextualizar os alunos e foram
lecionados alguns conetores discursivos através de uma ficha (anexo 15, p.104). Estas
atividades foram realizadas numa aula de 50 minutos.

Este primeiro texto teve como objetivo verificar a proficiéncia dos alunos na expressdo
escrita em ELE e verificar a aplicabilidade do codigo de erros. Para aferir o nivel dos alunos,
os textos foram analisados segundo uma grelha criada para o efeito (anexo 16, p.105). Assim,

neste texto (Fig. 7),

44



Avaliacao 1.2 Producdo Textual

Tema Coesao Coeréncia

Figura 7

a maioria dos alunos respeitou o tema pedido, atingindo uma média de 3,9, numa escala de
avaliagcdo de 1 a 4. Relativamente a coeréncia 0s textos atingiram uma media de 3, a coeséo
foi o mecanismo linguistico no qual os alunos apresentaram mais dificuldades com uma
média de 2,3.

Depois de ter datilografado cada um dos textos e marcado 0s seus erros a negrito,
colocando a sua frente o codigo correspondente ao tipo de erro (anexo 17, p.106), os textos
foram distribuidos aos alunos, quando voltei a lecionar (em fevereiro). A distribuicdo foi
aleatoria e os trabalhos ndo tinham identificacdo, no entanto, a estagiaria sabia a quem
pertenciam os textos, uma vez que, se tal ndo acontecesse, podia correr-se o risco de a revisao
ocorrer em modo de autocorrecdo, quando o objetivo era a heterocorrecdo. A referéncia aos
dados da heterocorrecdo efetuar-se-a no ponto alusivo a analise de dados (cf. supra p.47).

A segunda producdo textual ocorreu em marco inserida na unidade didatica jA trabajar!
e na unidade tematica las relaciones en el mundo laboral. Esta atividade de expressao escrita,
pedida numa aula de 50 minutos, teve como tema a profissdo que os alunos gostariam de ter
no futuro (anexo 18, p.107). Uma vez que o contetdo lexical relativo ao tema ja tinha sido
abordado, neste momento os alunos ja estariam habilitados para realizarem um texto sobre o
tema pedido. Através da analise de cada uma das producgdes verificou-se uma ligeira
diminuicdo da média no que respeita ao tema pedido, no entanto, as médias da coesdao como

da coeréncia subiram, em compara¢do com o texto anterior, para 2,4 e 3,4 (Fig. 8).
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Avaliacao da 2.2 Produc¢ao Textual

Tema Coesao Coeréncia

Figura 8

A heterocorrecéo ocorreu nos moldes do texto anterior.

Tendo em conta as trés do processo de escrita, verificou-se que o0s alunos néo
planificavam e, uma vez que a fase de planificacdo ja tinha sido abordada, pela colega
estagiaria, aquando do momento do terceiro texto foi entregue aos alunos uma ficha de
planificacdo (anexo 19, p.108). Depois de realizada a planificacdo, foi pedido aos discentes,
inserida na unidade didatica De Viaje e na unidade tematica carta informal, que elaborassem
uma carta, dirigida aos pais, na qual lhes pedissem para irem de férias (anexo 20, p.110).
Antes de ser pedida a textualizacdo da carta foi criada uma ficha com a estrutura da mesma
(anexo 21, p.111). Estas atividades foram realizadas numa aula de 50 minutos.

Na anélise desta atividade de escrita, foi introduzido na grelha de avaliacdo o parametro
correspondente a planificacdo, apesar de este item ndo ser objeto de analise neste trabalho,
considerou-se pertinente a sua analise para a avaliacdo dos textos. Assim, neste texto (Fig. 9),
verificou-se uma ligeira diminuicdo da média relativa ao do tema do texto, no entanto o item
correspondente a coesdo subiu, mas o da coeréncia baixou ligeiramente. No que concerne a
planificacdo, esta registou uma média de 3,2 pelo que de um modo geral, os alunos
apreenderam a etapa da planificacdo e, ao longo das trés producgdes, registaram um

desenvolvimento positivo no dominio da competéncia escrita.
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Avaliacao da 3.2 Producao Textual

Tema Coesdo Coeréncia Planificacdo

w

N

[

Figura 9

Ao longo dos trés textos foi incutido aos alunos a utilizagdo dos conetores discursivos,

contudo o seu uso foi diminuindo (Fig. 10).

Utilizacao de conetores discursivos

17
1,8

1,6
1,4
1,2

0,8
0,6
0,4
0,2

1.2 Produgdo textual 2.2 Prdougdo textual 3.2 Produgdo textual

Figura 10

Cré-se que tal facto é resultado de a ficha de conetores ter sido distribuida na primeira
atividade de escrita e, apesar de terem sido dadas, nas fichas de textualizacdo, indicaces aos
alunos para que utilizassem 0s conetores, estes ndao o fizeram de modo recursivo como no
primeiro texto.

A andlise referente ao uso dos conetores efetuar-se-a no ponto seguinte (cf. supra p.71).

11. Analise de dados
Neste ponto analisar-se-4& a evolugdo dos alunos perante a construgdo do texto

expositivo-argumentativo, em Portugués, e os dados obtidos na auto e heterocorregdo nos
textos das duas disciplinas. Procurar-se-4 comparar a percentagem de erros cometidos ao
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longo dos trés textos com os resultados obtidos durante a auto e heterocorre¢do. No final,

verificar-se-a qual a eficicia da heterocorrecdo durante a revisao.

11.1. Analise das producdes escritas na turma de Portugués
A andlise de dados dos textos de Portugués iniciar-se-4 com a analise dos valores

referentes aos erros cometidos nas trés producdes, seguidos das consideragdes sobre a
estrutura formal do texto. O primeiro texto foi aquele onde os alunos cometeram mais erros e
onde a correcdo, em modo de autocorrecdo, foi menor, no segundo e no terceiro texto
verifica-se uma diminui¢do do nimero de erros cometidos e um aumento do nimero de erros

heterocorrigidos, tal demonstra que a heterocorrecéo foi eficaz (Fig. 11).

Totalidade dos Erros Cometidos e Corrigidos

250
200
150
100

50

1.2 Produgdo textual 2.2 Produgdo textual 3.2 Producdo textual

M Erros cometidos M Erros corrigidos

Figura 11

No primeiro texto, a partir dos graficos observados no ponto anterior, cerca de 90% dos
alunos ndo apresentou contra-argumento nem introduziu o seu exemplo e 80% nao construiu a
sintese. Cerca de 30% ndo introduziu o argumento e 40% ndo apresentou exemplo. Assim,
tornou-se evidente que 0s alunos ndao dominavam a estrutura do texto expositivo-

argumentativo (Fig. 12).
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Na minha opinido,(P’) concordo com o verbete que define a palavra destino. Ao
concordar, afirmo que acredito em tal fado que nos segue desde que nascemos até
MOITermos.

O destino € algo que estd tracado, ‘mas: penso que nds podemos alterd-lo
conforme os dias que vamos vivendo. -Se eu vim ao mundo, ou seja, se nasci, estava
marcado que tal acontecesse, tal e qual, quando alguém falece. Eu irei falecer, mas pode
ser mais cedo ou mais tarde, pois posso melhorar certos aspetos na minha vida que fardo
com que tenha mais saide e viva mais. Mas hd sempre aquele contraponto de morrer
num acidente, sé que ha certas regras que ndés devemos e podemos seguir que nos
ajudam a viver o mais que conseguirmos.

Todos os dias da nossa vida sdo uma incSgnita, eu ndo sei o que se ird passar
amanhi, mas a cada minuto que passa, posso sempre estar a mudar de ideias em relagido
aquilo (Ac.) que vou fazer. Assim (P) por mais que eu queira fazer algo, o meu destino
estd, (P) escrito e nfdo vai mudar porgue é algo independente, factos marcados, sem
volta a dar.

O destino faz parte de nds, do nosso ser, da nossa personalidade, é algo que

define quem somos e seremos, algo que define o caminho passado e o caminho futuro.

Indicacdes para o processo de reescrita

Nio pode comecar o texto com a expressao “na minha opinido™.
p ¢ P

-~

Define a tese ao concordar com o destino como algo transcendente & vontade do
homem, defini¢io presente no verbete, contudo, contradiz-se ao afirmar que pode ser
mudado. Se é algo transcendente o0 homem nfo o domina, logo ndo o pode mudar.

A partir da defini¢fio clara da tese tem de definir um argumento e um contra-argumento
seguidos de exemplos.

Faltam conetores argumentativos.

A conclusdo tem de refletir o que € dito na tese, tem de a reforcar, mas a ideia tem de

S€r a mesma.

Figura 12

Relativamente a estrutura do texto do aluno A verifica-se uma tentativa de introducéo
da tese inserida pela expressdo “na minha opinido”. A seguir & tese o aluno ndo introduziu o
argumento, nem o seu exemplo, mas tentou formular um contra-argumento “o destino € algo
que esta tracado, penso que nos podemos alterd-lo”, e o exemplo “mas ha sempre aquele
contraponto de morrer num acidente”, porém ndo rebateu o contra-argumento e acabou por
contrariar a tese. Construiu a sintese, mas esta ndo vai ao encontro da tese.

Em relacdo aos erros cometidos no primeiro texto (Fig. 13), 25% incidiram sobre a

ortografia (palavras escritas de forma incorreta); seguiram-se 0s erros de acentuagéo (palavras
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que foram incorretamente acentuadas) em 20% dos casos, 20% cometeu erros de pontuagéo
(sinais de pontuacéo erradamente colocados ou ndo colocados quando necessarios).

Os erros de ortografia centraram-se na 2.2 pessoa do plural de verbos como “querer” e
“ser”, conjugados erradamente “queira-mos”, “fosse-mos”, a ndo utilizacdo do verbo “haver”,
no caso de existéncia, substituido pela utilizacdo incorreta de “a” e a utilizacdo de “haver” em
vez de “a ver”, tal facto denota as dificuldades dos alunos na utilizacdo do verbo “haver”. Na
acentuacdo os erros recairam sobre a ndo acentuagdo das palavras graves e esdruxulas como
“individuo” e “existéncia” e “fisico” e “romantico”. Destaca-se a falta de acento na 3.2 pessoa
do singular do verbo “estar”, transformando o verbo em pronome. Os erros de pontuagédo
recairam na falta de sinais a seguir a expressfes discursivas como “Na minha opinido eu
acredito ”, a seguir a expressdo “na minha opinido”, o aluno deveria ter colocado uma virgula.

Os restantes erros ndo atingiram 10% dos alunos. Na autocorrecdo, o0s erros de
acentuacdo obtiveram a taxa mais elevada de correcdes, ultrapassando os 90%, seguidos dos
erros de ortografia, que ultrapassaram os 80%, dos erros de pontuagéo, que atingiram 80% de
correcdes. Nenhum tipo de erro teve uma autocorrecao total.

Os erros cometidos pelo aluno A incidiram na pontuacao, todavia foram corretamente
corrigidos. Apenas ndo conseguiu corrigir o erro de acentuacéo, colocando o acento agudo no

pronome “aquilo” quando este € grave.

1.2 Producdo textual
100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00%
Ac Cl Con F Fr e} P R v X * &

Erros cometidos Erros corrigidos: autocorrecdo

Figura 13

A segunda producdo textual ocorreu em processo de reescrita do primeiro texto.
Relativamente a estrutura do texto expositivo-argumentativo verifica-se uma evolucéo, ainda
que ténue. Contudo, depois da explicagdo dada, percebe-se que os alunos comegaram a
apreender a estrutura do texto, como se pode observar pela evolugdo dos textos do aluno A
(Fig. 14).
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O destino faz parte de nds, é algo que nos acompanha desde que nascemos até
morrermos, ou seja, o destino estd definido e tragado na vida de cada um.

Néo podemos fugir ao destino, porque ¢ ele que tem a palavra final, mesmo que
o tentemos alterar. E o que acontece com cada humano que habita a Terra, se nascemos
é porque teriamos (Af) que vir ao mundo de uma maneira ou de outra ou entdo, como
acontece na obra de fl\?é?(Ac) Luis de Sousa, em que Maria, a filha de D. Madalena,
morre de tuberculose; percebe-se que aquilo iria acontecer, pois ja estava tragado por

uma entidade superior.

. oarovecer .
Por oposigio, acontecessem (V) por vezes factos inesperados. Por exemplo, o

caso de uma ginasta muito famosa e boa no trabalho que faz, que nunca teve nenhum

acidente em nenhum aparelho artistico nas suas apresentacdes; tendo em conta a sua

T )
PACH =S\ CNOVS TG | .. . . :
ﬂro issionalidade (0) jamais iria ter algum acidente numa apresentagdo. Contudo, se

um aparelho de ginastica nfio estiver bem posicionado ou il‘Térdc(BV) algum problema
técnico podera causar um acidente na ginasta. Decerto que tal acontecimento sé pode
ser obra do destino ja tragado.

Deste modo, pode concluir-se que sempre que alguém (Ac) nasce, traz consigo

0 destino marcado.

Figura 14

Apos as indicacOes dadas para a reescrita, 0 aluno A definiu corretamente a tese “o
destino esta definido e tracado na vida de cada um” e eliminou a expressdao “na minha
opinido”. Introduziu o argumento de verdade universal “N&o podemos fugir ao destino porque
é ele que tem a palavra final”, seguido do seu exemplo “como acontece na obra de Frei Luis
de Sousa, em que Maria, a filha de D. Madalena morre”. Introduziu o contra-argumento de
verdade universal, “por oposicdo acontecem factos inesperados” e o seu exemplo “por
exemplo 0 caso de uma ginasta muito famosa”. No final do texto apresentou a sintese de
acordo com a tese de crenca no destino. Tendo em conta o primeiro texto deste aluno e este
segundo € notoria a evolucdo relativa a apreensdo da estrutura do texto, destacando-se o facto
de as indica¢des dadas aquando da primeira producao terem sido seguidas.

No segundo texto verificou-se uma diminuicdo dos cerca de 90% de alunos que nao
colocavam o contra-argumento para aproximadamente 70%; relativamente ao seu exemplo, a
percentagem baixou de 90 para cerca de 80%; porém, é sobre a sintese que a evolucdo é mais
notdria, na primeira producdo 80% dos alunos ndo construiu a sintese e, na segunda, esse
valor baixou para metade. Relativamente ao argumento, os valores continuaram proximos,
cerca de 30% dos alunos ndo construiu o argumento e 30% dos alunos ndo colocou o exemplo,
por oposicdo aos 40% do texto anterior.

No que concerne & aplicacdo do cddigo de erros, em modo de heterocorrecéo, (Fig. 15)

a maior percentagem de erros cometidos incidiu na tipologia textual, nomeadamente no uso
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de expressdes como “eu acredito”, “na minha opinido”, que ndo sdo tipicas desta tipologia.
Cerca de 20% dos alunos cometeu erros deste genero, 20%, erros de pontuagdo e falta de
palavra (falta de uma palavra para que a frase tenha sentido ou falta de preposicoes). Os erros
de pontuacdo incidiram na falta de sinais quando estes eram necessarios em casos como “No
entanto ha pessoas que acreditam no destino”, em que seria necessaria a virgula a seguir ao
conetor “no entanto”. Os erros de falta de palavra incidiram na ndo colocagdo do artigo
definido, como ocorre na seguinte frase “ndo ha provas certas sobre sua existéncia”, em vez
de “ndo ha provas certas sobre a sua existéncia”. Por fim, cerca de 10% de erros de
acentuagdo e ortografia. Os erros de acentuagdo incidiram na ndo acentuacdo de palavras
esdrixulas com “fendmenos” e “propodsito”, na acentuacdo errada de palavras agudas como
“japonesas”, na errada acentuacdo do verbo ‘“crer” e, novamente, na falta de acento na 3.2
pessoa do singular do presente do indicativo do verbo “estar”. A nivel ortografico destaca-se,
novamente, a errada conjugacdo, na 1.2 pessoa do plural, de verbos como “fazer” e

“comandar”, escritos com hifen (“faca-mos”, “comandasse-mos”).

2.2 Producgdo Textual
100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%
Ac a Con Cr F Fr ¢] P R v T * §

Erros cometidos Erros corrigidos: heterocorrecdo

Figura 15

O Aluno A interiorizou a estrutura da tipologia expositiva-argumentativa, relativamente
a heterocorrecdo efetuada por este aluno (Fig. 16), pode constatar-se que: os erros de falta de
palavra foram corretamente heterocorrigidos, a falta do pronome pessoal “n6s”, do artigo
definido “0”, do pronome relativo “que” ¢ do infinitivo do verbo “dizer”. O aluno apresentou
varias lacunas relativamente a apreensdo da tipologia textual, tendo usado as expressoes
caracteristicas do texto de opinido, no entanto estas foram heterocorrigidas pelo aluno A.
Assim, a expressdo “acho que” foi heterocorrigida e foi introduzido o gerindio “comeg¢ando”
com valor de conetor de introducdo. Os erros de pontuagdo foram heterocorrigidos, assim

como 0s de acentuacdo. Os unicos erros de ortografia, coeréncia e concordancia foram
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corretamente heterocorrigidos. O aluno A, para além de ter apreendido a estrutura da tipologia
textual ndo demonstrou dificuldades no momento de heterocorrecéo, tendo realizado a mesma

na sua totalidade.

O destino € uma c‘x;?nga,,*gé (*) uma sucessfo de acontecimentos da vida, todos nas
@3 o

© No3e tal .
(F) temos destinos (*) tracados (Con).
Comegendo ;
(T) ¢ impossivel fugir ao destino (P),uma vez que ele esta (Ac)
tragado, ao-sei-hem-o-que-pensar=sobre-este-assunte- (T). Muitos dizem “o destino ja

esta{ (Ac) tragado” “o que o destino nos guarda”,
Serd que tudo tem uma légica de acontecer? Se o destino-e-destine (R) nio esta’
(Ac) tracado porque € que as vezes acontecem coisas inexpliciveis. Serd (Ac) que todos
os encontros e desencontros néo serdo destino? i |
Nés (Ac) devemos seguir a nossa vida (F) (IF)-ge (*) tiver de acontecer hésde

(O) acontecer. .
clnae'r ‘_-gluao QR = fem\,\'& i
Em suma, pode-se (0) (F) que o destino éuwma-eeisa (Cr) de acontecimentos

SuCessivos.
Figura 16

O aluno autor do texto, demostrou algumas lacunas no que diz respeito a estrutura da
tipologia textual: definiu a tese, “todos nds temos 0 nosso destino tragado”, tentou introduzir o
argumento, mas ndo é totalmente claro, acabando por repetir a tese, é “impossivel fugir ao
destino, uma vez que ele esta tracado” e ndo introduziu o exemplo do argumento. Tentou
introduzir o contra-argumento, no entanto fa-lo por meio de interrogacdes que ndo desconstroi.
Introduziu um conetor discursivo proprio da inser¢ao da sintese “em suma”, todavia esta ndo é
reflexo da tese.

Relativamente a heterocorrecdo efetuada pelo aluno B (Fig.17), apesar de proficiente,
esta ndo foi total. O erro referente a falta de palavra, a conjung@o “se” ndo foi heterocorrigido,
assim como o erro de pontuacdo, a virgula que separa o sujeito do predicado. O erro referente
ao verbo e o erro de clareza da frase foram corretamente heterocorrigidos. A maioria dos erros
deste texto incidiram na tipologia textual, expressdes como “eu sou a favor”, “para mim”
todos os erros deste tipo foram corrigidos pelo aluno B, o que denota que, tal como o aluno A,
apreendeu a estrutura do texto.

No que diz respeito a estrutura do texto expositivo-argumentativo, o aluno autor do
texto definiu a tese “o destino é um conceito que depende da situacdo”, mas ndo introduziu o
argumento, apenas apresentou dois exemplos. Apesar da falha de elementos essenciais a

estrutura do texto, no final, o aluno construiu a sintese coerente com tese.
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Figura 17

O aluno C, na heterocorrecdo, apesar do reduzido nimero de erros, apresentou varias
dificuldades (Fig. 18).

O erro de coeréncia, relativo ao uso inadequado do pronome relativo “que” ¢
corretamente corrigido para a conjungdo copulativa “e”, o erro ortografico cometido com o
verbo “reagir” foi corretamente heterocorrigido, no entanto, os demais erros nao foram
corrigidos. Verificou-se uma tentativa de correcéo do erro correspondente a tipologia textual,
“a meu ver”, substituido pela colocagdo do conetor “no entanto”, contudo a sua insercao é
incorreta. O aluno C ndo corrigiu 0 erro de concordancia em género de “determinados” para
“determinadas”, mas substituil a palavra “determinados” por ‘certas”, apesar de esta
substituicdo se verificar correta, pretendia-se que o aluno substituisse o género da palavra e
ndo a palavra; ndo acentuou a palavra “intervém”. Tendo em contas as heterocorregdes
realizadas pelos trés alunos, o aluno C foi aquele que teve mais dificuldades.

Relativamente a estrutura da tipologia textual, o aluno autor do texto definiu a tese,

apesar de a iniciar com a expressao “a meu ver”. Ndo introduziu o argumento nem o seu
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exemplo. Introduziu o contra-argumento de verdade universal, “ha ocorréncias improvaveis
que apenas podem ser justificadas com a existéncia de um poder superior a vontade humana”,
seguido do seu exemplo, “como é exemplo o acidente entre dois veiculos”, contudo ndo
rebateu o contra-argumento e este acabou por contrariar a tese, a sintese construida é coerente
com a tese. Assim, o aluno autor do texto, pelas falhas que apresenta ndo apreendeu a

estrutura do texto expositivo-argumentativo.

Figura 18

Comparando os dois graficos, apresentados anteriormente, das duas produgdes textuais,
relativamente aos erros cometidos, conclui-se que tanto os erros de ortografia, como de
acentuacdo e pontuacdo, nesta segunda producgdo, registaram valores mais baixos tendo
desaparecido o erro de elaboragdo de paragrafo. Contudo, aumentaram os erros de falta de
palavra e houve necessidade de introduzir o erro referente a tipologia textual.

Relativamente & heterocorrecdo, os erros de falta de palavra foram corrigidos numa
média de 80%, todos os restantes de acentuacdo, ortografia, pontuacéo e tipologia textual em
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cerca de 90%. Percebe-se, portanto, uma ligeira evolucdo na heterocorrecdo dos erros de
ortografia e pontuacdo, uma vez que a autocorrecdo atingiu cerca de 80%. SO o erro de
concordancia foi heterocorrigido na totalidade, distintamente do que ocorreu na anterior
producdo em que nenhum tipo de erro foi totalmente autocorrigido.

No terceiro texto, verificou-se uma evolugdo positiva no que diz respeito ao dominio da
estrutura do texto que parece ter sido assimilada pela maioria dos alunos. Desta vez, todas as
producdes apresentaram o tema, a tese e 0 exemplo, apenas uma pequena percentagem ndo
apresentou o argumento. A maior dificuldade continuou a centrar-se na construgdo do contra-
argumento, no seu exemplo e na sintese que faltaram em cerca de 20%, 50% e 10% dos textos.
Recorde-se que no segundo texto, menos de 10%, ndo indicou a tese nem respeitou o tema
pedido, 30% ndo apresentou o0 argumento nem exemplo, cerca de 70% n&o referiu o contra-
argumento, cerca de 80% ndo referiu 0 exemplo e 40% ndo construiu a sintese.

Relativamente ao nimero de erros cometidos nesta producdo, houve maior incidéncia
nos erros de pontuacdo, 35%; a percentagem de erros de acentuacdo, 15%, e de ortografia
cerca de 10%, ndo oferece grandes variaces em relacdo ao texto anterior. Também os erros
de falta de palavra desceram consideravelmente, assim como os erros de tipologia textual,
ainda que de modo menos acentuado. Os erros de pontuacdo ocorreram com a colacdo de
virgulas a separar o sujeito do predicado em casos como “pessoas do mesmo sangue,
deveriam manter o0 seu grau de parentesco” e na ndo colocacdo da mesma apos alguns
conetores discursivos, “Portanto as pessoas nao tém culpa”. Os erros de acentuacdo incidiram
na ndo acentuacdo das palavras esdrixulas e graves como “legitimo”, “intima” e “individuos”,
“egoista”, tendo-se repetido a ndo acentuacdo do pronome pessoal “nds” e a 3.2 pessoa do
singular do verbo “estar”. A nivel ortografico destacou-se a escrita errada de palavras como
“deficiente” e “precoce”.

No que diz respeito a heterocorrecdo, s6 o erro de repeticdo (redundéncia e repeticdo
constante de uma mesma palavra) foi heterocorrigido na totalidade, os erros de pontuacéo e
acentuacdo atingiram quase a totalidade da heterocorrecdo (Fig. 19). Assim, numa tipologia
de erros, a heterocorrecdo foi total, mas ndo se verificou nos erros que ocorreram com maior

frequéncia.
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3.2 Producao textual
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B Erros cometidos M Erros corrigidos: heterocorregdo

Figura 19

No terceiro texto, na heterocorrecdo efetuada pelo aluno A, todos os erros marcados

foram heterocorrigidos (Fig. 20).

O incesto é um tema muito debatido, seré legitimo ou ilegitimo

& DY &
i > iti > .a se escolhe de quem se gostax(P) €
O incesto ¢ legitimo (Ac)y (P) porque nunca se escol q

no amor tudo ¢ possivel. AL
Qf;;m(\‘) um do outro devem ficar

Se existirem primos ou meios-irmaos que
praticar 0

juntos, por exemplo: Carlos ainda psicologicamente alterado, acaba por

i ; irma, pois criou-se um
incesto consciente depois de saber que Maria Eduarda é sua irmd, po

grande amor.
i ¢ ilegiti as
No entanto, algumas pessoas podem dizer que € ilegitimo, neste ¢
)\ , alg

ito 0. i livres P

essoas ifvem nun reconce po1s na SOCledade atual SOmos € SEI
P /1V! 110, Tc ara amar

Vi P

0 essas

: i da apesar do seu grande amor {P) por
amados(Con), por exemplo: Carlos e Maria Eduarda ?va“\qvio

a da @ (%) sociedadey (P) foram separados. § Deste modo, o incesto deve ser
caus:

m‘éo (O) desde que exista um amor verdadeiro e puro,
a for um primo afastado, porque ndo viver para sempre com ele.

e se (P) por exemplo o
amor da nossa vid

Figura 20

Desta forma, confirma-se que o aluno A e, tendo em conta as anteriores producdes, nao
apresentou dificuldades na heterocorrecao.

Relativamente a estrutura do texto, o aluno autor do texto definiu a tese “o incesto é
legitimo™ e introduziu o argumento de verdade universal “nunca se escolhe de quem se gosta
e no amor tudo é possivel”, todavia insere os dois elementos, tese e argumento na mesma
frase. Apresentou o exemplo do argumento baseado na obra Os Maias, introduziu o contra-
argumento e recorreu novamente ao exemplo de Os Maias, construiu corretamente a sintese
de acordo com a tese.

Esta Gltima producéo textual teve por base a realizacdo de uma ficha de planificacdo (cf.

supra p.97), apesar de este contetdo ja ter sido leccionado, os alunos nao realizavam esta fase
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do processo de escrita. Contudo, as planificacdes ndo serdo objeto de anélise deste trabalho,
apenas foram distribuidas para consciencializar os discentes das trés etapas que envolvem a
atividade escrita.

Na heterocorregédo efetuada pelo aluno B, tal como no texto anterior, este apresentou
algumas dificuldades (Fig. 21).

1 1 1 | ) ANoUINCOoSs \ix'\._'? 1
O incesto ¢ algo ileguimo ,(O) (P) po lagc

i 2 2 =mRTenteseo-e wnas. isto (Cl)
:'c,\pcl[;ldu (¢ on) capenas-ter-um grau de-parenteseo-e-apeni

X ‘manral & tleoitime ‘\()\\\J\;
Perante os lacos sanguineos uma relagéo a dois é imoral e ilegitima ( I

) m flais 0)” também
ser considerada (Con) um crime € um pecado. Como em "0S Maias (O)

. “ 1 AN ai 3 serante
4 Irma ria B rda e Carlos {aia, 1StO perante
rreu um (Cr) incesto entre 0OS 1rmaos Maria Eduarda e Carlos da Ma pe

ys leitores é algo chocante € imoral.

]gumas pessoas podeftCon) ndo ser considerado

! i lo gr e parentesco {P) assim pode ndo ser
(F) incesto (P) dependendo do grau de parentesco (P) n [

(Con)
isiderado algo t@o grave. l |
' evide ente ¢ algo imoral de forma 1dentica
Em suma (P) o 1ncesto (P) evidentemente (I?) ¢ algo 1Imo
\F\ ul :»;,.:C

Figura 21

Os erros de ortografia, acentuacdo, coeréncia e pontuacdo foram corrigidos na totalidade.
O aluno B registou algumas dificuldades na heterocorrecdo dos erros de concordancia e falta
de palavra, tal como no texto anterior voltou a ndo corrigir os erros de falta de palavra e de
concordancia em numero.
No que diz respeito a estrutura do texto expositivo-argumentativo, o aluno introduziu a tese “o
incesto € algo ilegitimo” seguido do argumento de verdade universal “perante os lacos
sanguineos uma relacdo a dois € imoral e ilegitima pode ser considera um crime” e introduziu
o exemplo referente a obra Os Maias. Tentou introduzir o contra-argumento de verdade
universal, no entanto ndo o rebateu e contrariou a tese. Apresentou a sintese coerente com a
tese “Em suma, o incesto, evidentemente, é algo imoral, de forma idéntica a um pecado”.

Na heterocorre¢do efetuada pelo aluno C (Fig. 22), que havia sido o discente que tinha
demonstrado mais dificuldades neste processo, neste ultimo texto realizou uma heterocorregdo
muito proxima do total, revelando uma evolugéo.

Heterocorrigiu os erros de coeréncia relativos a substituicdo da preposicdo “ao” pelo
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artigo definido “0” e a substituicdo da preposicdo “em” pelo artigo definido “0”. Dos dois
erros de pontuacdo apenas um foi corrigido corretamente, houve uma tentativa de
heterocorrecéo do segundo erro, no entanto o aluno colocou um ponto final, quando deveria
ter colocado uma virgula. Relativamente aos dois erros de falta de palavra, foi corretamente
colocado o pronome relativo “que”, porém, no segundo erro deste tipo o aluno em vez de ter
colocado a preposicdo “do” colocou a conjungdo “como”, ndo conseguindo corrigir o erro de
falta de palavra. Os erros de concordancia, acentuacdo e ortografia foram corretamente
corrigidos.

No que diz respeito a apreensao da estrutura do texto, o aluno introduziu a tese “a unido
entre dois parentes é considera imoral” e apresentou o argumento de verdade universal “dessa
unido surgem diversos problemas”, seguido do seu exemplo “o fruto dessa unido nascer com
uma deficiéncia”. Tentou introduzir o contra-argumento de verdade universal “as pessoas nao
escolhem por quem se apaixonam”, seguido do seu respetivo exemplo “se dois primos, dois
irmdo...se apaixonam nenhum deles tem culpa por o fazer” no entanto, ndo o rebateu e
contrariou a tese. Apesar das falhas ao nivel da constru¢do do contra-argumento, o texto
comporta todos os elementos da tipologia expositiva-argumentativa.

Figura 22

Relativamente aos conetores discursivos, a percentagem mais alta de utilizacdo incidiu
sobre os conetores de oposigdo/refutagdo, nomeadamente o conetor “mas”, seguidos dos
conetores de causa, adicdo e de conclusdo. Em menor percentagem apareceram 0s conetores

de explicitagdo e exemplificacdo (Fig. 23).
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Figura 23

Do total de conetores utilizados 4% foram colocados indevidamente, esta colocacao
incidiu nos conetores de oposi¢do, mais concretamente na colocagdo do conetor “no entanto”
(Fig. 24).

D. Jodo de Portugal voltou, regressou (R), quer dizer que o destino aqui esteve
presente. Outro exemplo foi o de Maria (P) filha de Madalena (P) que nasceu com uma
doenca o quer dizer que quando ela nasceu o destino dela ja estava tragado; nasceu com
uma doenca (R).

No entanto (Cr), todos temos um destino e uma missdo para fazer na vida.

Figura 24

O aluno deveria ter introduzido um conetor de explicitacdo, como “ou seja” e ndo o
conetor de oposicdo, uma vez que o discente ndo introduziu qualquer oposicdo a frase anterior,
apenas continuou a ideia ja apresentada.

Tendo em conta a analise de dados realizada constata-se que a reescrita foi essencial
para a apreensdo da estrutura do texto expositivo-argumentativo e que a aplicacdo do codigo
de erros, em modo de heterocorrecdo, verificou-se proficua, uma vez que houve erros que

foram corrigidos na totalidade.
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11.2. Analise das producdes escritas na turma de Espanhol
Este ponto da andlise iniciar-se-4 com a abordagem aos erros cometidos pelos alunos ao

longo dos trés textos (Fig. 25)°.
O segundo texto foi aquele que conteve 0 menor nimero de erros, por Oposicao ao
terceiro em que foram cometidos mais erros. A heterocorrecdo atingiu os valores mais altos na

terceira producdo e mais baixos na segunda.

Totalidade dos Erros Cometidos e
Heterocorrigidos

400
300
200
100
0
1.2 Produgao 2.2 Produgdo 3.2 Produgao
textual textual textual

M Erros cometidos M Erros corrigidos

Figura 25

Na analise individual dos erros cometidos e heterocorrigidos (Fig. 26), no primeiro
texto 28% dos erros ocorreram sobre a ortografia, foram contabilizadas as palavras escritas de
forma incorreta, das quais se destacaram a escrita de palavras com dois “ss” juntos como
“professora”, em vez de “profesora”, a utilizacdo da conjuncdo copulativa “e” em vez de “y”,
a conjuncdo “quando”, em vez de “cuando”. Considera-se que estes erros sdo fruto da
influéncia da LM na aprendizagem de ELE. Erros como “felizes” em vez de “felices” e “veer”
em vez de “ver” ocorreram por desconhecimento da LE. No primeiro caso os alunos nao
assimilaram as excecOes da formacdo do plural, o segundo erro cré-se que é resultado da
analogia com o verbo “leer”. Apesar de os erros de ortografia terem sido 0s que ocorreram
com maior frequéncia a sua heterocorrecdo atingiu cerca de 80% de correces.

Aos erros ortograficos seguiram-se 0s de acentuacdo, as palavras foram incorretamente
acentuadas em 15% dos casos em palavras como: “mi”, “dia”, “pues”, “es”. O monossilabo

“mi” apareceu sem acento quando este deveria ser colocado, por este motivo, este erro foi

° Tendo em conta o nivel em que os alunos se encontram optou-se por n&o marcar alguns erros. No entanto, no anexo 22
encontram-se detalhados todos os erros que ndo foram marcados seguidos da respetiva correcao.
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igualmente marcado como erro de palavra fora de contexto. Por isso, o erro de palavra fora de
contexto ocorreu em 12% dos casos. A palavra “dia” apareceu recursivamente sem acento, 0
que denota a dificuldade de acentuacdo das palavras graves compostas por hiatos, o conetor
“pues” e a forma verbal da 3.2 pessoa do singular do verbo ser, “es”, foram acentuadas. Cré-se
que este Ultimo erro de acentuacdo ocorreu por influéncia da LM, o Portugués, uma vez que a
2.2 pessoa do singular do verbo é acentuada. Esta tipologia de erro obteve a percentagem de
heterocorre¢es mais elevada, 94%.

Os erros de pontuacdo e de conjugacdo verbal situaram-se nos 10%. Nos erros de
conjugacéo verbal, estdo inseridos os verbos que foram conjugados no tempo e modo errados
e 0s que foram escritos incorretamente, sendo que estes Ultimos foram também marcados
como erros de ortografia. Assim, encontram-se verbos conjugados no indicativo quando
teriam de estar conjugados no conjuntivo, como é o caso do verbo “dar”, que foi conjugado na
3.2 pessoa do plural do indicativo, “dan”, quando teria de estar conjugado no conjuntivo “den”.
Estes erros apresentaram 56% de heterocorregdes.

Com uma percentagem de 9%, encontram-se o0s erros de falta de palavra, este erro
ocorreu com a construcdo da perifrase verbal “ir a + infinitivo™, nas quais a preposi¢do “a”
ndo foi colocada, como é o caso de “van hacer”, em vez de “van a hacer”. Estes erros foram
corrigidos em 70% dos casos.

Os erros de concordancia e palavra inexistente apresentaram valores de 4 e 3%. Os erros
de concordancia abarcam aqueles que foram cometidos em género e em nimero, sendo que
ocorreram maioritariamente nos casos de concordancia em género cometidos por influéncia
de erros de palavra fora de contexto, como ocorre no caso da escrita de “los casales”, em vez
de “las parejas” e “es la altura de los chocolates”, em vez de “es la época de los bombones™ el
momento de los chocolates”. Este tipo de erros atingiu uma heterocorrecdo de 53%. Os erros
de palavra inexistente incidiram sobre a escrita de palavras que ndo sdo espanholas, como
“lamechas” e “lanche” e obtiveram uma heterocorrecdo de 90%. Apesar da ocorréncia de
outros erros estes foram aqueles que ocorreram de modo mais significativo.

Destaca-se o facto de nenhum tipo de erro ter sido heterocorrigido na totalidade.
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1.2 Produgao Textual
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Figura 26

Apesar de ndo ter existido nenhuma heterocorrecdo total, houve textos em que o0s
discentes se aproximaram desta. Como se pode verificar nos casos dos alunos A (Fig. 27) e B
(Fig. 28).

§ Para mf, el dia de San Valentin no me encanta pero-tamigien-no (X) me fastidia; para

mf este d(n cs todos los dias; considero que es mu¥ wmcrcml como por ejemplo el dia

) vy L\(A

(Ac) de- navidad (())X(‘))(P) (F) de la madre y (X) (F) padre
Claro, prmupeslo (0) es muy divertido veer (O) a las parcjas escribir cartas,

poesias y enviar regnloe pero las personas que en ;\lcllo (O) momento no ticnen novnf)
AL A enow
o0 novia se quedan muy deprimidas (P) pero un dia en ¢l futuro esas personas teran (O)

(V) novios o novias y claro, a'mi (Ac) (X) me encanta porque es la (Con.) altura

_y\ AYLO .\ll\\ oS

(X) de los chocolates e (O) dulces partillados (1) a dos.

un.-\;.\.\i(\\«\*J

Figura 27

O aluno A néo conseguiu corrigir “también no” para “tampoco”, nem “prusupesto” para
“por supuesto”, cré-se que estas falhas na correcdo séo consequéncia do nivel A2.

O verbo “tener” foi conjugado incorretamente, o aluno deveria ter escrito o futuro do
indicativo “tendran”, mas na heterocorrecdo este erro ndo foi corrigido para a sua forma
correta do futuro, foi substituido por uma perifrase verbal com valor de futuro que acaba por
ser igualmente correta, “van a tener”. Todos 0s restantes erros marcados foram corrigidos.

O aluno B efetuou uma heterocorrecdo quase total. Ndo conseguiu corrigir a palavra
inexistente “ainda” por o advérbio “aln”, colocou incorretamente o conetor “aungque” e 0
artigo definido “el”, uma vez que este é incompativel com o adjetivo possessivo. No entanto,
todas as demais palavras foram corrigidas, pelo que esta heterocorrecéao verificou-se proficua.

Destaca-se o facto de nem o aluno A nem o aluno B terem colocado qualquer indicacao

para a heterocorrecdo do erro de paragrafo.
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el » Piemnso
§ Ami (Ac) (X) me eﬂlcanta 4 (Ag) (X) dia de San Valentin (Ac) () aeho ) que es

Fyuem

un b:u:eng (0) dz? para $fer (O) (V) unmammnto (0) romantlco (AC) a Ttmes (0). ueﬁ\‘@
erBe Que 2%
Aeho (I) (F) (F) un buene (0) dia para mostrar amda (I) més @ (¥) nosse (0)
Cegootd-
amor por esa pesea (0). orommiann
Tamblen (Ac) me eneanta Y) (Con.) los chocolates de San Valentin (Ac) d vy
(0) las surpresas—(O) denesse (0) cemﬁanhelro (0). \
(3 (A
s En conclusiton (P) a mi (Ac) (X) me gesta (O) (F) dia de San Valentin (Ac) por
aratas (Q) cosas.

Figura 28

Apesar de o aluno A e o aluno B terem efetuado heterocorrec¢des quase totais, o0 aluno C
apresentou varias dificuldades (Fig. 29).

O aluno ndo conseguiu corrigir os erros de verbo e de ortografia, continuando a utilizar
os dois “ss” com a tentativa de heterocorrecdo do errado “tive-se”, para “tuvisse”, em vez de
“tuviese”, no entanto este contetdo gramatical ndo é alvo de lecionacdo no nivel A2. N&o
corrigiu o errado “gusta-se” para o preterito imperfeito do conjuntivo “me gustase”, uma vez
que este contetdo gramatical ultrapassa o nivel no qual os alunos se encontram. O discente
colocou o verbo no condicional “me gustaria”, mas escreveu-o sem acento. Ainda no dominio
verbal, o aluno ndo corrigiu a 3.2 pessoa do plural do presente do indicativo do verbo
“costumar”, indicou que em Espanhol este verbo é designado “soler”, mas conjugou-o na 3.2
pessoa do singular do presente do indicativo e ndo do plural. Apesar de ter colocado a
preposicdo “a” acentuou-a erradamente, “a la luz de las velas”. O aluno nédo corrigiu o errado

“talvez”, para “tal vez” contudo, conseguiu corrigir os restantes erros marcados.

'y
= El dia de San Valentin para mi (Ac) (X) es un dfa normal porque no tengo

O . .
noivio (Q). , ’*\‘_‘&gy ROWO \re cz)us\—o 1=

Por otro flado (P) se (X) tive-se (0) (V) noivio (O) talvez (O) gusta-se (0) (V)
46 (¥) el dia de () noivios (). O ele

) cor wsalo® o gy
E(( ﬁ(O) dia gg San Valentin (Ac) customam (O) (V) dar prendas (X) (F)

\"O\’\os (0) noivios (0), (P)*# (0) (V) mtlﬁj(O) bonito q&ando (0) dan peluches y rosas
M gredadas la
fuego. Cu%umam (0) (V) faze ) (I) ]anche {IT) (Con.) romantlcosQ(Con) (F) el

(Con.) uz (F) el (Cong (FFelas.

(L

Figura 29

No segundo texto (Fig. 30), a percentagem de erros mais elevada voltou a incidir na

ortografia, com um total de 23%, havendo erros que voltaram a ser repetidos como a escrita
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de palavras com dois “ss” juntos em casos como “profession” em vez de “profesion” a
utilizagdo da conjungédo copulativa “e” em vez de “y”, o verbo “veer” em vez de “ver”, 0 uso
do pronome indefinido “tudo” em vez de “todo”. Apesar da percentagem de erros cometidos
em relacdo ao texto anterior ter baixado de 28 para 23%, a heterocorrecdo dos erros
ortogréficos ndo seguiu a mesma dire¢do, uma vez que na producdo anterior esta foi de 81%,
nesta segunda producédo foi apenas de 69%. Seguiram-se 0s erros de acentuacdo em 16% dos
casos, depois os erros de falta de palavra e palavra fora do contexto, com 13%. Os erros de
acentuacdo incidiram, mais uma vez, no monossilabo “mi”, em vez de “mi”, na acentuacao
das palavras compostas por ditongos e hiatos como “profesion”, “fotografia”, e na acentuacao
do verbo “ser” na 3.2 pessoa do singular. Estes erros obtiveram uma heterocorrecdo de 89%.

Em relacdo a heterocorrecdo da producdo anterior, a percentagem diminuiu. Os erros de
palavra fora de contexto incidiram na falta de acento no monossilabo “mi”, na utilizagdo do
falso amigo “suceso” em vez de “éxito”, na colocacéo do artigo neutro “lo” em vez do artigo
masculino “el”, que obtiveram uma heterocorrecédo de 78%, ao contrario da producéo anterior
que apenas tinha atingido os 74%. O erro de falta de palavra voltou a incidir na falta da
preposicao “a” nas perifrases verbais, “voy a estar”. Estes erros atingiram uma heterocorrecao
de 68%, ligeiramente mais baixa que no texto anterior.

Verificou-se uma subida no erro de palavra a mais, para 9% e centrou-se na colocacéo
da preposicao “de”, em casos como “me gusta mucho de ver a las personas” e atingiu uma
heterocorrecdo de 93%, o valor mais alto nesta producdo. Os erros de concordancia registaram
0 mesmo valor do texto anterior, 4%, e 0s erros de concordancia em nimero recairam sobre a
concordancia plural do verbo “gustar”. Os erros de concordancia em género incidiram em
palavras como “area”, “un area” e ndo “una area”, tal erro é decorrente do desconhecimento
da regra de cacofonia aplicada as palavras iniciadas por [a] tonico. A heterocorrecdo destes
erros, em relacdo ao texto anterior, baixou ligeiramente.

Os erros de conjugacdo verbal desceram, registando neste texto 7% ao contrario dos
anteriores 10%, verificou-se uma subida na heterocorre¢do, passando de 56% para 65%. Estes
erros incidiram sobre o infinitivo conjugado em casos como “conocermos” e “ayudarmos” e
na utilizacdo do presente do indicativo em vez do conjuntivo. Os erros de palavra inexistente
subiram de 3 para 7% em relacdo a producdo anterior, assim, foram escritas palavras como
“ruiva” e “danca”. Este erro foi heterocorrigido em 76% dos casos.

As restantes tipologias de erros ocorrem de modo reduzido ndo tornando a sua analise

relevante. Mais uma vez, nenhum tipo de erro teve uma heterocorrecéo total.
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2.2 Produgao Textual
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Figura 30

Seguindo os resultados obtidos pelos alunos A, B e C, constata-se que o aluno A (Fig.
31) a nivel ortografico identificou a falta da apécope na palavra “primero” e corrigiu-a
corretamente para “primer”, corrigiu “sempre” para “siempre” e colocou 0 pronome pessoal
antes do verbo “gustar”. Corrigiu a colocacéo indevida da preposicdo “de” e a palavra “tirar”
por “sacar”, autonomamente, colocou no condicional o verbo “querer” que estava conjugado
no pretérito imperfeito do indicativo, contudo também deveria ter corrigido o primeiro
“queria”. O erro de conjugacdo verbal relativo ao verbo “descubrir” ndo foi corretamente
corrigido, uma vez que este foi colocado na 3.2 pessoa do singular do pretérito indefinido, mas
para estar correto teria de estar na 1.2 pessoa do singular do pretérito perfeito, “he
descubierto”. O aluno tentou colocd-lo na pessoa em causa, mas ndo o acentuou. O
substantivo “sonrisas” ndo foi corretamente corrigido, o discente corrigiu o erro de
concordancia anterior e passou o artigo definido para o feminino, mas escreveu erradamente o
substantivo. O erro de palavra fora de contexto, “precisan” ndo foi corrigido para “necesitan”.
Relativamente a acentuag&o, o advérbio “psicolégicamente” na heterocorrecéo € erradamente
acentuado.

O aluno A apresentou uma heterocorregéo equiparada a do primeiro texto.
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O aluno B, no texto anterior aproximou-se da heterocorrecéo total, no segundo (Fig. 32)
voltou a aproximar-se da mesma. Conseguiu corrigir todos 0s erros marcados com a excegao
do errado “propria” em vez de “propia” e “si tiver” em vez de “tengo” tendo apresentado uma
heterocorrecéo eficaz e demonstrado evolucdo em relagdo ao texto anterior.

CowsTi &5 (‘dT!Q,E
Yo quiero trabajar con arte eémo (Ac) dfsrgn (O) de interiores pues a mi me

encanta el mundo de (F) arte, me gusta cambiar lm (Ac) (X) habltacmn me gusta ver
fo=nt

calles en ordenador par (X) veer (0) los trabajos de r;mchos desmgael:s (0). e
Me gusta (Con) calles con w (Con) flores & (0) muy Sig.'f«:m) color. (F) Quiero
PG
we=() tener ]efes (P) quiero ser mi (X) (Ac) -pmpﬂmy(O) jefe (Con) (P) Sﬂ (X) yo

tener (V) compaiieros en mi trabajo espiero (0) dar me (V) (X) bien con ellos.
Aunieg Sopeo G s

Figura 32

O aluno C que no texto anterior apresentou algumas dificuldades na heterocorrecao,
nesta producéo, essas dificuldades mantiveram-se (Fig. 33).

O aluno corrigiu o erro ortografico “tudo” para “todo”, mas ndo 0s substantivos
“creativa”, “creaciones”, “propio” e “accesorios” tentou corrigir, de forma errénea, a Ultima
palavra, uma vez que colocou o acento quando esta ndo é acentuada. Nao eliminou os erros de
palavra a mais, no entanto corrigiu os erros de conjugacdo verbal e palavra inexistente, mas
ndo corrigiu os erros de concordancia em género. Na parte final do texto, o aluno ndo corrigiu
a frase com as indicacdes fornecidas pelo cddigo, uma vez que teria de ter obtido a seguinte
frase “para que a mi jefe le gusten mis creaciones”, o discente constréi uma frase pouco
coerente “para ayudar a mi jefe para que él se quede fascinado con mis creaciones”. O aluno

C foi o que mostrou mais dificuldades na heterocorrecao.

Figura 33
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Na terceira producdo o erro ortografico voltou a registar os valores mais altos, 27%,
seguido, novamente, do erro de acentuagdo com 13% (Fig. 34), estes erros apresentaram uma
heterocorrecdo de 72 e 88%, valores proximos dos textos anteriores.

Mais uma vez, voltaram a ser recorrentes os erros de palavras escritas com dois “ss”
como “passear” em vez de “pasear”, o verbo “veer” em vez de “ver”, o gerundio “piensando”,
em vez de “pensando” e a conjungdo copulativa “e” em vez de “y”. Os erros de acentuagéo
incidiram nas palavras graves como “dias”, “iria”, na acentuagdo da 3.2 pessoa do singular do
verbo “ser” e na falta de acento no pronome “mi”. Como nas outras producdes, 0s erros de
falta de palavra, palavra fora do contexto, palavra a mais, palavra inexistente e conjugacéao
verbal apresentaram valores muito préximos, entre os 7 e 12%.

Os erros de falta de palavra estiveram novamente relacionados com a perifrase verbal
em casos como “Voy trabajar” em vez de “voy a trabajar”. Os erros de palavra fora de
contexto prenderam-se com a colocagédo da preposicdo “de” em vez da preposi¢ao “en” coOmo
referéncia a utilizagdo de um meio de transporte, “ir de coche” em vez de “ir en coche”. Os
erros de palavra a mais incidiram na colagdo do artigo definido antes do nome de regides,
cidades e paises “ir de vacaciones para ¢l Algarve” em vez de “ir de vacaciones para Algarve”.
O erro de palavra inexistente ocorreu com a colocacdo do pronome pessoal da 2.2 pessoa do
plural “os”, “de vuestra hija, que vos ama”, em vez de “vuestra hija, que os ama”. Os erros de
conjugacdo verbal ocorreram com a ndo colocacdo do gerundio, em casos como “estoy a
pensar” em vez de “estoy pensando” e, novamente, a colocagdo do presente do indicativo em
vez do conjuntivo, “espero que me dejan ir” em vez de ‘“espero que me dejen ir”. A

heterocorrecdo destes rondou os 60 a 70%, valores proximos dos textos anteriores.

3.2 Producao Textual

100%

80%

60%
40%
20%
Ac Cl Con. F Fr 0] P R I \Y X * §

0

X

M Erros cometidos M Erros corrigidos

Figura 34
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O texto heterocorrigido pelo aluno A atingiu uma heterocorrecdo quase total (Fig.35),

apenas ndo conseguiu corrigir um erro de acentuacgéo e de ortografia.

Queridos padres: ve

Quiero ir de vacaciones para “Meo Sudoeste”, el “Meo Sudoeste” va (Ac) a
durar aproximadamente una semana.

Qnéo . Qo . .

Estoy-a& (¥) Beérgsar (V)-em (*) ir a el (0) “Meo Sudoeste” con varios amigos:

Marta, Inés, Joana, Madalgrg, Brigite, Carlos, J6j&,(P) y Marisa.
— 0 f
* #) ir-de (X) autobus (Ac).

Estoy-a-( )Siensgr (V)en E:Xg bg (X) autobus (Ac) C\%;%chm;

En mi opinién pienso que devo (O) ir porque yo saqué buenas classificaciones
(0).

ComeS dasrna .
Prometo comportar-me (O) bien.

Besos

Figura 35

O aluno ndo acentuou corretamente a palavra aguda “autobus”, ndo corrigiu
corretamente o substantivo “classificaciones” para “calificaciones”, nem corrigiu “a el” para
“al”. Os restantes erros marcados foram corretamente corrigidos, toda a heterocorrecdo
efetuada por este aluno revelou-se proficua.

O aluno B que atingiu, nas anteriores producdes, niveis de heterocorrecdo elevados,
neste Ultimo texto, obteve 0 mesmo resultado, apenas ndo conseguiu corrigir um erro de

concordancia (Fig. 36).

Querido papa: Lo iotera
e qu%*of(]‘?q c&d I

(F) Gostava (O) mucho que me dejen (Con) ir de vacaciones para Nova (O)

York con mi amiga Jilia. Estamos ptensam:lo (0) én (*) ir de (X) barco

e
U NG, e;-r‘.,, QU"

Soy muy responsable y buena aluna (0) por lSSﬁ (0) tenhe (O) de (X) me

dejarit, e o fosee e

Nos-(X) estamos plensando (0) ir (F) haser(*) compras, ir a consertos 0),

e

o
visitar casinos y haser (O) m{;\?gens (0). e S ceomes

Prometo me<(¥) prﬂltap (I) (V) muy bien y trage-(V)an-(Con) presentites (X).

Un beso
Figura 36
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O verbo “dejar” teria de estar conjugado na 2.2 pessoa do singular do presente do
conjuntivo e ndo na 3.2 pessoa do plural do pretérito imperfeito do conjuntivo. Todos os
restantes erros marcados foram corretamente corrigidos. Tal facto denota a proficiéncia da
heterocorrecéo.

O aluno C que nas produgdes anteriores apresentou maiores dificuldades, nesta ultima,
apesar de continuar longe dos resultados obtidos pelos alunos A e B apresentou uma evolugéo
em relacdo aos erros que corrigiu anteriormente (Fig. 37).

Figura 37

O aluno ndo colocou o pronome pessoal “me” correspondente ao verbo ‘“gustar” e
substituiu pelo pronome pessoal “yo” dando origem a um erro sintatico. Relativamente aos
erros ortograficos ndo conseguiu corrigir o verbo “estar” colocando-o de forma incorreta na
2.2 pessoa do plural do pretérito indefinido, a nivel ortografico e de concordancia em género
ndo corrigiu corretamente a palavra “masajes” perpetuando a utilizacdo dos dois “ss”, a
palavra “millonaria” ndo foi corrigida, a palavra inexistente “ca”, pelo advérbio “aqui” e
voltou a incidir na acentuacdo da preposi¢do “a”, na ndo colocacdo da mesma no caso de
perifrase verbal, e a ndo substituicdo da preposicdo “de” por “en”. Apesar destas falhas, ha
erros de ortografia, de palavra fora do contexto que foram corrigidos, como é o caso de
“preciso” para “necessito”, “rotina” para “rutina”, “ares” para “aires”, “bamos” para “vamos”,
“e” para “y”.

Apesar das dificuldades de heterocorrecdo do aluno C, ao longo dos trés textos, neste

altimo verificou-se uma melhoria na correcéo dos erros ortogréficos.
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Relativamente aos conetores discursivos (Fig. 38), os mais usados foram os de tipo
causal dos quais se destacaram o “porque” e 0 “pues”, seguidos dos conclusivos e dos
ordenadores de informagéo.

UTILIZACAO DE CONETORES DE
TIPO:

44%

o o 3 W <
\)(_)V“ \A \A A \Q‘ OQ\
© & v S Q
(,v \,\) Q\ NG o \s
R >
%b ke ~\.Q\/ o) QQ’
o « &
Figura 38

No entanto, nem todos os conetores foram bem utilizados, 11% destes foram mal
colocados sendo que esta percentagem recaiu sobre ordenadores da informacdo, uma vez que
varios alunos utilizaram o conetor “por otro lado” sem referirem anteriormente o conetor “por

un lado”, para que a frase pudesse ser coerente (Fig. 39).

§ Me fastia (O) (V) el dia (F) San Valentin porque lo passo (O) solo (Con.).
. Por un lado(X) (P) porque el dia (F) San Valentin es los (*) todos (F) os (*) dias para
que (X) tien (O) (V) noivo (O).

Figura 39

O aluno colocou o conetor “por un lado”, mas ndo da continuidade a frase para poder
introduzir o conetor “por otro lado”, deste modo a sua utilizacdo deixa de ser coerente.

Tendo em conta a andlise descrita e o facto de estarmos perante alunos do nivel A2, os
valores da heterocorrecdo consideram-se proficientes, demonstrado, que mesmo durante a

aprendizagem de uma LE, os discentes podem ser elementos ativos no processo de revisao.
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12. Proposta de Remediagéo
A aplicacdo da proposta didatica foi acompanhada de algumas limitagcdes que tiveram

de ser solucionadas e outras que, numa futura aplicacdo didatica do tema, serd proveitoso
introduzir (Fig.40).

Limitacio

Proposta de Remediacio

Apesar de ter sido lecionada anferiormente a
tipologia exposifiva-argumentativa, aquando
da realizacdo do texto de controlo, os
discentes demostraram possuif um escasso

domimo da sua estratura.

Para que a
obedecesse A

NeCessario que esta ocofresse em processo

segunda  producdo  fextual

tipologia proposta fou
de reescrita do primeiro texto. Como tfal
este texto teve de ser objeto de autocormrecio
Contudo, neste

primeiro texto, o processo de revisdo den

e nio heterocorrecio.

origem a um nove cicle de redacdo, assim
foi reforcado o facto de que a efapa de
revisdo ndo representa apenas WMa mera

leitura do texto produzido.

A aplicacio do codigo de erros verificou-se
trabalhosa para a estagiinia, wma vez gque
mmplicon datilografar 21 textos na furma de
Portugués ¢ Espanhol, respetivamente, para
as trés producdes textuais pedidas.

Apesar de nio o ter realizado, seria
vantajoso que aos discentes tivessem escrito
o5 textos deixando uma linha de intervalo,
para que a aplicacio do codigo pudesse ser
realizada  diretamente nas  produgdes
textuais. Também poderia ter recomido ao
uso do computador no momenio de
textualizacio com o comretor ortografico
desativado, assim a leifura a realizar ndo ira
mmplicar um esforco de decifracdo das
caligrafias dos alunos, como iria agilizar o
processo de aplicagio do codigo, visto que
Jja ndo precisaria de datilografar cada um

dos textos.

O codigo de erros, em ambas as disciplinas,
deveria ser mais simples e desta forma seria

mais facilmente memornzavel.

Oz emros de acenfuacdo seriam marcados
com um “A” e nio “Ac”. os de falta de
clareza com um “C7 e ndo o “CI7, os de
sintaxe da frase com um “5” e nio com o
“Fr” e o de palavra a mais com um “+7 e

nio com “F

Figura 40
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Conclusoes

Sendo a escrita uma atividade processual, com esta proposta didatica a incidir na reviséo,
procurei testar a exequibilidade da aplicacdo do codigo de erros, o seu contributo para o
processo de heterocorrecdo e a competéncia dos alunos na corregdo dos textos dos colegas.
Desta forma, refletir-se-a sobre os resultados obtidos na proposta didatica.

Apesar de o tema proposto incidir apenas na etapa da revisdo, na disciplina de
Portugués, tendo em conta a tipologia expositiva-argumentativa verificou-se a necessidade de
analisar a estrutura deste tipo de texto ao longo das trés produgdes. Assim, 0 primeiro texto
foi aquele em que os alunos tiveram mais dificuldades e o terceiro aquele em que registaram
uma maior apreensao da estrutura da tipologia textual.

No momento da primeira reviséo, na disciplina de Portugués, em modo de autocorrecéo,
nenhum tipo de erro registou uma correcdo total. Na revisdo do segundo texto, houve uma
heterocorrecdo total, o erro de repeticdo; tal ocorréncia revela uma evolucdo positiva em
relacdo a autocorrecdo, pelo que os alunos apreenderam a aplicacdo do codigo. Relativamente
a estrutura do texto expositivo-argumentativo, o facto de os erros referentes a tipologia terem
atingido uma heterocorrecao elevada, denota que a sua estrutura comecou a ser assimilada. Na
terceira producdo, também um tipo de erro foi heterocorrigido na totalidade, o erro de
repeticdo de palavra. O facto de ambas as producgdes terem sido objeto de heterocorregdes
totais denota que o cddigo constituiu um mecanismo proveitoso e que foi apreendido pelos
alunos. Deste modo, é possivel que os discentes se tornarem agentes ativos durante a reviséo,
recordando o facto de que, na amostra de estudo analisada, existiram casos de heterocorrecdes
totais. Relativamente a aplicacdo do processo de revisdo na turma de Espanhol, este foi
realizado, na sua plenitude, em modo de heterocorrecdo, na analise total dos dados, nenhum
tipo de erro teve uma heterocorrecdo total. Contudo, nos exemplos seleccionados para a
amostra, ha alunos que se aproximaram da heterocorrecdo total. Tal facto denota que o
processo de revisdo pode ser efetuado de forma ativa pelos discentes e ndo apenas pelo
professor, mesmo na aprendizagem de uma LE no nivel inicial. Sendo que, para além de os
alunos se tornarem elementos centrais no processo de revisdo, sdo consciencializados para a
importancia dos habitos de revisdo. Neste sentido, a implementacdo de estratégias indutivas
de revisdo, como o cddigo de erros, sdo vantajosas para alunos e professores, uma vez que
este passa a ser um trabalho realizado pelas duas partes.

E necessario destacar que o trabalho a desenvolver sobre a expressdo escrita tem de
ocorrer de modo sistematico para que seja possivel uma evolucdo ascendente, no entanto por

constrangimentos relativos ao nimero de aulas que tive oportunidade de lecionar, o tempo
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dedicado a esta competéncia foi reduzido tendo em conta as exigéncias que o trabalho sobre a
dimensdo processual da escrita impde. Contudo, a partir da analise dos questionarios (cf.
supra p.81), todos os alunos, em ambas as disciplinas, consideram que o trabalho de escrita
realizado ao longo do ano letivo permitiu uma evolucéo significativa desta competéncia.

Em suma, pode concluir-se que apesar das dificuldades inerentes ao trabalho da
competéncia escrita, a mesma, sendo desenvolvida de modo sistematico nas suas trés fases
possibilita aos discentes uma evolugdo ascendente. No caso concreto do processo de revisao,
em heterocorrecdo com recurso ao codigo de erros, tendo em conta os resultados obtidos e a
aceitacdo que os discentes demonstraram em relagdo a0 mesmo, cré-se que é proveitoso
aplicar o codigo em praticas futuras. Isto porque, os alunos ao adotarem posturas ativas
perante 0 processo de revisdo tém a possibilidade de desenvolver com maior proficiéncia a

sua competéncia escrita.
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Anexo 1
Anélise dos questionarios

Anélise dos questionarios na turma de Portugués

Apo6s a aplicacdo da proposta didatica foi pedido aos alunos que respondessem ao
questionario (anexo 2, p.83) com o objetivo de perceber qual a sua perspetiva relativa ao
trabalho desenvolvido sobre a competéncia escrita. Desta forma, 67% dos discentes revelaram
realizar de modo frequente, em anos anteriores, atividades de escrita em sala de aula, no
entanto 52% afirmaram nunca terem trabalhado a escrita na sua dimensé@o processual, sendo
que apenas 14% referiram ter o habito de planificar os textos antes de os escreverem; tal facto
é resultado da consequéncia de 52% dos alunos afirmarem ndo ter desenvolvido, em anos
anteriores, um trabalho processual sobre a escrita, indicando que sentiam mais dificuldades na
fase de planificacdo e textualizacdo (43%). Contudo, a totalidade dos discentes consideraram
a etapa de planificagdo importante para o desenvolvimento da textualizacdo. Relativamente a
fase de revisdo textual, 58% dos alunos afirmaram ter habitos de revisdo, sendo que a
totalidade da turma nunca tinha utilizado um codigo de erros e 89% considerou proveitoso o
recurso a0 mesmo. Desta forma pode inferir-se que a aplicacdo desta pratica na fase de
revisdo textual suscita interesse nos alunos. Todos os discentes consideraram que 0
desenvolvimento das atividades de expressdo escrita com o0 texto expositivo-argumentativo
permitiu-lhes conhecer a estrutura da tipologia em causa, 68% considerou que o trabalho
desenvolvido foi muito dtil e todos concordaram que as atividades desenvolvidas permitiram

uma evolucdo significativa da competéncia escrita.

Analise dos Questionarios na Turma de Espanhol

Tal como na turma de Portugués, na turma de Espanhol, foi igualmente realizado o
questionario sobre as atividades de escrita (anexo 3, p.86). Assim, 81% dos alunos afirmaram
gue, em anos anteriores, raramente, realizavam atividades de escrita em sala de aula, tendo 76%
referido que ndo trabalharam a escrita na sua dimenséo processual. As maiores dificuldades
sentidas incidiram na fase de textualizacdo e planificacdo, com uma percentagem de 67% e
19%, respetivamente, cré-se que o facto de os discentes apontarem a fase de textualizacéo
como aquela em que tém mais dificuldades se deve ao facto de estramos perante uma lingua
estrangeira. Relativamente a fase da planificacdo 90% dos discentes afirmaram nao terem por
habito planificar os textos, no entanto todos consideraram esta etapa importante para o
processo de escrita. No que diz respeito a etapa de revisdo, 67% dos alunos afirmaram ter

habitos de revisdo, contudo 95% revelaram nunca ter utilizado um codigo de erros e a mesma
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percentagem de discentes considerou proveitoso o recurso a este sistema. A grande maioria
dos discentes, 90%, consideraram que o trabalho desenvolvido, durante ano letivo, sobre a
expressdo escrita foi muito Util, tendo a totalidade considerado que o mesmo permitiu uma

evolucdo significativa da competéncia escrita.
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Anexo 2
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

O presente questionario insere-se no &mbito do Relatério de Estagio, do Mestrado em Ensino de
Portugués e de Espanhol no Ensino Secundario. O objetivo deste questionario € descrever as
perspetivas dos alunos sobre as atividades de escrita desenvolvidas durante o ano letivo 2013/2014.

1. Excluindo os testes de avaliacdo, com que frequéncia realizaste atividades de escrita em sala de aula
no 11.° ano?

Nunca

Raramente

Frequentemente

2. Se respondeste a 3.2 hipotese, indica a frequéncia:
la3

4a6

6al0

Mais de 10

3. O trabalho de escrita realizado em anos anteriores permitiu uma evolucédo significativa da
tua competéncia escrita?
Sim

Nao

4. Em anos anteriores, do secundério, trabalhaste a escrita na sua dimensdo processual
(planificacdo, textualizacdo e revisdo)?

Sim

N&o

6. Indica a fase em que sentiste mais dificuldades.

Planificacdo

Textualizagdo
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Revisdo

7. Tinhas por habito planificar os teus textos antes de 0s escrever?
Sim

Nao

8. Consideras que a etapa da planificacdo é importante para a textualizacéo?
Sim

Nao

9. Se respondeste “sim” a questdo anterior, refere o principal motivo.
Pesquisa de informacao
Selecdo de informagao

Organizacao das ideias

10. Tinhas por habito rever os teus textos?
Sim

Nao

11. Alguma vez tinhas utilizado um cédigo de erros na etapa da revisao textual?
Sim

Nao

12. O recurso ao codigo de erros foi proveitoso?
Sim

Nao

13. O desenvolvimento de atividades de expressdo escrita com o texto expositivo-
argumentativo permitiu-te conhecer a estrutura desta tipologia textual?
Sim

N&o
14. O trabalho da escrita que desenvolvemos ao longo deste ano letivo foi:
Inatil
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Pouco util
Util
Muito util

15. O tempo dedicado a atividades de escrita foi:
Insuficiente

Suficiente

Bom

Excessivo

16. O trabalho de escrita realizado ao longo deste ano letivo permitiu uma evolucdo
significativa desta competéncia?
Sim

Nao
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Anexo 3
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

O presente questionario insere-se no ambito do Relatério de Estagio, do Mestrado em Ensino de
Portugués e de Espanhol no Ensino Secundario. O objetivo deste questionario é descrever as
perspetivas dos alunos sobre o trabalho desenvolvido acerca da competéncia escrita durante o ano
letivo 2013/2014.

1. Com que frequéncia costumavas, em anos anteriores, realizar atividades de expresséo escrita em
sala de aula?

Nunca

Raramente

Frequentemente

2. Consideras que o trabalho de escrita realizado em anos anteriores permitiu uma evolugéo
significativa desta competéncia?
Sim

Nao

3. Em anos anteriores trabalhaste a escrita na sua dimensdo processual (planificacéo,
textualizagdo e revisao)?
Sim

Nao

4. Indica a fase onde sentiste mais dificuldades.
Planificacdo
Textualizacao

Revisao
5. Tinhas como habito planificar os teus textos antes de os escrever?
Sim

Nao
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6. Consideras que a etapa da planificacdo é importante para a textualizacéo?
Sim

Nao

7. Tinhas como habito rever os teus textos?

Nao

8. Alguma vez tinhas utilizado um cédigo de erros na etapa da revisdo textual?
Sim

Nao

9. Consideraste proveitoso o recurso ao codigo?
Sim

Nao

10. Consideras que o desenvolvimento de atividades de expressao escrita foi proveitoso para
uma melhor aprendizagem do Espanhol Lingua Estrangeira?
Sim

Nao

11. Consideras que o trabalho da escrita que desenvolvemos ao longo deste ano letivo foi:
Inatil

Pouco dtil

Util

Muito util

12. Consideras que o tempo dedicado a atividades de escrita foi:
Insuficiente

Suficiente

Bom

Excessivo
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13. Consideras que o trabalho de escrita realizado ao longo deste ano letivo permitiu uma
evolugéo significativa desta competéncia?
Sim

Nao
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Anexo 4

1. O destino ¢ a forca irreprimivel que determina as actes das personagens na tragédia
(cf. p. 150)... E na vida? L& atentamente o excerto do verbete.

destino [doJ'tinu] n.m. 1. poder superior a vontade do homem que se supbde fixar de
maneira irrevogavel o curso dos acontecimentos; fatalidade; 2. sucessédo de factos que
constituem a vida de alguém e que se cré serem independentes da sua vontade; fado [...].

AA.VV., 2010. Grande Diciondrio — Lingua Portuguesa. Porto: Porto Editora

1.1. Tendo em conta os sentidos de destino apresentados, escreve um texto argumen-

tativo, de duzentas e cinquenta a trezentas palavras, em que te posiciones relativa-
mente a sua existéncia e ao seu poder.

Fundamenta o teu ponto de vista recorrendo, no minimo, a dois argumentos e
ilustra cada um deles com, pelo menos, um exemplo significativo.

Manual Expressdes 11.°ano- Porto Editora
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Anexo 5

SIM

Segue a estrutura do texto
expositivo-argumentativo?

Apresenta o tema?

Apresenta a tese?

Apresenta 0 argumento?

Apresenta o exemplo?

Apresenta o contra-
argumento?

Apresenta 0 exemplo?

A sintese é coerente com a
tese?

Utiliza conetores
discursivos?

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 6
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

r

| ST

Portugués 2013/2014

Texto Expositivo-Argumentativo
O Destino

O destino assenta numa crenca segundo a qual a sucessdo de acontecimentos presentes
na vida terrena de cada individuo estd antecipadamente tracada, ou seja, todos temos um
destino marcado. O facto de existir um poder superior que rege a vida das pessoas faz com
que elas figuem a mercé de algo que as proprias desconhecem ou ndo entendem.

E impossivel fugir do destino porque, como afirma o poeta belga Maeterlinck, o
destino tem sempre a palavra final, por mais voltas que Ihe tentemos dar. E o que se passa no
Frei Luis de Sousa; por mais improvavel que fosse o regresso de D. Jodo de Portugal, a
verdade € que ele voltou vinte e um anos depois, contra todas as expectativas. Percebeu-se
assim que o destino daquela familia ja estava tracado por uma entidade superior que tornou
possivel o aparentemente improvavel. No entanto, apesar de ouvirmos com frequéncia
expressoes como “nos ¢ que fazemos o nosso destino”, na realidade ha ocorréncias
improvaveis que apenas podem ser justificadas com a existéncia de um poder superior a
vontade humana. Pense-se, por exemplo, no caso de um condutor extremamente responsavel e
cauteloso; tendo em conta o seu perfil, jamais teria um acidente rodoviario. Contudo, se outro
condutor se despistar e embater nele, este acontecimento ndo foi, obviamente, resultado das
suas acOes. Certamente que tal acontecimento s6 pode ser obra do destino ja pré-definido.

Em suma, pode concluir-se que toda a vida é planeada por alguém superior que

controla 0s nossos movimentos, isto porque o destino é irrevogavel.

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 7

ESTRUTURA CANONICA DO TEXTO
ARGUMENTATIVO:

Introducao Tese (apresentagao do ponto de vista)

* Argumento |
* Exemplo |
Desenvolvimento * Exemplo 2 (opcional)
* Contra-argumento |
* Exemplo |
* Exemplo 2 (opcional)

Conclusdo Sintese (balango final)

TIPOS DE ARGUMENTOS

Argumentos / Contra-argumentos

*« Autoridade

* Verdade universal
» cientifica
» proverbial

» Historicos
* coletiva (real ou
ficcional)
* pessoal

. . N—b,‘,

M—i:xl '“’



INTRODUCAO:

Tese “(...) todos temos um destino marcado. O facto de
existir um poder superior que rege a vida das pessoas
faz com que elas fiquem a mercé de algo que as
proprias desconhecem ou ndo entendem.”

e i
DESENVOLVIMENTO:

o L e
» Argumento “E impossivel fugir do destino porque,

(autoridade) como afirma o poeta belga Maeterlinck, o
destino tem sempre a palavra final, por

mais voltas que lhe tentemos dar.”

Exemplo “E o que se passa no Frei Luis de Sousa; por
mais improvavel que fosse o regresso de D. Jodo
de Portugal, a verdade € que ele voltou vinte € um
anos depois, e contra todas as expectativas;
percebeu-se assim que o destino daquela familia
jéa estava tracado por uma entidade superior que
tornou possivel o aparentemente improvavel.”
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DESENVOLVIMENTO:

> Cuntra_argu[nent(} “No entanto, apesar de ouvirmos com
frequéncia expressdes como “nds é que
fazemos o nosso destino”, na realidade ha
ocorréncias improvaveis que apenas podem
ser justificadas com a existéncia de um
poder superior 4 vontade humana.”

[

EX&I]IP]D “Pense-se, por exemplo, no caso de um
condutor extremamente responsavel e cauteloso;
tendo em conta o seu perfil, jamais teria um
acidente rodoviario. Contudo, se outro
condutor se despistar e embater nele; este
acontecimento ndo foi, obviamente, resultado
das suas acdes. Certamente que tal
acontecimento so6 pode ser obra do destino ja
pré-definido.”

FORTUG

CONCLUSAO:

» Sintese “Em suma, pode concluir-se que toda a
vida € planeada por alguém superior que
controla os nossos movimentos, isto
porque o destino é irrevogavel.”

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 8
Cddigo de correcao

Ac- Erro de acentuacéo

Cl- falta de clareza

Con- erro de concordancia
F - falta de palavra

Fr — sintaxe da fase

O - erro de ortografia

P- erro de pontuacéo

R- erro de repeticéo

V- erro de conjugacéo verbal
X- palavra fora do contexto
*- palavra a mais

8 - erro de elaboracdo do paragrafo

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 9
Cddigo de correcao

Ac- Erro de acentuacéo
Cl- falta de clareza

Con- erro de concordancia
Cr- Coeréncia

F - falta de palavra

Fr — sintaxe da fase

O - erro de ortografia

P- erro de pontuacéo

R- erro de repeticéo

V- erro de conjugacéo verbal
T-Tipologia de texto

*- palavra a mais

8 - erro de elaboracdo do paragrafo

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 10
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

Portugués 11.2 ano 2013/2014

Nome:

Planificagdao do texto expositivo-argumentativo:

Tema: >
Problema: >
Introducgdo Tese:
Tipo:
e Argumento
2 *  Exemplo:
C
()
£
>
©
g
& Tipo:
a e Contra -
Argumento
*  Exemplo:
Conclusdo e Sintese:

Adaptado de C. Gomes Estégio Pedagégico CBB 2013/2014
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Anexo 11
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

Portugués 11.° ano 2013/2014

r

O incesto ¢ uma unido entre parentes consanguineos que, nalgumas sociedades, ¢

considerado imoral e criminoso, pelo que as relagdes incestuosas sao proibidas.

Dicionario de Portugués, Porto Editora

A tematica do incesto na literatura

Nos Maias a relagao incestuosa entre Carlos ¢ Maria Eduarda conduz ao final tragico da
familia Maia. Apesar de ambos se apaixonarem e viveram uma intensa relagao, nenhum dos
dois sabia do seu grau de parentesco. Apenas Carlos, ainda que psicologicamente alterado,

acaba por praticar o incesto consciente depois de saber que Maria Eduarda ¢ sua irma.

- A palavra incesto surge apenas 4 vezes, pela voz de Ega no capitulo XVI.

“Na carruagem, através do Aterro, a ansiosa interrogacdo do Ega a si mesmo foi - que
hei de fazer?» Que faria, santo Deus, com aquele segredo terrivel que possuia, de que so ele
era senhor, agora que o Guimaraes partia, desaparecia para sempre? E antevendo com terror
todas as angustias em que essa revelacdo ia lancar o homem que mais estimava no mundo -
a sua instintiva ideia foi guardar para sempre o segredo, deixa-lo morrer dentro em si. Nao
diria nada; o Guimaraes sumia-se em Paris; e quem se amava continuava a amar-se!... Nao
criaria assim uma crise atroz na vida de Carlos - nem sofreria ele, como companheiro, a sua
parte dessas aflicoes. Que coisa mais impiedosa, de resto, que estragar a vida de duas

2

inocentes e adoraveis criaturas, atirando-lhes a face uma prova de incesto!...
“Mas, a esta ideia de incesto, todas as consequéncias desse siléncio lhe apareceram,
como coisas vivas e pavorosas, flamejando no escuro diante dos seus olhos. Poderia ele

tranquilamente testemunhar a vida dos dois - desde que a sabia incestuosa? Ir a rua de S.
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Francisco, sentar-se-lhes alegremente a mesa, entrever através do reposteiro a cama em que
ambos dormiam - e saber que esta sordidez de pecado era obra do seu siléncio? Nao podia
ser... Mas teria também coragem de entrar ao outro dia no quarto de Carlos, e dizer-lhe em

face - «Olha que tu és amante de tua irma?»”

“Correu para o seu quarto, fugindo aquela visdo a que o escuro do corredor, mal dissipado
pela luz trémula, acentuava mais o relevo. Aferrolhou a porta; acendeu a pressa sobre o
toucador, uma depois da outra, com a mao agitada, as seis velas dos candelabros. E agora
aparecia-lhe mais urgente, inevitavel, a necessidade de contar tudo a Carlos. Mas a0 mesmo
tempo sentia em si, a cada instante, menos animo para chegar, encarar Carlos, e destruir-lhe

a felicidade e a vida com uma revelacao de incesto.”

Os Maias

A tematica do incesto na Historia de Portugal: os amores de D. Pedro e Inés de Castro

O infante D. Pedro foi casado com D. Constanga, casamento do qual nasceu um filho
de nome Luis. Aquando do seu batizado, foi escolhida para madrinha D. Inés que, por esta
via, se torna comadre de D. Pedro. Por este motivo, D. Pedro jamais poderia ser marido de D.
Inés, uma vez que esta era madrinha do seu filho. No entanto, como D. Pedro estava tdo
enamorado dela, pediu-lhe que durante a cerimonia do batismo ndo dissesse as palavras que
os padrinhos tém de responder em nome dos afilhados. D. Inés assim o fez, para que deste
modo, deixasse de ser comadre de D. Pedro, podendo casar-se com ele sem pecado, uma vez

que a relacdo de parentesco teria desaparecido.

(adaptado de Ferndo Lopes, Cronica de D. Jodo I, cap. CLXXXVII )
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Anexo 12
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

Portugués 11.° ano 2013/2014

O incesto ¢ uma unido entre parentes consanguineos que, nalgumas sociedades ¢
considerado imoral e criminoso, pelo que as relagdes incestuosas devem ser proibidas nas

diversas sociedades.

Dicionario Porto Editora

A partir da seguinte afirmacgado elabora um texto expositivo-argumentativo de 150 a 200

palavras, no qual abordes a tematica do incesto.

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 13

ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS
Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

2013/2014

Espafiol — 11. ° Curso

iMira con atencion la imagen!

.

Imagen retirada de Internet

&Y td, qué piensas sobre el dia de San Valentin? ¢ Te encanta o te fastidia? Escribe un

texto, de 80 a 100 palabras, donde justifiques tu opinién.

Para ayudarte a organizar las ideas, utiliza la ficha que contiene los conectores de la
argumentacion.
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Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 14
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servigo do Ensino Publico em Viseu

R R T

| ST N

2013/2014

Espafiol — 11-°Curso

La Leyenda de San Valentin

En el afio 270 D.C., Claudio Il, emperador de Roma, prohibié contraer matrimonio,
porque estaba convencido de que los hombres casados eran malos soldados pues, en caso de
guerra, no querrian separase de sus familias.

Valentin era obispo en Roma durante ese periodo. El estaba en contra de los decretos
imperiales. Las parejas jovenes acudian a €l y Valentin los casaba en secreto.

Pero llegd un momento en que apresaron a Valentin y lo llevaron ante el emperador.
Claudio intenté persuadir a Valentin una y otra vez para que renunciase al Cristianismo y
sirviese al Imperio. A cambio de ello, Claudio estaba dispuesto a perdonarle y convertirle en
uno de sus aliados. Pero San Valentin no renunci6 a su religion. Debido a ello, el emperador
le sentencid a una ejecucion en tres partes. Primero le pegarian una paliza, luego le
apedrearian y, finalmente, le decapitarian. Valentin murio6 el 14 de febrero del afio 270 D.C.
Mientras se hallaba en la carcel, esperando que se ejecutase su sentencia, Valentin se enamoré
de la hija ciega del carcelero. Durante el tiempo que permanecio encarcelado, se produjo un
milagro y ella recuperd la vista. Valentin le envié una nota de despedida, firmandola “de tu
Valentin”.

Las costumbres populares asociadas al dia de San Valentin tienen su origen en
Inglaterra y Francia donde, durante la Edad Media, este dia se consideraba como consagrado
especialmente a los enamorados, y ocasidn especial para escribir cartas de amor y enviar

regalos y poesias.

Informacion retirada de distintos sitios de Internet.
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Anexo 15

ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS
Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

= . o=
2013/2014
Espafiol — 11-° Curso
Conectores de la argumentacion
Inicio Conclusion
» Primero Desarrollo » En conclusion
» Segundo ) - » Poreso
» Por un lado > A continuacion » Enresumen
» Por otro (lado) > Entonc,es » Ensuma
» Por una parte > Después > En definitiva
» Por otra (parte) » Por todo ello
Reformular ideas Referirse a una idea anterior
» Sea » Respecto a
» Es decir » Encuanto a

» Enrelacion con
Expresar Causa

» Porque

» Como

» Dado que

» A causa de (que)

» No porque..., sino porque

Expresar consecuencia

> Por eso
» En consecuencia

Adaptado del manual PRISMA A2
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Anexo 16

Alunos Tema Coesao Coeréncia Planificacao

1,123 /4|1|2|3|4|1|2|3|4|1|2|3|4

Criado por Celeste Ferreira
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Anexo 17
Caddigo de correccion

Ac- error de acentuacion

Cl- falta de claridad

Con- error de concordancia
F - falta de palabra

Fr — sintaxis de la frase

| — palabra inexistente

O - error de ortografia

P- error de puntuacion

R- error de repeticion

V- error de conjugacion verbal
X- palabra fuera del contexto

*- palabra de més

8 - no indicacion de parrafo

Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 18

ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS
Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

2013/2014

Espariol — 11-° Curso

Actividad de expresion escrita

Y ta?

¢Cudl es la profesion que piensas que vas a tener en el
futuro? Y ¢como imaginas que sera tu relacién laboral
con tu jefe y con tus comparieros?

Escribe un texto de 80 a 100 palabras donde describas

Imagen retirada de Internet

cdmo crees que va a ser tu futuro profesional.

iNo te olvides de usar los conectores!

Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 19
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servigo do Ensino Publico em Viseu

2013/2014

Espafiol — 11-° Curso

iLas vacaciones de verano estan a punto de llegar! TG quieres ir de vacaciones con tus amigos
y se lo vas a pedir a tus padres de un modo muy original.
Vas a escribirles una carta a tus padres pidiéndoles que te dejen ir de vacaciones con

tus amigos.

Planificacion de tu carta

Imagen retirada de
ClipArt

Destinatario

Saludo inicial

¢A ddnde quieres ir de vacaciones?

¢Durante cuanto tiempo?

¢Quiénes son los amigos que piensan ir contigo?

¢Qué medio de transporte estas pensando utilizar?

¢Por qué crees gue tus padres te deben dejar ir?

¢Cuales son las actividades que piensas hacer?

¢Qué prometes hacer para que tus padres te dejen ir?
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Saludo final

Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 20
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

2013/2014

Espafiol — 11-°curso

Ahora que ya tienes tu planificacion, escribe una carta informal de 80 a 100 palabras.

iNo te olvides de la estructura de la carta informal!

Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 21
ESCOLA SECUNDARIA ALVES MARTINS

Desde 1849 ao Servico do Ensino Publico em Viseu

R R T

| ST N

2013/2014
Espafiol — 11-° Curso

La estructura de la carta informal

> Las cartas informales estan destinadas a nuestros amigos, padres u otros
familiares y usan un registro de lengua informal.

Para empezar, podemos usar las siguientes expresiones:

e Querido papd, mamad, amigo...
¢ Querido Juan...

e jHola!

e ;Quetal?

e /COmMO estas?

Para despedirnos, podemos usar las siguientes expresiones:

e Un (fuerte) abrazo
e Un beso

e Hasta pronto

e Besos para todos

» Ejemplo de una carta informal
Querida mama:

Ya estoy en Madrid, el viaje ha sido un poco largo y fatigoso, pero el esfuerzo ha
merecido la pena porque la ciudad es maravillosa. jEstoy muy contenta! Ya he visitado el
Museo del Prado y El Retiro, creo que a ti te iba a gustar mucho este parque, es enorme, tiene
un lago muy bonito y sus jardines son estupendos. También he ido al Mercado de San Miguel,
que es simplemente maravilloso. Ademas de ser muy acogedor las comidas que venden son
todas exquisitas. jMe han entrado ganas de probar todo! Pero, como el pais de las maravillas
no existe, debes imaginar que aqui es todo mas caro, por eso ya te aviso que voy a gastar mas
dinero del que imaginaba, porque la ciudad es cara, no porque yo sea una gastadora. Mis
amigos también se estan divirtiendo, no podria haber escogido mejor compafiia. Ahora tengo
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que dejarte, vamos a salir para ver la Plaza Cibeles, que es donde los adeptos del Real Madrid
festejan sus titulos cuando los ganan.
iNo te preocupes por mi, todo estd bien! Muchas gracias por estas dos semanas
maravillosas que me estés proporcionando. Aln tengo mucho que visitar.
Besos para papa y Maria.
Un abrazo,
Cristina

Creado por Celeste Ferreira
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Anexo 22
Figura 27

“A mi el dia de S. Valentin no me gusta pero tampoco me fastidia; para mi, este dia es todos
los dias; considero que es muy comercial como por ejemplo el dia de Navidad, el dia de la
madre y el dia del padre. Claro que, por supuesto, es muy divertido ver a las parejas escribir
cartas, poesias/poemas y enviar regalos, pero las personas que en aquel/ese momento no
tienen novio o0 novia se deprimen mucho/estan tristes, pero un dia esas personas va a tener
novio o novia y claro, a mi me encanta porque se suele celebrar compartiendo bombones y
dulces”. “Auln asi,” esta Ultima frase ndo deveria estar separa por uma virgula.

Figura 28

“También me encantan los bombones”

Figura 29

“El dia de San Valentin las personas suelen”

“Las personas suelen hacer”

Figura 31

“las cosas de la vida ni siempre son buenas” deveria estar “No siempre”, para que apareca a
conjuncdo “ni” tem que existir uma negacao prévia, e, neste caso, tal ndo ocorre.

“ahora procuro ser psicologa” o verbo ndo ¢ adequado, o aluno teria de ter escrito “quiero”,
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porque procurar ¢ sinbnimo de “intentar”, em seguida falta a preposicdo “a “ de Objeto
Directo “para ayudar a las personas”.

Figura 32

“Yo quiero trabajar con arte como disefiador de interiores, pues a mi.... Me gusta ver calles
en el ordenador .. .de muchos disefiadores. Me gustan las calles .../ espero llevarme bien con
ellos”

Figura 33

La profesion que pienso tener en el futuro es la de estilista/disefiadora...luego espero que la
relacion con mis comparieros. A pesar de querer ser mi propio jefe, al principio haré todo
para que le gusten mis creaciones.

Figura 35

“Quiero ir de vacaiones al Meo Sudueste”

Figura 36

“... ir de vacaciones a Nueva York.”

“por eso tienes que dejarme ir”.

“... ir de compras ...y hacernos unos masajes”.
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“prometo portarme bien y traer unos regalos”.

Figura 37

“estdbamos pensando ir.... / por que soy iy encantadora y necesito cambiar de aires
porque aqui la rutina es siempre la misma. Margarida y yo vamos a hacer muchas cosas

en ... York, vamos a dormir, .... Prometo que cuando vuelva me haré millonario”.
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