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REVISAO COLABORATIVA DE TEXTOS NO 2° GRAU

ANA MARIA CARDOSO LUCENA

ABSTRACT

This paper describes how secondary school studevite their texts, either individually
or with the help of others (either peers or teaghierthe classroom context, and verifies
how such revision can contribute to the teachingvifing. The present investigation
shows that in both modes of collaborative revisiboth with teacher and with a peer - the
quality of writing and the learning situation impenl, with the student writers
demonstrating a capacity for reflection about lagguand the perception of a need for
adjustment.

1. INTRODUGCAO

Esta pesquisa teve como objetivo geral descreatuagdo de alunos de 2° grau
ao revisar textos proprios com o auxilio de outpasceiros do contexto escolar
(professor e colegas), verificando as contribuigdessa atividade para o processo de
ensino-aprendizagem.

O contexto que motivou o estudo dessa questdoefuoi, primeiro lugar, a
observacdo de que, atualmente, o ensino de Postugoiésideradas as excec¢des, tem
seguido duas tendéncias opostas. De um lado, aqatatradicional, centrada no
ensino da metalinguagem e, de outro, aquela cenfipeinas na criatividade (VIEIRA,
1992).

No primeiro caso, o aluno é levado a decorar dwge classificacbes para
analisar a lingua. Privilegia-se, assim, o saberspeito da lingua, em detrimento do
uso da lingua. Nessa perspectiva, 0 objetivo dduypdo de texto é o exercicio e o
destinatario o professor, a quem cabe avaliar dytoofinal de acordo com o ndmero
de “erros” e “acertos” em relagdo as normas quemeg lingua culta padréo.

No segundo caso, que surgiu a partir da emerg@eciiticas ao procedimento
anterior, a aula transforma-se numa grande aversema direcdo e sem objetivos.
Qualquer texto do aluno é supervalorizado e néstedaspago para nenhum tipo de
analise linguistica. Ora, considera-se a motivagsencial para promover o desejo de
escrever e inaceitavel qualquer pratica pedagédestituida desse momento. A
motivacdo, no entanto, ndo pode ser o Unico objetiw professor. Oportunizar a
ampliacdo do desempenho lingiiistico do aluno, pilissndo-lhe o dominio de novos



recursos expressivos, também é um dos importamtepromissos do professor de
lingua materna.

Com os procedimentos adotados pelas duas corremde-se a etapa em que o
aluno examina seu proprio texto e percebe até quésua comunicagdo tornou-se
efetiva. Perde-se, assim, a oportunidade de delsenyvao aluno, estratégias de
ajustamento, préprias do processo da escrita,és@dw incentivo a reflexdo sobre sua
acao linglistica, a fim de aprimora-la, associam@®@- contexto em que se insere.

Outro problema que chama a ateng&o no contextbaestiz respeito a atividade
de correcdo de textos. Esse trabalho, efetuadeidondimente pelo professor, pode
produzir resultados inadequados, pois, nessa &iya@o ha como ter acesso total as
intengBes do autor, o que, em muitos casos é a foima de se adequar um texto.
Além disso, parece existir um consenso entre degsores em relacdo a idéia de que a
correcdo, uma tarefa cansativa que requer baseanf®, ndo tem propiciado situacdes
de aprendizado, pois a maior parte dos estudames sequer 1& as anotacfes ou
correcdes feitas pelo professor (COHEN & CAVALCANTD90).

Afora isso, num mundo em que a interacdo € valdeazem que até a televisao,
veiculo tradicionalmente indutor da passividadetatprocedimentos de participacao do
telespectador, infelizmente, a cultura escolar aigda do siléncio e do trabalho
individual. 1sso parece grave em qualquer momestmlar, mas especialmente nas
aulas de Lingua Portuguesa, cujos programas e lapmesentam como objetivos
prioritarios o desenvolvimento das habilidades &mentais do ensino de linguas: ler,
falar, ouvir e escrever. Ora, como essas atividaglasgeral, pressupdem a existéncia
do outro, parece ndo ser possivel desenvolvé-fe@sem situacdes de interacdo. No
caso da escritura, € preciso considerar, ainda,aghabilidade de escrever sozinho
desenvolve-se com o decorrer do tempo e, para snui&m sequer sera necessaria fora
do contexto escolar (SMITH, 1981).

As reflexdes sobre esse contexto despertaramecesse pelo estudo da revisédo
colaborativa. Buscou-se, entdo, verificar a pokddde desse procedimento
constituir-se em alternativa capaz de preenchee passas lacunas.

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

A literatura na area mostra que, embora as pdigpeade abordar esse tema
sejam bastante amplas, consensualmente, a reeisésido vista como uma atividade
de rever e retrabalhar o texto ou o plano que ¢uweadigem.

Grande parte dos trabalhos sobre revisao, ao&antiteste, foram efetuados no
sentido de descrever as estruturas locais ou glofxaisideradas por revisores de
diferentes habilidades em situacéo de trabalhithgal (SOMMERS,1980; FRANCIS
& McCUTCHEN,1984; HAYES et alii,1987). Sem deixag teconhecer a importancia
dessas contribuicBes, € preciso considerar qudrontado-se permanentemente com
as dificuldades dos alunos ao produzir textosfofepsor necessita ndo somente de
descricdes de um produto, mas, também, da préividaale e do comportamento dos
alunos envolvidos nessa tarefa.



Alguns estudos tém concluido que a revisdo elatupor estudantes
inexperientes raramente provoca melhorias nos gextBRACEWELL,
SCARDAMALIA & BEREITER,1978). Descobertas como essavem para confirmar
as consideracdes de SPOELDER & YED (1991). Paesesgores, o reconhecimento
de dissonancias entre a execugdo e a intencdon assno a tomada de decistes
necessarias para a resolugdo dos problemas dg texpoer que os alunos sejam
capazes de manusear certos critérios através dos passam julgar seus proprios
textos. No entanto, segundo eles, a capacidadestabproblemas e de tomar o lugar
de leitor, parecem desenvolver-se tardiamente, ecimgplica questionar a utilidade do
ensino de revisao antes de um certo estagio ded#ginento.

Além disso, alguns estudos, como os de BEACH (L97AIGLEY & WITTE
(1981) e SOMMERS (1980), referem-se ao fato de gseritores inexperientes
concebem a reviséo como uma atividade de altedgsiaspectos superficiais do texto,
0 que fica evidenciado pela concentragéo, em edp@ei ortografia e acentuacdo das
palavras e na substituicdo de vocabulos especifiems considerar o papel que
desempenham no contexto global da producéo.

Em contrapartida, GOES (1993) enfatiza que asctaiaticas de escritores
iniciantes ndo devem continuar a existir obrigaimente até que um novo estagio de
um processo abstrato de maturagéo se instale. beguiera trajetoria do conhecimento
€ construida, tanto pela atividade do sujeito quagdla participagdo de agentes
mediadores, especialmente aqueles que estdo m®semtcontexto escolar. Em sua
pesquisa, a autora conclui que, embora a criangateda espontaneamente a varias
exigéncias do ato de escrever, visto como instatialagica, ela pode, com a ajuda de
um adulto, chegar a manifestar estratégias parsidemacao deliberada do texto e dos
lugares de escritor e leitor. Sendo assim, sugeeeperacdes reflexivas sobre a escrita
devem constituir-se em espaco privilegiado de tmwvesnto do trabalho pedagdgico
desde as séries iniciais.

De acordo com GEHRKE (1993), o envolvimento naséy depende de muitos
aspectos diretamente relacionados com o processeatidéura, com as concepgoes do
que significa escrever e ser autor e o tipo dagito contextual em que o escritor esta
inserido.

2.1. Modelo cognitivo da revisdo

Dentre os estudos que pretendem descrever o pmdesrevisdo, bem como a
diferenca de comportamento entre escritores expgesee inexperientes envolvidos
nessa tarefa, destaca-se o modelo de orientacamiticistp proposto por HAYES e
seus colaboradores (1987). Esse modelo (fig.1) vidido em dois segmentos
principais: 0s processos nos quais 0 revisor s@jan@ esquerda da fig. 1) e as
categorias de conhecimento que influenciam esse®$80s ou resultam de suas acdes
(a direita da fig. 1).

O primeiro subprocesso ilustrado no esquema gradica DEFINICAO DA
TAREFA. Esse subprocesso é a base de todas agladesd de revisdo, porque reflete
as concepcdes subjacentes do escritor do que isigmévisar, isto é, de quais



atividades estdo envolvidas na revisdo, além deocesses subprocessos sao
gerenciados.

A definicdo da tarefa controla as decisdes sobjetivos gerais para o texto, as
restricdes que podem limitar esses objetivos eritérios de avaliagdo que serdo
aplicados. Ao fazer escolhas, o revisor pode méaipessa definicdo da tarefa,
mudando, por exemplo, de um objetivo para outrso Faz com que essa etapa seja
periodicamente atualizada durante o curso da i@visa

PROCESSOS CONHECIMENTOS
Definicao da Tarefa Obijetivos, Critérios e
> Restricdes para Textos ¢
Planos
v /
Avaliacéo Representacao do
Problema
Ler para:
- Compreender Deteccgéao
- Avaliar =»1 Diagnose bem-definidg
- Definir Problemas mal-definida
Estabelecimemg_ Selecéo de
de objetivos adiar Estratégia
=y
Rerrascunhay] Estabelecer
ou um Quadro dg=—— Procedimentos para
Parafrasear]] Meios/Fins Melhorar o Texto
l l Quadro de meios/fins
Modificar o texto ou o plang

Fig.1 O Modelo Cognitivo da Revisédo proposto porH&S et alii.



Na etapa seguinte, a AVALIACAO, o revisor aplica objetivos e critérios
determinados pela definicdo da tarefa. Para HA¥E8us colaboradores, a avaliagcdo
“é melhor vista como uma extensdo do processoifardih leitura para compreensao”.

Como mostra a figura, a fase de avaliagdo consistder para compreender,
avaliar e definir problemas.

Ler para compreender é um processo no qual awdsitentam construir uma
representacdo interna do significado do textogdando Iéem um texto para revisa-lo,
as pessoas também Iéem para compreendé-lo, masradotros objetivos adicionais.
Ao ler para revisar, as pessoas procuram avaliexto e caracterizar os problemas
encontrados.

O resultado da leitura efetuada € uma REPRESENTAQ®D PROBLEMA, a
gual se manifesta através de dois subprodutoscgiete(percepgdo do problema) e
diagnose (representacdo do problema baseada emctoehtos mais profundos sobre
ele).

As diagnoses nao dependem do conhecimento degdéticos. Elas dependem
dos conhecimentos armazenados pelo revisor acerexios e planos.

Ja a deteccdo, embora ndo garanta a resolucaaotierpa, constitui-se na
pré-condicdo para que a revisdo aconte¢ca. O paEssevisdo simplesmente nao
pode prosseguir até que o revisor perceba queno plao texto tem alguma falha.

Para FLOWER & HAYES (1981), a representacdo ddlproa situa-se em um
“continuum” marcado por diferentes objetivos e niedes. A representacdo bem
definida de problemas nesse “continuum” é maiscapél para os casos de violagéo da
ortografia ou das regras gramaticais relativaseasescas. Problemas globais, como
desorganizagao ou incoeréncia, sdo, por naturegagpsndefinidos, ja que seu efeito
atinge o texto como um todo, ndo havendo uma famea de resolvé-los.

Depois de representar o problema, o revisor meomar decisdes estratégicas
para mudar o texto. Essas decisbes sdo apresemadamdelo pelo componente
SELECAO DE ESTRATEGIA, o qual inclui as estratégi@sa gerenciar o processo
(ignorar o problema, adiar o esforco ou buscar mmégsmacédo a fim de resolvé-lo) e
as estratégias para mudar o texto (reescreven@arg

A decisdo degnorar o problema ocorre quando o escritor detecta fathes
acredita ndo serem merecedoras de atencdo. Segsndatores, os escritores, em
geral, usam dois critérios para decidir ignorarproblema: ele nao cria confusao para
o leitor e/ou a busca de uma solucéo é tao difi@l ndo vale o esforco.

A segunda agdo constante no modelo da revisadiag, que indica a decisao
consciente do escritor de dividir o processo deséevem partes. Essa acdo permite ao
escritor focalizar sua atengéo de maneira seletletendo-se, a cada momento, em
partes da tarefa. Ao adiar a acdo, os escritoregiiéntemente, precisam voltar aos
planos, reavaliar e reformular objetivos. Esse gudonento requer muita atencdo do
escritor, ja que ele tera de retornar, posteriotejeao problema cuja solugéo resolveu
retardar.

A outra agdo apresentada no modelo, cujo objetirobém é gerenciar o
processo, éuscar, estratégia usada para refinar a representacgwraddema mais
explicitamente. Utilizando essa estratégia, os iteses tentam transformar sua
representacao mal-definida de um problema em bdimidbepara, entéo, resolvé-lo.
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No modelo, constam, também, duas estratégias aueisadas para modificar o
texto: reescrever e revisar.

Os autores descrevem a estratégiaadscrever como aquela utilizada pelos
revisores quando ndo estdo preocupados em marsg@nificado e/ou a estrutura
superficial do texto original ou de parte dele. ganal, a reescritura é efetuada através
de dois caminhos: reelaboracao de rascunho ou aseaf

A segunda estratégia utilizada para modificarxtoteevisar, é utilizada quando
0s escritores, depois de diagnosticarem o problesakecionam um procedimento
especifico de reparacao.

Para HAYES e seus colaboradores (1987) o resulfadeevisdo pode ser visto
como uma matriz de problemas e solugfes. Assing madsor pode ser representado
através de uma “tabela de meios-fins”, na qual emsnrepresentam os problemas a
serem solucionados (globais ou locais) e, os fissprocedimentos utilizados para
soluciona-los.

Por fim, a decisdo de revisar ou reescrever @ tedulta na modificacdo do texto
ou do plano que deu origem ao texto.

Esse modelo, construido através dos resultadasalse de protocolos verbais de
redatores, por ndo ser centrado no produto, mgsreeesso, parece adequado para
fornecer uma viséo das etapas nas quais os aluaesnpter problemas no complexo
envolvimento com a revisao.

3. METODOLOGIA

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa foram quatmmos do 3° ano do 2° grau,
0s quais produziram quatro textos em trés versaes gm.

Realizar o exame da atuacéo desses sujeitos isagale seus préprios textos, de
forma a obter resultados que refletissem o seuwunpiate implicou o envolvimento em
diversos angulos da escritura, concernentes, entiespao contexto de producao, as
concepcdes dos alunos sobre a escrita e as reldedeguda estabelecidas. Dessa
forma, procurou-se alimentar todo o processo, ptapilo contextos para a escritura,
nos quais os alunos tivessem o0 que e a quem dilen, de um motivo para fazé-lo
(GERALDI, 1981).

Depois de escreverem cada texto, os alunos rewisaguas producdes
individualmente, fazendo todas as alteracdes n&tassa fim de considerar o texto
como pronto. Apds, entregavam o trabalho para utorlgue, depois de avalia-lo,
apontava os problemas detectados, discutindo agdss com o autor. Esse leitor, em
cada atividade, era representado, alternadamemteinp colega ou pela professora ou
pesquisadora. Assim, o0 primeiro e 0 terceiro teXtwam revisados a partir da
colaboracédo dos colegas e, o segundo e quartatiadaacolaboracéo da professora ou
pesquisadora. Cabe esclarecer que o auxilio degsmfa e da pesquisadora foi
efetuado, sempre que possivel, no sentido de apmmtaroblemas, fornecendo pistas a
fim de que os alunos conseguissem soluciona-losediatamente apés a discussao, 0s
autores, individualmente, faziam as alteracdescqusiderassem pertinentes.
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No final dos encontros para obtencdo do corpugpcese com 16 textos, em trés
versdes cada um, totalizando 48 producdes. As siifeg foram gravadas em fita
cassete e transcritas.

Para proceder-se a analise desse corpus, tornmesessario tomar cada
ocorréncia, na qual o aluno efetuou alguma alterag&lassifica-la segundo seu maior
efeito na realizacéo local (estrutura de supejftmieglobal (significacéo) do texto.

4. DISCUSSAO

Os resultados desta pesquisa mostraram que,lnmégite, os alunos possuiam um
conhecimento rudimentar sobre a necessidade ddagéguda linguagem. Quando
revisaram individualmente o primeiro texto, os gagalteraram apenas nove aspectos
da estrutura local (como a acentuacao e ortografi@@ nao provocaram mudancas
significativas no texto.

Observou-se que os alunos ndo reconheciam o aspechao-dupla da leitura e
da escritura, isto €, ndo percebiam a possibilideder ou oferecer a leitura aquilo que
escreviam, o que limitava a reviséo ao ajuste gienal pontos da estrutura superficial.
Logo, assim como na pesquisa de HAYES e seus caldbies (1987), neste trabalho,
foi possivel constatar que as concepcdes dos atllmagie significa revisar afetavam
sua atuacdo. A falta de objetivos mais abrangeptea a realizacdo da tarefa
revelou-se como motivo principal da concentraca® sigeitos nos aspectos locais do
texto.

No entanto, o levantamento das operacfes efetnada&visdo dos textos mostrou
que, gradativamente, os alunos passaram a constderbém os aspectos globais das
producdes. Na revisdo colaborativa do primeiroaitady efetuada com o auxilio dos
colegas, ja é possivel identificar a preocupaca® sigeitos com a significacdo do
texto. As transcri¢cdes (1) versédo revisada indaichente, (2) discussdo do autor com
o colega e (3) versédo reformulada apés o dialagamplificam esta constatacéo.

Transcricdo (1):
“Talvez como solucdo , deveria-se diminuir o tenti@ste programa e ou
fazer um ‘plano’ do tipo o do horario politico ,dmas emissoras de radio e
televisBes s6 precisam dar uma da programacéo apaensmissao destes
programas ,e acabar com esta obrigacdo diariardguee transmitir este
programa.” (versao Il)

Transcricdo (2):
Renan: Outra coisa... Essa idéia aqui assim: “tdpohorario politico”.
Horario politico eles ddo uma vez agora, quanddonge das eleicbes,
porque quando ta perto das eleicbes eles dao taddias.
Igor: T4, no caso agora, né?
Renan E...mas ai tem que especificar...porque issoajué e o cara... ndo
entende.
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Quando reformulou esta parte do texto, a fim deaewa contradicdo observada
pelo colega, o aluno acabou resolvendo outros @nwdd do periodo, tornando-o, em
comparacao com o anterior, mais coeso, confornossiyel observar em (3).

Transcricdo (3):
“Talvez como solucdo, deveria-se diminuir o tempste programa, ou fazer
um esquema do tipo o do horario politico (este @udransmitido
quinzenalmente), onde as emissoras de radio es&tes0 precisariam dar
uma parte da sua programacéo apenas num dia daseara a transmissao
destes programas, acabando-se assim com estagdlorigaria de ter que
transmitir este programa.” (Versao lll)

A falta de habilidade para distanciarem-se de gmduto e realizarem a
auto-avaliacdo foi identificada na atuacéo inicialtodos os sujeitos. No exemplo a
seguir fica bastante evidente a despreocupacaaitdo @m os provaveis leitores de
seu texto. Além disso, também é possivel obsemacaso em que a ocorréncia em
bloco de problemas locais comprometia, de algunmadpa interpretacédo do periodo e
do contexto em que estava inserido.

Transcricdo (4):
“Matando a todos em sua volta com um heavy metal erbbarulhento
como e aclamado pela critica gqnasce pulando do fog®BETALLICA.
Buscando todos os seus ideais e os destruindoseguem chegar ao seu
segundo langamento que e intitulado cqaxdo e flria negrae a prova
de que estdo muito vivo gando uma praga p6r onde vai passando
conseguindo conquistar os mealheads, e dai pame wma morte
rastejantepara o proximo langamento.” (Versao Il)

Como é possivel perceber, além dos problemasadenjpietude da oracéo e de
concordancia, essa ocorréncia apresenta falhas edagdo a acentuagdo, que
prejudicam a leitura do texto. Fica evidente que pér parte do aluno, um
desconhecimento da norma que regula a acentuagdicagdas palavras oxitonas
terminadas em “e”. Obviamente, ndo houve ai qualigadecisdo quanto a utilizagédo do
conetivoe ou do verboé. No entanto, € preciso considerar que ndo ha,soata®
gualquer recurso entoacional que permita ao l€iistinguir o que o autor realmente
pretendeu expressar.

Na reestruturacdo desse trecho (transcricdo 4)itosnyroblemas foram
eliminados. E possivel notar que, para revisar &esho, o aluno realizou complexas
operacdes, como inversdes, insercdo de verbogragilo da pontuacdo, permitindo o
entendimento de muitos enunciados absolutamenteiassna versédo anterior. Mesmo
assim, ainda é possivel levantar questionamentire sosignificado da passagem final

desse paragrafo.
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Transcricdo (5):
“Aclamado pela criticamatando a todos em sua volta com um heavy metal
cru e barulhento, nasceu, pulando do fogo METALLICA. Buscando
todos os seus ideais e os destruinclmnseguem chegar ao seu segundo
langamento que é intitulado corpaixdo e fdria negrague éa prova de que
estdo muito vivos e€jogando uma praga por onde vao passando
conseguindo conquistar os metalheads e, a paftipddem com umenorte
rastejantepara o préximo lancamento.” (Verséo Ill)

Cabe esclarecer que os grifos representam astigies efetuadas pelo aluno de
trechos das musicas do grupo musical retratadoratmalho, conforme havia sido
proposto na etapa de motivacéo inicial. Essasdrgdgs, em varias partes do texto,
causaram alguma estranheza, como aquela que se raéfé'morte rastejante”
(transcricdo 5). A explicacdo do aluno sobre esgmessdo (transcricdo 6), embora
justifiqgue a escolha do segmento, ainda permivaritamento das seguintes questdes:
Como os trechos selecionados séo versfes traduzjdeaimente de dificil acesso,
seria provavel que os leitores pudessem relacmnédm as muasicas? Considerando-se
0 publico alvo do texto (alunos da escola), queepiaddesconhecer o grupo musical,
seria adequado fazer usos tdo metaféricos?

Transcricdo (6):
Professora: Que idéia é essa? Pewta uma morte rastejante? com?
Pedro: N&o.
Professora: Que idéia tu queres passar ai?
Pedro: Que idéia? E... que... vAo acompanhado®da nastejante
Professora: Ah! Eles vdo acompanhados! Partintas que idéia é essa
que tu queres passar ai?
Pedro: Que... assim... dificuldade de gravar cetevdancamento.

A leitura do texto, na integra, permite identificaitras ocorréncias desse tipo. Na
transcrigdo (7), que relata parte de uma conversgebe-se como o aluno tinha
consciéncia de que certos segmentos poderiam efedéiiculdade de interpretagéo.
Mesmo assim, na grande maioria dos casos, optaypemnanéncia desses trechos.

Transcricdo (7):
Professora: Ta. Tudo bem. Mas mesmo assim ficar gigzado. As pessoas
[éem e ndo conseguem entender.
Pedro: Ah! E o que eu falei para a outra professsfaquem gosta para
entender.

O maior indice de reformulagcdes sem efeito foieobmdo nas operacgdes
realizadas nos aspectos globais dos textos, nadi@ta inexperiéncia dos sujeitos em
refletir sobre o conteddo de suas producbes e aegula linguagem de forma a
adequa-la ao sentido pretendido. E preciso corsidgrorém, que, apesar da
dificuldade identificada, a maior parte das altéemgnos aspectos globais produziu
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resultados satisfatorios. Além disso, o fato deaspectos passarem a ser examinados é
bastante significativo, pois representa o primgiasso para o desenvolvimento da
habilidade dos sujeitos de considerar a perspedtivaitor dos textos.

O exemplo a seguir mostra um caso em que um geisosy cujos textos sempre
apresentavam muitas repeticdes vocabulares, ddpoger informado sobre o efeito
negativo desse uso, utiliza estratégias adequadasgsolver o problema.

Transcricdo (8):
..."Ele conseguiu em meio a uma realidade desfaetyrériticar, com trés ou
guatro musicas, a uma parte muito significativasdaiedade brasileira.
Playbois, professores, loiras burras, e nem o neasspresidente (elle
mesmo) conseguiu escapar. Ele gostariandd¢ar o presidente mas se
contentoumatando aula Ele faz com que todo mundo consiga se identificar
com alguma de suas musicas.
Ele costuma, nas suas musicas, viver o personafiéensao Il)

Transcricdo (9):

..."Ele conseguiu, em meio a uma realidade desfaed criticar, com trés
ou quatro musicas, uma parte muito significativasdaiedade brasileira.
Playbois , professores , loiras burras, e nem smex-presidente (elle
mesmo) conseguiu escapar. Gostaria ndatar o presidente mas se
contentoumatando aula Gabriel faz com que todo mundo consiga se
identificar com alguma de suas musicas.

O Pensador costuma, nas suas composi¢ées, viyErsmnagem.”
(Verséo IlI)

Nos textos que escreveu posteriormente, foi peksivtar o cuidado do sujeito
para néo reincidir no problema. O exemplo a segostra um trecho (10) onde havia
um problema de concordancia e o dialogo (11) asrale qual a professora tentava
fazer com que o aluno identificasse a falha. Coenpale notar, no momento em que
identifica essa inadequagéo, o aluno chama a atquayé a palavra “problema”, que
aparece repetida no periodo, e reescreve o texXjpdftlicando estratégia construida na
situacado anterior.

Transcricdo (10):
“Em relagdo as instalagdes, ndo vejo nenhum prahlgmois diferente de
outros cursos, ndo temos nenhum problemas comnada@s ou coisas
deste tipo.” (Verséo Il)

Transcricdo (11):
Professora: E agora vamos ver aqui: “ndo temosumenproblemas com
alagamentos ou coisas deste tipo.” Tu percebemghgoblema ali?
Igor: os.
Professora: Ah! Muito bem!
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Igor: Foi um erro de digitagdo... E tem mais umasaa Isso ai fica
repetitivo... Tem que usar outra coisa ai.

Transcricdo (12):
“Em relacao as instalagdes, ndo vejo nenhum praylewmis diferentemente
de outros cursos, ndo existem transtornos comamakgtos ou coisas deste
tipo.” (Verséo lIll)

Embora os achados deste trabalho ndo tenham &itido® de uma andlise
estatistica dos dados e sim da analise qualitdévimdas as operagdes efetuadas pelos
sujeitos na reviséo individual e, especialmentesalaborativa, as tabelas apresentadas
a seguir facilitam a visualizacdo geral da atualgfosujeitos e das conclusfes obtidas.

Apesar de os dados da tabela 1 comprovarem qteneda dos sujeitos esteve
centralizada, principalmente nos aspectos loca#%of6 em Ultima analise, € preciso
considerar a conseqiiéncia das reformulages de ebatee superficie na produgéo
textual. Isso porque, certamente, resolver, pomgi® um problema de coeréncia
provoca um efeito mais profundo, no texto, do cgieianar uma marca de acentuagéo.

Tabela 1 - Reformulacdes efetuadas nos aspectais lglobais dos textos

Revisao de aspectos globais Revisdo de aspectis lo

+ - + -
Sujeito 1 22 5 65 1
Sujeito 2 21 4 38 8
Sujeito 3 27 14 108 14
Sujeito 4 30 1 45 0
Subtotal 100 24 256 23
TOTAL 124 279

Além disso, os dados dessa tabela sdo insufisigraea fornecer uma visdo do
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos nas taréfawora, inicialmente, a analise
tenha revelado que a atencdo dos alunos estavadz@apenas nos aspectos locais, foi
possivel verificar que ela passou a incidir, tambgobre os problemas globais. Tudo
indica que as praticas colaborativas tenham sidporesaveis pela interferéncia no
processo da revisdo, visto que os problemas glat@Estextos s6 passaram a ser
considerados com o decorrer das atividades. Pareee a partir das experiéncias
vividas em situacdes interativas, 0s sujeitos cama@g a perceber que a atencdo do
leitor ndo esta focalizada apenas nos aspectasvoslaa correcdo gramatical, mas,
também, no seu conteudo.

A tabela 1 revela, ainda, que o indice de revigiesitivas foi maior em relacao
aos aspectos locais (92%) do que aos globais (82%)amente, o sucesso foi maior
na reformulacdo dos itens com 0s quais os alunbarti mais intimidade. Além disso,
em geral, solucionar falhas relacionadas ao contegkige procedimentos mais
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complexos do que o0s necessarios para corrigir elooais, que dependem do
conhecimento de regras especificas para cadaloago, considerou-se natural que os
resultados apontassem para um numero maior demdfigdes bem sucedidas nos
aspectos locais do que nos globais.

Através da tabela 2, a seguir, € possivel verificee a maior parte das alteragdes
foram efetuadas no texto 2 (44%). O texto 4, qoeéan foi revisado apds a indicagdo
de problemas pelo professor, apresentou, da mesma,fum alto indice de revisdes
em relacdo ao todo (30%). No entanto, o texto 2afpiele no qual o conjunto de
revisfes Uteis foi maior (98%). Isso parece podeesplicado pelo fato de a proposta
para a escritura desse texto ter envolvido inteaaos alunos.

Tabela 2 - Reformulagfes efetuadas em cada texto

Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4

+ - + - + - + -
Sujeito 1 6 0 55 1 6 3 20 2
Sujeito 2 8 1 17 1 4 2 30 8
Sujeito 3 10 2 74 2 28 9 23 15
Sujeito 4 11 0 31 1 13 o 20 0
Subtotal 35 3 177 5 51 14 93 25
TOTAL 38 182 65 118

Os dados mostram, ainda, que houve um crescimentatuagdo dos alunos
guando revisaram os textos com auxilio de um colegs as alteracdes efetuadas no
texto 3 (17% do total) foram mais numerosas do apiefetuadas no texto 1 (9% do
total).

A diferenga encontrada entre o indice de revisiieis do texto 1 (88%) e o do
texto 3 (74%) ndo se mostra significativa para reoidr essa idéia, pois é preciso
ponderar que no primeiro texto quase ndo foramideralos problemas globais.
Assim, o rendimento menor no texto 3, em termospdeduto obtido, parece
relacionado ao tipo de problema detectado. A coagaar das versdes dos textos 1 e 3
permite verificar que os sujeitos desviaram suacdie, inicialmente centrada apenas
nos aspectos da superficie (texto 1), também paespectos de base (texto 3). Parece
que o “erro” no texto 3 foi maior porque tambénrissos foram maiores. Em outras
palavras, apesar de se ter observado um crescinpeaporcional no numero de
procedimentos inadequados ou insuficientes paralversas falhas, o processo foi
aprimorado, pois € preciso considerar que o debémanto da habilidade de lidar
com problemas globais s6 pode se dar a partir dergémcia da capacidade de
identifica-los.

Sob o enfoque cognitivo, foi possivel constatae qusubprocesso denominado
definicho da tarefa, base de todas as outras habilidades de revjz@®cia,
inicialmente, afetado por dois motivos principaian primeiro lugar, a falta de
experiéncia com efetiva producéo de texto pareceewdringido os objetivos para a
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revisdo, fazendo com que a atencdo dos alunogsstiocalizada, principalmente, nos
aspectos locais. Em segundo lugar, a escassezatieaprde reconstrugdo de textos,
denunciada pelos sujeitos em um questionario, ensecgientemente, o
desconhecimento dos alunos acerca de seus pr@poiosssos cognitivos, parecem ter
acarretado dificuldades no gerenciamento dessegsoc

Observou-se também que, como na faseaviliacao varias habilidades sao
necessarias para que o revisor seja bem suceditihaho efetuado em conjunto com
um leitor tornou-se mais produtivo, pois a somaxigeriéncias e conhecimentos das
duplas revisoras pdde conduzir a descobertas is@ivis sobre os problemas dos
textos. O fato de um interlocutor, desconhecendaeass intencdes do autor, ter
verbalizado as necessidades do publico que repiaeseparece ter sido de fundamental
importancia para que 0s revisores, no caso inexues, pudessem, em muitos casos,
descentrar-se de sua posigdo de produtor passatelieior.

O mesmo se pbdde constatar na seqiéncia do progesisoo resultado da
avaliacdo representacdo do problemapor depender da elaboragédo de diagnosticos
baseados em conhecimentos sobre violacdo de reggaasaticais e de diretrizes
aconselhaveis para a escrita de textos, bem coroapdecidade de comparar a intengao
com a execugdo, quando obtido com o auxilio de eitor] naturalmente, resultou
numa gama maior de falhas identificadas. Como, eral,gos problemas dos textos
decorriam muito mais do desconhecimento de cettamas que regulam a escrita e da
desconsideracéo do leitor, do que da mera falt&tetezdo, obviamente, sem ajuda, néo
seria possivel aos autores sequer detectar oeprabl

As atitudes de modificacdo dos textos foram tomadam mais freqiiéncia, nas
etapas colaborativas. Em conjunto, os alunos demasasy maior capacidade de
solucionar problemas, inclusive aqueles que exig@mplexos procedimentos de
resolugdo. Em muitos casos, esses procedimentcsstei@am baseados em digndsticos
ricos.

Assim, as atividades de revisdo colaborativa racstn-se instrumentos poderosos
para desmitificar a idéia, fortemente arraigadaprésconceitos de muitos redatores, de
que o texto é fruto de uma inspiracéo subita, deesforco inicial, Unico e suficiente,
que ndo precisa ser retomado.

5. CONCLUSAO

Esta pesquisa revelou que as atividades de rep@aborativa podem contribuir
para a) desmitificar a idéia da escrita como semda atividade solitéaria; b) valorizar o
conhecimento dos sujeitos envolvidos nas tarefagedenstrucdo dos textos; c)
substituir o contato formal e, na maioria das vegem conseqiiéncias positivas, que
ocorre entre professor e aluno na correcao destgydo uma discussao verbal direta e
d) proporcionar experiéncias de andlise da lingmagéendo em vista suas
caracteristicas e possibilidades de repercussao.

Embora a atividade de revisao seja vista, ini@alt®, pelos alunos, como uma
oportunidade de alterar apenas aspectos da eatsutperficial do texto, sob condi¢cdes
favoraveis e com a contribuicdo dos sujeitos endoss no processo de
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ensino-aprendizagem, eles séo capazes de apriswaarproducdes, porque passam,
gradativamente, a reconhecer as demandas da eschisisim, € possivel dizer que, em
situagdes partilhadas, independentemente de guem &s parceiros, 0s sujeitos séo
capazes de perceber dissonancias entre a interg&@xecucdo e promover melhorias
nos textos.

Cabe ressaltar, por fim, as contribuices daddaties de revisdo colaborativa
para o professor, que, passando a participar doegso de construcdo da escrita de
seus alunos, ao invés de simplesmente tracar carinsobre uma pecga completa de
discurso, tem a oportunidade de conhecer estithgidtuais de escritura. Essa mudanca
de paradigma do produto para o0 processo poderdidalaxina construgdo de
metodologias mais eficientes para o ensino, potraseadas no reconhecimento das
reais dificuldades e, principalmente, das formaaptendizado de seus alunos.
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