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Resumo

Esta pesquisa propde um estudo do processo de
reformulacéo textual de alunos da 82 série, do ensino
fundamental, de uma escola publica na cidade de Pi-
cos-PI, a partir da analise das operacgdes linglisticas
observadas nos textos reformulados, verificando as
contribuicdes dessa atividade para o processo de en-
sino/aprendizagem de produgéo textual. Para tanto,
seguiram-se algumas das teorias sobre escritura e
reescritura, em suas bases cognitivas. Os alunos pro-
duziram a primeira versao, e, em seguida, em trés gru-
pos distintos, a reformulacdo de texto (individualmen-
te, com o colega e com o professor). Verificou-se que,
das trés modalidades de reformulacéo, resultaram
melhorias nos textos e situa¢cfes de aprendizagem,
pois, independentemente de quem fossem os parcei-
ros, os sujeitos manifestaram a capacidade de refletir
sobre a linguagem e perceber a necessidade de ajus-
tamentos.

Palavras-chave: Reformulacéo textual. Reescrita.
Operacdes linguisticas.

Abstract

This research proposes a study of the process of
students' of the 8th series textual reformulation of the
fundamental teaching, of a public school in the city of
Pick-pi, starting from the analysis of the linguistic
operations observed in the reformulated texts, verifying
the contributions of that activity for the process of
teaching learning of textual production. For so much,
some of the theories were followed on deed in your
cognitive bases. The students produced the first version,
and, soon after, in three different groups, the
reformulation text (individually, with the friend and with
the teacher). it was Verified that, of the three
reformulation modalities, they resulted improvements
in the texts and learning situations, because,
independently of who root the partners, the subjects
manifested the capacity to contemplate on the language
and to notice the need of adjustments.

Keywords: Textual reformulation. Deed. Linguistic
operations.

A grande importancia atribuida ao desen-
volvimento das atividades de producao tex-
tual, levando em conta questdes sobre como
0s alunos escrevem, 0 que escrevem e com
gue objetivos escrevem, tem sido responsa-
vel por inUmeras investigacdes sobre o pro-
cesso da escrita, propondo explicacdes para
os fracassos dos alunos na linguagem escri-
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ta e metodologias mais apropriadas para o
tratamento da escritura nesse contexto.
Alguns estudiosos como Zamel (1982) e
Raimes (1987) direcionaram suas criticas a
concepcgao da escrita dos textos como um
produto acabado. Segundo Zamel (1982),
essa perspectiva cria no aluno uma nocao li-
mitada sobre o ato de escrever, umavez que
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o0 texto é visto como um produto fixo e acaba-
do, que deve ser julgado e avaliado, levando
em consideracdo aspectos formais
linglisticos e caracteristicas superficiais.
Para Raimes (1987), esta concepcao so vai
conduzir o professor a trabalhar a escrita com
0 proposito de reforgar, treinar e imitar pa-
drbes gramaticais eleitos como corretos, se-
gundo normas gramaticais. Ao aluno € nega-
da, pois, a possibilidade de reformular o seu
texto.

Outros estudiosos, como Pica (1986);
Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), privilegia-
ram a concepcao da escrita como processo.
Nesta perspectiva, o alvo ndo € o texto como
produto final, mas o escritor, que deve estar
consciente de seus objetivos, da sua audién-
cia e da necessidade de comunicar signifi-
cados. De acordo com Pica (1986), esta con-
cepcao enfatiza a importancia da revisao e
investe no potencial do escritor e no sucesso
da reescritura. Fiad e Mayrink-Sabinson
(1991, p. 55) afirmam ser a escrita uma cons-
trucdo que se processa na interagéo, e a re-
visdo um momento que demonstra a vitalida-
de desse processo construtivo. Concebem,
portanto, essas autoras, a produgéo textual
como um trabalho, propondo o seu ensino-
aprendizagem, através do trabalho da rees-
crita. Para elas, o texto original e os textos
dele decorrentes podem nos dar uma dimen-
sédo do que é a linguagem e suas possibili-
dades.

Apesar das valiosas contribuigdes des-
ses estudos, muitos aspectos da atividade de
reescrita ndo foram ainda suficientemente
problematizados. Essa realidade exige, pois,
consideracdes com relacdo as dificuldades
dos envolvidos no processo de reformulagéo
de textos no meio escolar.

Com esta pesquisa pretende-se ofere-
cer subsidios de relevancia tedrica e pratica
que possam vir a preencher parte dessa la-
cuna (reescrita), investigando o processo da
reformulacéo de textos de alunos da 82 série

de uma escola publica de Picos-PI, individu-
almente e de forma colaborativa (professor,
colegas), quanto aos tipos de reformulacdes
textuais (supresséo, substituicéo, insercéo e
deslocamento). Suas contribui¢cdes sdo no
sentido de se buscar uma melhor compreen-
sdo e caracterizacao do processo de
reformulacdo, especialmente em situacoes
interativas, e de sua relacdo com o desem-
penho dos alunos na producéo de textos.

Para a teoria da aquisicdo da escrita e
para o ensino, esta proposta esta associa-
da, principalmente, a questdo da tomada de
decisbes que os alunos julgarem necessari-
as para a resolucéo dos problemas do texto.
Isto requer que eles sejam capazes de utili-
zar as reformulacdes textuais, ampliando a
capacidade de julgar seus proprios textos,
uma vez que, no processo de reformulagéo
textual, o aluno insere, suprime, substitui e
desloca palavras ou enunciados, reorgani-
zando elementos em seu texto que eles ava-
liem como inadequados e podem pensar em
uma boa maneira de muda-los.

Partindo dessas observacoes, pressupos-
tos tedricos foram considerados (HAYES et al.,
1987; SERAFINI, 1992; WHITE; ARNDT,
1995), a fim de que pudessem orientar a pre-
sente pesquisa. Constatou-se, nesses pressu-
postos, que grande parte dos estudos sobre
reformulacdo foram efetuados no sentido de
descrever as estruturas locais ou globais con-
sideradas por revisores de diferentes niveis
(redatores experientes e inexperientes) em
situacdes de trabalho individual. Apesar da
grande importancia dessas contribuicdes, é
preciso considerar que o professor necessita
nao somente de categorias descritivas de um
produto, mas também de descri¢des da pro-
pria atividade para saber lidar, permanente-
mente, com as dificuldades e bloqueios dos
alunos envolvidos nessa tarefa.

Dessas constata¢cdes derivaram 0s pro-
blemas a serem pesquisados, 0s quais po-
dem ser assim enunciados: Ha evidéncias de
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gue o trabalho com reformulagao de textos,
individualmente e de forma colaborativa (pro-
fessor e colegas), produza alteracdes positi-
vas nos textos (quanto ao significado do tex-
to), enquanto produto e processo? E possi-
vel prever que os alunos da 82 série de uma
escola publica de Picos-Pl usam mais os ti-
pos de reformulacdes (supressao, insercao,
supresséo e deslocamento) quando traba-
Iham com parceiros do que quando trabalham
individualmente?

Considerando-se as questdes pertinen-
tes a este estudo, formularam-se as seguin-
tes hipdteses: (1) a atividade de reformulacéo
€ vista pelos alunos como uma oportunidade
de alterar problemas locais do texto (acentu-
acao, ortografia das palavras, pontuacao, fal-
ta de concordancia e regéncia inadequada);
(2) as atividades de reformulacao
colaborativa de textos (professor, alunos) po-
dem proporcionar ao aluno a consideracao
dos problemas globais do texto, como em-
prego inadequado de palavras, pouca
informatividade (insuficiéncia de dados,
irrelevancia da informacéao), coesao
(inadequacédo de conectores) e coeréncia
(falta de clareza das idéias, ambigtidades);
(3) das tarefas de reformulacgé&o (individual-
mente, com o professor ou com os colegas)
resultam melhorias nos textos e nas situacdes
de aprendizado, independentemente de
guem sejam os parceiros; (d) os tipos de
reformulacdes empregados pelos alunos, a
supressao e a substituicdo sdo as que mais
se destacam.

2 Pressupostos teoricos
2.1 A escrita como produto e processo

A atitude do professor de compreender a
escrita como produto e/ou processo relacio-
na-se diretamente com a tradigdo de ensino
da escrita e com sua postura pedagodgica as-
sumida em sala de aula. Estudos sobre a pos-

tura do professor diante das atividades de pro-
ducéo de texto dos seus alunos partem do prin-
cipio de que a forma como o docente respon-
de a escrita do aluno influencia substancial-
mente o0 processo de ensino/aprendizagem.

Consideracfes a esse respeito ja se
encontram no trabalho de Zamel (1982),
guando afirma que a forma como os profes-
sores geralmente respondem a producao
escrita dos seus alunos demonstra uma for-
ma restritiva de ver a escrita. O crucial € que
as respostas em forma de meras corre¢fes
frustram, também, o professor por nao iden-
tificar aprimoramento na aprendizagem da
escrita. Visualizar o texto somente como pro-
duto é atentar para aspectos superficiais da
escrita, 0 que gera uma resposta a escrita
gue enfoca problemas meramente gramati-
cais. Segundo Zamel (1982), responder a
escrita dessa forma, restringindo-se aos
aspectos locais, cria no aprendiz uma nogao
restrita da escrita e reforca a compreenséo
de que os acertos locais devem ser perse-
guidos a qualquer custo, até mesmo em de-
trimento dos erros globais.

De acordo com Zamel (1982), a escrita
como processo que faz sentido perpassa a
consideracao do propésito da escrita - para
guem se escreve, e do proprio processo da
escrita - como se escreve. Na relagéo pro-
fessor/aprendiz no processo da escrita, as
perguntas porque e para quem o aluno es-
creve sdo extremamente relevantes.

A autora destaca que antes de sabermos
como ensinar a escrita, € preciso entender
como se da o processo da escrita. Assim, nao
s0 o professor, como também o aprendiz, deve
estar a par das estratégias da escrita. E atra-
vés desse ato reflexivo que a aprendizagem
se da. Perceber a escrita como processo é
condicao essencial para essa perspectiva.

Zamel afirma que o ensino da escrita
como um processo de descoberta do signifi-
cado implica num direcionamento em que a
revisdo torne-se foco principal do curso e que
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o professor intervenha para guiar os aprendi-
zes através do processo, e a0 mesmo tem-
po, arelacdo professor/aluno precisa ser con-
tida de forma que os alunos aprendam en-
guanto estao criando e percebam que areas
precisam ser trabalhadas.

Seguindo essa perspectiva, Russo
(1988) apresenta uma experiéncia
interacionista do ensino da escrita. Para a
autora, a escrita ndo deve ser uma atividade
solitaria do escrevente, mas um complexo
interativo que envolve o instrutor, outros apren-
dizes, e a atuacgao individual do aprendiz que
transcende a sala de aula.

Russo (1988) sugere que uma aula de
escrita inicie a partir de uma frase produzida
pelo instrutor ou por um aprendiz e colocada
no quadro-negro. Os aprendizes interpretam
a frase e direcionam as implicacbes dessa
frase de acordo com 0 momento. Mesmo que
se utilize a mesma frase, ndo havera uma
mesma estoéria sobre aquela frase. Os alu-
nos apresentam as suas contribuicdes para
a estoria e conforme for o tamanho da turma,
sera o tamanho da estéria. O processo da
criacdo nao pode inibir o prazer da
criatividade na escrita. Inicialmente, os apren-
dizes ou mesmo o instrutor efetuam as corre-
¢Oes oralmente na medida em que o aluno
escreve no quadro. Somente nos niveis mais
adiantados os proprios alunos comentam o
trabalho do outros destacando os pontos gra-
maticais e estilisticos.

O instrutor pode utilizar diferentes abor-
dagens para responder a escrita dos apren-
dizes. ApOs a criagdo da estoria, por exem-
plo, o instrutor pode sublinhar os erros de
morfologia ou sintaxe e pedir aos outros alu-
nos para corrigirem. Ou mesmo sem marcar
qualquer erro, o instrutor pode pedir aos alu-
nos para decidirem o que esta gramaticalmen-
te ou estilisticamente apropriado. O trabalho
em pares € sempre recomendavel, além de
trazer resultados mais rapidos e mais preci-
Sos, principalmente, se o instrutor montar os

pares de forma que um aluno bom em gra-
matica fique junto com um que tem menos
conhecimento. Uma vez que a técnica com
toda a classe tenha terminado, o instrutor
devera partir para a escrita em grupos me-
nores. Os grupos irdo produzir textos peque-
nos, e poderéo trocar suas composic¢oes en-
tre os grupos a fim de efetuarem os ajustes
finais e as avaliacbes gramaticais. As reda-
cOes poderéo, entdo, serem lidas em voz alta,
e se a turma decidir, pode-se identificar as
categorias em que os textos serdo destaca-
dos. Ao encerrar os trabalhos em grupo, o
instrutor partira para a escrita individual. O
instrutor podera sugerir uma lista de palavras
como sugestao para que os aprendizes pro-
duzam um texto a partir delas.

A perspectiva da escrita como produto
centraliza a “forma lingiistica”, direcionando
a pratica pedagogica nas descricbes e as
praticas de ensino a tarefa da avaliacéo
(ZAMEL, 1985). Esse foco conduz o profes-
sor a utilizar a escrita com o propésito de re-
forcar, treinar e imitar padrdes gramaticais
eleitos como “corretos”, segundo uma “nor-
ma gramatical” (RAIMES, 1987). Quanto a
avaliacado, a forma de o professor responder
a escrita dos aprendizes enfatiza somente
aspectos locais do texto, além de nao forne-
cer comentarios seguros que levem a revisao
do texto.

Na escrita como processo, a producao
lingliistica é resultante de um trabalho em que
0s sujeitos realizam com a lingua. Essa con-
cepcdo de escrita evidencia o carater
dialogico da escrita e o trabalho cooperativo
gue se pode desenvolver na escola, integran-
do os parceiros professor e aluno na tarefa
de construir os textos.

Vale ressaltar que uma visao
interacionista da escrita deve conceber que
alguém escreve para ser lido. E como ja se
destacou anteriormente, a escrita deve ser
vista como um meio de comunicar idéias. Por
isso, o trabalho de producéao textual dos alu-
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nos deve ser lido ndo s na sala de aula pelo
professor, como também pelos outros alunos,
ou fora dela, no caso de divulgacéo.

Considerando os estudos sobre a pro-
ducéo textual, Soares (1991) apresenta uma
discussao que parte da hipotese de que o
texto é resultado da integracéo de proces-
S0S mentais em que a expressao linguistica
serve como pista para o leitor reconstruir par-
cialmente as estratégias usadas pelo autor,
compartilhando, assim, das inten¢des e ob-
jetivos comunicativos desse falante. Segun-
do a autora, a no¢ao basica para a produ-
cao de texto € a de um planejamento, que
pode ser entendido tanto no sentido funcio-
nal como operacional. Soares enfatiza o
sentido funcional onde, num esquema coo-
perativo, metas e inteng¢des dos participan-
tes sdo levados em conta na interagao co-
municativa, compartilhando conhecimentos
de mundo; experiéncias semelhantes; for-
mas de organizacao do texto em géneros e
tipos; expectativas e conhecimentos
linguisticos. Mas, numa abordagem dos mo-
delos de compreensao/producao de textos,
Soares (1991, p. 39) afirma ser a questéo
do planejamento somente um dos tépicos do
modelo como um todo.

Outra perspectiva de processo de pro-
ducéo de textos enfoca o papel cognitivo tex-
tual (DAHLET, 1994). Este autor defende uma
melhor compreensao do professor nao so-
mente das categorias estruturais da escrita,
mas principalmente, das descri¢bes da pro-
pria atividade de producdo e do comporta-
mento dos sujeitos assumindo uma tarefa de
redacao. Para o autor, o processo de opera-
cdo da escrita é dividido em planificacao,
textualizacao e revisao.

A planificacdo € responséavel pela articu-
lacéo do relacionamento entre conhecimen-
tos, uma situacéo e a forma que ele vai lhe
fornecer. Esse estagio é subdividido na
mobilizacéo e busca de conhecimentos atra-
vés da extracdo da memoria de longo prazo

0 que 0 sujeito estima que sabe do dominio
de referéncia que ele deve evocar; a organi-
zacao desses conhecimentos, decidindo
guais serao os conhecimentos que surgiréo
em primeiro lugar e, enfim, agrupa-los em
subconjuntos tematicos; e o confronto do de-
senvolvimento projetado a imagem que a
pessoa que escreve tem do objeto, da
destinacao do texto e do publico visado. Por
isso, a planificacéo supde o emprego de ca-
pacidades cognitivas gerais e variadas, ao
redor de dois polos: o da selecéo e o da or-
ganizacao das idéias.

A textualizacao depende diretamente da
atividade de redacdo. E uma reestruturagéo
das idéias, € quando o texto surge na forma
de pensamento. O autor divide as operacdes
de textualizacdo em dois grandes conjuntos:
as operacdes predicativas e as operacoes
enunciativas. As predicativas mobilizam duas
capacidades gerais na pessoa que escreve:
a selecao de designacéao, ou seja, a escolha
de um termo do Iéxico a ser relacionado as
nocoes produzidas na fase de planificacéo e
a insercao dessas designagcdes em estrutu-
ras proposicionais, supondo a escolha das
designacdes que constituirdo o termo de par-
tida de cada enunciado, e a escolha das
construcdes sintaticas que comporao as sig-
nificacdes deste. As operacdes enunciativas
consistem, para a pessoa que escreve, em
determinar, de forma referencial, a relacao
predicativa precedente limitando-a em rela-
cdo as condi¢des situacionais da troca, im-
plicando que a pessoa garanta dois tipos de
validacéo de seu enunciado: com um exteri-
or que o torne verossimil e com o que ela su-
pde serem as disposicdes e as crencas de
seu interlocutor.

A revisdo agrupa as operacoes de revi-
sao do texto. Subdividem-se em duas opera-
cOes: operacdes de retorno critico ao texto,
através das quais a pessoa que escreve pro-
cura detectar e diagnosticar incorrecdes ou
violagcbes da norma e avaliar as consequén-
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cias destas em termos de uma possivel
incompreensao por outrem; e por outro lado,
operac0Oes de adequacéo definitiva, durante
as guais a pessoa tenta reduzir, senao supri-
mir, as falhas constatadas, para entregar a
leitura, uma vez efetuado esse controle, a ver-
sao de seu escrito que ela julgar satisfatéria.

Dahlet (1994) encerra sua discussao res-
saltando que todos os escritos ndo se asse-
melham, mas tém a escritura em comum, e que,
numa perspectiva cognitivo-lingtistica, a escri-
tura pode ser concebida como um conjunto de
operacoes globais e locais, construidas por um
sujeito escritor para produzir textos, interagindo
assim com as representacdes de seus leitores.
A proposta cognitivo-textual pode ajudar tanto
o professor quanto o aluno, permitindo ao pri-
meiro sistematizar as suas intervencdes sobre
0s preconceitos de producao do segundo, e ao
segundo entender as tarefas definidas pelo pri-
meiro, a luz de uma representacéo explicita do
seu saber escrever. Dessa forma, a apropria-
céo das operacoes da redacao teria de incluir
a capacidade de ultrapassar o quadro que as
regula, chegar as légicas de producéo da es-
crita para poder experimentar, se for o caso, a
modificacéo, combinando assim o dominio da
posicao socio-cognitiva do escritor, com o pra-
zer da escritura.

Considerando a producéo de texto e seu
produto final como um processo que se com-
pde de etapas interligadas e recursivas e nao
como um mero ato de escrita, é que se fez
objeto desta pesquisa analisar a
reformulacdo no processo de construcao do
texto. Para a compreenséo desta visdo pro-
cessual, conceberam-se modelos tedricos de
base cognitiva, que serdo comentados nas
subsecodes seguintes.

2.2 O processo de construcdo de um texto
Partindo de experiéncias em laboratori-

os de producao de textos, demonstrou-se que
0 processo de construcao de um texto passa

por trés grandes etapas: o planejamento, a
execucao e a revisdo. Foram concebidos
modelos tedricos de base cognitiva, criados
apenas com fins ilustrativos e como apoio
didatico, uma vez que o0 processamento
cognitivo ndo obedece rigidamente as eta-
pas sistematicamente propostas.

Esta pesquisa, entre os modelos tedricos
existentes, adota os modelos cognitivos do pro-
cesso da escrita propostos por Hayes e Flower
(1980), Collins e Gentner (1980), Serafini (1992)
e White e Arndt (1995), e os modelos de
processamento da revisdo propostos por
Bartlett (1982) e Hayes et al. (1987).

Esse embasamento tedrico serve como
suporte para a compreensao das alteragbes
existentes nas reformulacfes de textos dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, realizadas
por meio de supressao, insergéo, substitui-
¢ao e deslocamento, e para a compreensao
da tarefa de reformulacéo como processo.

2.2.1 Modelos de processamento de
escritura

Atualmente, as pesquisas sobre a escri-
ta mostram essa atividade ndo mais como
uma sucessao linear de estagios fixos, e sim
como um conjunto de subprocessos que fun-
cionam tanto simultdneamente quanto
recursivamente em padrdes até mesmo irre-
gulares e imprevisiveis.

Numa visao mais aprofundada, resulta-
do de um estudo comparativo dos modelos
tedricos de processamento da escrita,
Menegassi (1998) os classifica em dois gru-
pos: um de carater mais tedrico e de bases
cognitivas, postulados por Hayes e Flower
(1980) e Collins e Gentner (1980); outro de
carater mais didatico, onde é marcante a pre-
ocupacao com o aluno, postulado por Serafini
(1992) e White e Arndt (1995).

No modelo de Hayes e Flower, desen-
volveu-se uma proposta para a identificacao
do processo da escritura, evidenciando trés
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subprocessos centrais — planejamento, tradu-
cao e revisao - que podem ocorrer tanto
concomitante quanto recursivamente. Ja no
modelo de Collins e Gentner evidenciaram-
se apenas dois subprocessos — producao de
idéias e producéo do texto. E notdrio que a
diferenca entre eles esta na etapa de revisao,
gue explicitamente ndo é proposto por Collins
e Gentner, contudo suas idéias permitem en-
guadrar tal etapa na producéo de texto.

O estudo do planejamento textual, em am-
bos os modelos, € o subprocesso em que os
autores mais se detém, explicando cada aspec-
to e, muitas vezes, exemplificando com estra-
tégias que facilitam a realizacéo dessa fase.

A etapa de execucao, por outro lado, é
bem pouco desenvolvida nos dois modelos.
Hayes e Flower limitam-se a afirmar que ela
transforma as orientagdes do planejamento em
“sentencas escritas aceitaveis” (1980, p.15).
Alids, segundo os autores, essa dificuldade de
tomar material da memoria de longo termo,
sob o controle do planejamento, e transforma-
lo em sentencas escritas aceitaveis pode pro-
duzir inimeras frustracdes para 0s escritores,
fazendo com que, muitas vezes, interrompam
0 processo. Collins e Gentner (1980) tecem
comentarios sobre 0 momento que denomi-
nam producéo de texto, apresentando listas de
itens que devem ser observados ao se escre-
ver o texto. Essas listas apresentam uma sé-
rie de considerac¢des formais, enquadradas
nos niveis da oragéo, da sentenca e do texto.

A revisdo é comentada apenas por
Hayes e Flower (1980), que a apresentam
com aspectos mais relacionados a forma do
texto produzido do que ao seu conteudo.

O outro grupo de carater mais didatico,
formado pelos modelos de Serafini (1992)
e de White e Arndt (1995), conforme a de-
monstracdo de Menegassi (1998), apresenta
0S mesmos subprocessos do grupo anteri-
or. Nestes modelos, considera-se a produ-
cao de texto em situacao de ensino de sala
de aula, preocupando-se, também, com o

tempo disponivel para a realizacdo da pro-
ducdo de texto, caracteristicas néao
especificadas pelo grupo anterior.

O modelo de Serafini destaca quatro eta-
pas: plano, producéo de idéias, producédo do
texto e revisédo, sendo que as duas primeiras
etapas pertencem ao planejamento. Ja no de
White e Arndt sdo propostas seis etapas: ge-
racéo de idéias, focalizacéo, estruturacéo, es-
boco, avaliagao e re-vendo (revisao), sendo
gue as trés primeiras etapas pertencem ao
planejamento.

Percebe-se também, neste grupo, uma
preocupacao marcada com o planejamento
do texto, no entanto ndo é considerada como
etapa primordial do processo. Neste caso a
revisdo acaba por tornar-se até mais
significante que o planejamento, tomando
aspectos mais amplos do que no grupo ante-
rior, uma vez que € enfocada sob os aspec-
tos do contetido e da forma.

Os dois modelos se apresentam, quan-
to a etapa da execucao, mais especificos do
gue os anteriores, persistindo, todavia, na
mesma forma de apresentacao.

O modelo de processo de escritura de
Hayes e Flower (1980) foi construido a partir
dos resultados da andlise de protocolos ver-
bais de redatores e, por ser um modelo
centrado ndo no produto, mas no processo,
parece ser adequado para dar uma visao
mais precisa das etapas nas quais os alunos
podem ter problemas no complexo
envolvimento com a reformulacao de texto.

2.2.2 Modelo de processamento da
revisdo segundo Hayes et al

Ao considerar-se a revisao ndo como um
processo isolado, mas como um dos compo-
nentes do processo de escrita, admite-se a
interdependéncia daquela com todos os as-
pectos relacionados aos componentes desta.

Sob a mesma orientacao cognitivista do
modelo da escritura, estes autores desenvol-
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veram um modelo de revisao (Figura 1) divi-
dido em dois segmentos principais: 0s pro-
Cess0s Nos quais o revisor engaja-se (a es-
guerda) e as categorias de conhecimento que
influenciam estes processos ou resultam de
suas acoes (a direita).

| T | O -
—— -

Medificer 0 lecn abou plann

Figura 1l - Modelo Cognitivo de Revisao proposto
por Hayes et al (1987, p.185).

O primeiro subprocesso ilustrado no es-
guema é a Definicdo da Tarefa. Esse
subprocesso é a base de todas as habilida-
des de reviséao, porque reflete as concepcoes
subjacentes do escritor do que significa revi-
sar, isto é, de quais atividades estéo envolvi-
das na revisédo, além de como esses
subprocessos sdo gerenciados. Essa etapa
envolve conhecimento metacognitivo, ja que
implica consciéncia, por parte do revisor, de
seus proprios processos cognitivos. Os au-
tores fornecem o seguinte exemplo concreto:
“se me derem um texto para revisar, eu devo
saber que posso ler todo esse texto antes de
modifica-lo ou ler pequenos trechos de cada
vez e ir fazendo as modificagbes” (HAYES et
al., 1987, p. 190-191).

A Definicdo da Tarefa controla as decisbes
sobre objetivos gerais para o texto, as restri-
¢cbes que podem limitar esses objetivos e 0s
critérios de avaliacao que serdo aplicados. Ao

fazer escolhas, o revisor pode manipular a defi-
nicao da tarefa, mudando, por exemplo, de um
objetivo para outro. Isso faz com que essa eta-
pa seja periodicamente atualizada durante o
curso da revisdo. Como uma construcao dina-
mica, a definicdo da tarefa depende, em parte,
de concepc¢des armazenadas (na memoéria de
longo termo) do que significa revisar e de quais
informacdes sdo acrescentadas continuamen-
te pelo ambiente da tarefa*.

Pelo fato de controlar as decisdes de to-
dos os outros subprocessos, a definicdo da ta-
refatem o poder de limita-los de alguma forma.

Ao comparar o desempenho dos reviso-
res experientes com o dos inexperientes durante
essa etapa, Hayes e seus colaboradores (1987,
p.193) observaram os seguintes pontos:

1. Revisores experientes tém mais co-
nhecimento sobre como fazer planos
para guiar a performance da tarefa de
revisdo do que os inexperientes;
2. Revisores experientes criam um inven-
tario de problemas antes de realizar a ta-
refa de revisdo, como forma de gerenciar
sua atengdo, enquanto os inexperientes
nao o fazem;
3. Adefinicao da tarefa de escritores ex-
perientes inclui objetivos globais parare-
visdo que levam em conta o proposito do
texto na situagdo comunicativa, enquan-
to a dos inexperientes ndo inclui essas
metas.
Essas constatagOes levaram os autores
a concluir que revisores inexperientes devem
aprender a ndo s6 perceber aspectos que
necessitem de revisdo, mas, também, a es-
tabelecer objetivos e a fazer planos para a
tarefa, além de como monitorar sua capaci-
dade de atenc&o ao executar o trabalho.
A dificuldade de muitos revisores nesse
ponto pode ser explicada pelo fato de que a

4 Por ambiente da tarefa, os autores compreendem toda informacao externa ao revisor, inclusive o texto do escritor

com as mudancas efetuadas até entéo.
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fase inicial da definicdo da tarefa € afetada
por varios fatores que podem provocar uma
sobrecarga de informacé&o. Para iniciar o pro-
cesso de revisdo, o0 sujeito necessita, entre
outras coisas, atentar para: (a) os proposi-
tos, extensdo e género do texto; (b) as exi-
géncias ou instrucdes apresentadas por um
motivador; (c) o contexto da situacéo; (d) o
interlocutor; (e) as concepcdes sobre o pro-
cesso de revisédo e o conhecimento textual
armazenado na memoria de longo termo; (f)
as mudancas introduzidas no texto a medida
gue desenvolve a tarefa e (g) o nimero e a
complexidade dos problemas do texto.

Os métodos de controle dos revisores
experientes, como a criacdo de inventarios
informais ou estabelecimento de planos, pa-
recem, conforme os autores, ter o poder de
reduzir essa “sobrecarga cognitiva” e, assim,
tornar a revisdo mais eficiente.

Na etapa seguinte, a Avaliacdo, o revi-
sor aplica os objetivos e critérios determina-
dos pela definicdo da tarefa. Para Hayes e
seus colaboradores (1987, p. 202), a avalia-
cédo é vista mais adequadamente como uma
extensao do processo familiar da leitura para
compreensao.

Como mostra a figura 1, a fase de avali-
acao consiste em ler para compreender, ava-
liar e definir problemas.

‘Ler para compreender’ € um processo no
gual os leitores tentam construir uma represen-
tacdo interna do significado do texto. Essa re-
presentacao envolve a interacao de habilida-
des em varios niveis. Ao construir essa repre-
sentacao, o leitor decodifica palavras, identifi-
cando-as e recuperando seu significado da
memoria; identifica a estrutura gramatical das
sentencas; aplica regras semanticas para in-
terpretar as sentengas; faz inferéncias para
resgatar significados implicitos; aplica esque-
mas conceituais e ativa conhecimentos de
mundo; aplica convencdes de género; identifi-
caaesséncia dotexto e infere as intengdes e
0 ponto de vista do autor. Tais habilidades po-

dem ocorrer em qualquer ordem e cooperam
entre si no esforco de produzir uma represen-
tacao satisfatoria do texto.

Por exemplo, a possibilidade de encon-
trar a estrutura gramatical de frases ambiguas
pode depender de identificar alguma idéia
principal. Todas as decisdes sobre significa-
dos de palavras, estruturas gramaticais e
sobre objetivos e planos do escritor séo fei-
tas de modo a produzir uma representacao
integrada do texto e das intenc¢des do autor.

Obviamente, quando as pessoas estao
lendo com o objetivo de compreender, elas
nao sdo tao sensiveis a problemas do texto
como sao quando estao lendo com o objeti-
vo de revisar. Contudo, mesmo ao ler para
compreender, os leitores podem perceber
alguns tipos de problemas. Até mesmo, por-
gue alguns problemas do texto oferecem difi-
culdades de compreenséo, podendo pertur-
bar ou impedir a continuidade da leitura.

Conforme os autores, as pessoas podem
ler para compreender e/ou avaliar e/ou revi-
sar. Quando Iéem um texto para revisa-lo, as
pessoas também |éem para compreendé-lo,
mas adotam outros objetivos adicionais.

Em primeiro lugar, ao ler para revisar, as
pessoas procuram detectar e caracterizar 0s
problemas do texto. Esses objetivos tornam
os leitores mais sensiveis a uma variedade
muito maior de problemas do texto. Em se-
gundo lugar, esses leitores adotam o objeti-
vo de solucionar os problemas encontrados,
0 que os leva a tomar uma atitude mais ativa
em relacéo ao texto. Além disso, a busca por
possibilidades de melhoria pode levar a des-
cobertas associadas com varios niveis do
processo de compreensao.

Por fim, se o revisor é habilidoso, adota
0 objetivo de moldar o texto as necessida-
des do publico ou destinatario. Esse objetivo
provoca efeitos profundos no desempenho do
revisor em todos os niveis.

As trés atividades que fazem parte da
avaliacao - ler para compreender, ler para
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avaliar e ler para definir problemas - apresen-
tam distin¢des principalmente porque: (1) pro-
duzem diferentes resultados, que vao desde
simples detec¢des automaticas até a cons-
trucdo de diagnoses elaboradas do proble-
ma; (2) exigem, freqientemente, quantidade
de tempo diferente, pois definir o problema,
por exemplo, requer um esfor¢co considera-
vel além daquele exigido na leitura com pro-
posito de avaliar ou compreender; (3) estédo
associadas com as diferencas entre leitores
experientes e inexperientes, ja que definir o
problema é uma habilidade raramente mani-
festada pelos inexperientes.

O resultado da leitura efetuada é uma
Representag&o do Problema, a qual manifes-
ta-se através de dois subprodutos: deteccao
(percepcéo dos problemas) e diagnose (re-
presentacdo do problema baseada em co-
nhecimentos mais profundos sobre ele). Isso
quer dizer que as representacdes de proble-
mas variam desde aquelas isoladas - que
contém pouca informacéao sobre o problema
- até aquelas que exigem diagnosticos ela-
borados - que contém informacgbes
conceituais relativas, inclusive, procedimen-
tos necessarios para resolvé-los.

Embora dependam de conceitos e clas-
sificacdes, as diagnoses ndo dependem do
conhecimento de termos técnicos. Elas de-
pendem dos conhecimentos armazenados
pelo revisor acerca de textos e planos.

A deteccéo, embora ndo garanta a reso-
lucdo do problema, constitui-se na pré-con-
dicdo para que a revisdo aconteca. O pro-
cesso da revisdo simplesmente ndo pode
prosseguir até que o revisor perceba que o
plano ou o texto tem algum problema.

Para Flower e Hayes (1986), a represen-
tacdo do problema situa-se em um
“continuum” marcado por diferentes objetivos
e restricdes. A representacdo bem definida
de problemas nesse “continuum” é mais apli-
cavel para os casos de violacdo da ortogra-
fia ou das regras gramaticais relativas as

sentengas. Problemas globais, como desor-
ganizacao ou incoeréncia, sao, por natureza,
menos bem definidos, ja que seu efeito atin-
ge o texto como um todo, ndo havendo uma
forma unica de resolvé-los.

Analisando a representacao do problema
de revisores experientes e inexperientes, 0s
autores distinguiram trés tipos de diagnosti-
cos: (1) aqueles menos bem-definidos, deno-
minados “intencionais”, que acontecem quan-
do o revisor compara sua representacéo do
texto ou as intencdes do autor com o que esta
escrito e, entdo, decide como mudar o texto
ou o plano, (2) aqueles mais bem-definidos,
“baseados em regras”, que ocorrem quando
um revisor ja possui uma representacao ade-
guada do problema, baseado no seu conhe-
cimento prévio de violacdo das regras grama-
ticais e (3) aqueles que ficam entre esses dois
extremos, “baseados em maximas”, que acon-
tecem quando o revisor segue algumas dire-
trizes estabelecidas, mas nenhuma regra es-
pecifica para basear seu diagnostico.

O diagndstico intencional, segundo os
autores, € o que oferece as maiores dificulda-
des, porque € baseado na analise do texto
escrito em relacdo aos seus propositos, a
seus interlocutores ou ao foco principal. Para
tanto, o revisor, sem dispor de regras pré
estabelecidas, precisafazer inferéncias e ex-
trair a esséncia do texto. Além disso, ao apon-
tar problemas mais complexos, que necessi-
tam de conjuntos de métodos para resolvé-los,
os diagnésticos intencionais, muitas vezes,
indicam a necessidade de retorno ao plano
para que novo texto seja gerado.

A pesquisa de Hayes e seus colabora-
dores (1987) sobre a representacao do pro-
blema de revisores experientes e
inexperientes indicou, no entanto, que a
diagnose ndo é um passo obrigatorio, pois
certos problemas sdo mais facilmente resol-
vidos, ou de forma mais eficaz, pela estraté-
gia de deteccéao/reescritura do que pela de
diagnose/revisao.
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Mesmo ndo sendo um procedimento
obrigatério para a atividade de revisao, a
diagnose demonstrou ser uma estratégia
poderosa que 0s escritores mais experien-
tes possuem para lidar com problemas mais
complexos. O diagndstico dos escritores ex-
perientes ndo é uma mera lista de problemas,
mas uma representacdo dos problemas
estruturados hierarquicamente.

Depois de representar o problema, o re-
visor precisa tomar decisdes estratégicas para
mudar o texto. Essas decisfes sao apresen-
tadas no modelo da figura 1 pelo componente
Selecao de Estratégia, o qual inclui as estra-
tégias para gerenciar 0 processo (ignorar o
problema, adiar o esfor¢o ou buscar mais in-
formacéao a fim de resolvé-lo) e as estratégias
para mudar o texto (reescrever ou revisar).

A deciséo de ignorar o problema ocorre
gquando o escritor detecta problemas que
acredita ndo serem merecedores de atencao.
Escritores experientes usam essa estratégia
guando detectam problemas relativos a nor-
mas opcionais de construcdo gramatical ou
de estilo, as quais séo influenciadas pelo
gosto pessoal.

Os autores perceberam, ainda, que 0s
escritores usam dois critérios para decidir
ignorar um problema: o problema nao cria
confusao para o leitor e/ou a busca de uma
solucéo é tao dificil que ndo vale o esforco.
De qualquer forma, a aplicacao desses crité-
rios depende da habilidade do escritor em
discriminar problemas, fator este que diferen-
cia experientes de inexperientes.

A segunda acao constante no modelo da
revisao é adiar, que indica a deciséo conscien-
te do escritor de dividir o processo de revisao
em partes. Essa acdo permite ao escritor foca-
lizar sua ateng&o de maneira seletiva, detendo-
se, a cada momento, em partes da tarefa.

Os autores constataram que a decisao
de utilizar essa estratégia pode ocorrer nos
casos em que o escritor:

1. decide priorizar algumas atividades de
revisao;

2. precisa reler o texto para avaliar a in-
tensidade dos problemas e, entdo, deci-
dir sobre a ordem de atuacéao;

3. ndo visualiza, no momento, um procedi-
mento exato para solucionar o problema;
4. percebe que é preciso adicionar in-
formacdes ao texto, mas, para isso, pre-
cisa avalia-lo criticamente antes de des-
cobrir a melhor maneira de proceder;

5. necessita revisar uma determinada
parte do texto para, posteriormente, en-
contrar a solugdo para outras partes.

Ao adiar a acdo, 0s escritores,
freqUentemente, precisam voltar aos planos,
reavaliar e reformular objetivos. Esse proce-
dimento requer muita atencao do escritor, ja
gue ele tera de retornar, posteriormente, ao
problema cuja solucao resolveu retardar.

Os autores relacionaram as seguintes
hipéteses que poderiam explicar as falhas
dos revisores ao retardar a acao:

1. Falta de estratégias e procedimentos
adequados que lhes permitam atuar de
acordo com seus objetivos.

2. Falta de habilidade gerencial para co-
ordenar varias revisoes.

3. Falta de condic¢des para julgar a vali-
dade de uma solucéo proposta.

4. Sobrecarga de memodria e, conse-
gquentemente, esquecimento dos proble-
mas detectados;

5. Desconsideracao dos problemas de-
tectados anteriormente (cuja solucao o
revisor resolveu retardar) influenciada
pelo sentimento de satisfacdo com as
revisoes efetuadas posteriormente

6. Sentimento de que o esfor¢o neces-
sario para fazer a revisao € grande de-
mais em relacdo ao impacto que essa
revisao tera no texto.
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A Ultima acéo apresentada no modelo,
cujo objetivo, também, € gerenciar o proces-
S0, € buscar estratégia usada para refinar a
representacdo do problema mais explicita-
mente. Utilizando essa estratégia, 0s escri-
tores tentam transformar sua representacao
mal-definida de um problema em bem-defi-
nida para, entéao, resolvé-lo.

Ao representar o problema novamente, o
escritor busca, na memoria, conhecimento e
experiéncia relevantes e/ou vasculha o texto,
a fim de entender melhor o problema. Segun-
do os autores, a busca, para muitos escrito-
res, € uma estratégia poderosa para promo-
ver descobertas importantes que influenciam
a sequéncia do processo de revisao. Ao
reavaliar o texto, o leitor assume um papel
bastante ativo, ja que é estimulado a pensar
em melhores maneiras de expressar idéias.

No modelo da figura 1, constam, tam-
bém, duas estratégias que sédo usadas
para modificar o texto: reescrever e revi-
sar. Os autores descrevem a estratégia de
reescrever, como aquela utilizada pelos
revisores quando ndo estéo preocupados
em manter o significado e/ou a estrutura
superficial do texto original ou de parte
dele. Em geral, a reescritura é efetuada
através de dois caminhos: reelaboracéao
de rascunho ou paréfrase.

Quando fazem um novo rascunho, 0s
escritores, geralmente, extraem o objetivo do
texto e o abandonam para construi-lo nova-
mente. A agéo de re-rascunhar ndo prevé a
transformacdo de sentencas, mas a
reestruturacdo até mesmo dos propositos e
do plano do texto. Esse procedimento pos-
sui a vantagem de oferecer economia do es-
forco necessario para diagnosticar cada pro-
blema, possibilitando, assim, um diagnésti-
co mais geral, como aqueles referentes a
inadequacao do que esta escrito em relacéo
aos propositos do texto.

Ja a paréafrase, segunda estratégia de
reescritura identificada pelos autores, é uti-

lizada quando o objetivo do revisor € salvar
o significado do texto, utilizando uma estru-
tura de superficie diferente. Assim como a
estratégia de re-rascunhar, a estratégia de
parafrasear requer pouca ou nenhuma infor-
macdao de diagnostico especifico, basean-
do-se, principalmente, na identificacdo da
esséncia do texto.

Conforme os autores, ha muitas razdes
pelas quais as pessoas escolhem reescre-
ver o texto ao invés de conserta-lo. Entre elas,
apontam o fato de sentirem-se mais livres das
influéncias do texto para produzirem novas
idéias ou apresenta-las de outras maneiras
e, ainda, a possibilidade de ndo possuirem
uma estratégia adequada para resolver o pro-
blema através da revisao.

A reescritura, embora seja uma podero-
sa estratégia, pode criar iniUmeros problemas
pelos seguintes fatores:

1. Em primeiro lugar, escritores
inexperientes, muitas vezes, nao tém cri-
térios suficientes para julgar sua
reescritura e ndo sabem quando devem
parar de gerar novas versodes. Aléem dis-
S0, a reescritura requer mais tentativa, o
que, geralmente, exige mais tempo que
uma solucéo focalizada em um ponto;

2. Em segundo lugar, a atividade de
reescritura, muitas vezes, é frustrante.
Escritores inexperientes, quando ficam
muito presos a uma parte especifica do
texto, tém dificuldade de perceber o con-
texto no qual a sentenca ou o paragrafo
estdo inseridos, 0 que ocasiona muitos
problemas;

3. Por ultimo, escritores inexperientes, na
tentativa de parafrasear, focalizam sua
atencado no texto ja escrito, o que limita
suas alternativas para reescrevé-lo. Além
disso, eles tém dificuldade em decidir se
a nova construcéo se encaixa melhor no
contexto que a antiga.
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Entre os escritores dos dois tipos, 0s au-
tores identificaram, ainda, aqueles que funci-
onam como “apagadores”. Da mesma forma
como reescritores, 0s apagadores mudam a
estrutura superficial do texto, removendo os
problemas. Embora o apagamento seja uma
boa estratégia para modificar o texto, se efe-
tuada sem claros objetivos, ela pode tornar o
texto pior, pois pode ocorrer eliminacdo de
uma idéia fundamental para a compreensao.

A segunda estratégia utilizada para mo-
dificar o texto (conforme o modelo da Figura
1) é revisar. Quando utilizam essa estratégia,
0s escritores, depois de diagnosticarem o
problema, selecionam um procedimento de
reparagcao. Os autores apontam diferencas
entre escritores experientes e inexperientes
em relacdo aos tipos de problemas que eles
conseguem identificar e aos procedimentos
gue eles utilizam para melhorar o texto.

Para Hayes e seus colaboradores
(1987) o resultado da revisdo pode ser visto
como uma matriz de problemas e solugoes.
Assim, cada revisor pode ser representado
através de uma “tabela de meios-fins”, na qual
0S meios representam os problemas a serem
solucionados (globais ou locais) e, os fins, 0s
procedimentos utilizados para soluciona-los.

Ao comparar as “tabelas de meios-fins”
dos escritores experientes com a dos
inexperientes, 0s autores constataram as se-
guintes diferencas: 0s escritores experientes
detectaram uma gama maior de problemas
globais e utilizaram um ndmero maior de es-
tratégias para resolvé-los; os meios utilizados
pelos experientes para solucionar os proble-
mas foram mais elaborados e mais concen-
trados nos paragrafos do que nas frases; os
experientes detectaram mais problemas lo-
cais e, para resolvé-los, utilizaram procedi-
mentos bastante especificos. Os autores ob-
servaram, além disso, que a escolha da estra-
tégia de revisdo é baseada na economia.
Dessa forma, o escritor escolhe o procedimen-
to que considera adequado para atingir seus

objetivos, utilizando o minimo de esforgo. Essa
escolha depende, principalmente, da percep-
cdo do revisor sobre a qualidade do texto (tipo,
namero e amplitude dos problemas) e de sua
competéncia para resolver os problemas.

Concluindo, Hayes e seus colaborado-
res (1987) sugerem que o processo de revi-
sao de escritores inexperientes poderia so-
frer um grande impacto se fossem encontra-
das as maneiras de fornecer a eles um re-
pertério maior de opc¢des, o que lhes permiti-
ria serem mais flexiveis e, assim, melhoraria
seu poder de resolucao de problemas.

Pelas observacfes acima, percebe-se
gue a revisao tem um carater diferenciador
entre 0s escritores experientes e 0s
inexperientes. Hayes e seus colaboradores
(1987) demonstram que, no proprio texto, o
escritor tem mais dificuldades de revisao do
que no texto de outros. Na presente pesqui-
sa, tal consideracao € considerada relevante
no sentido de justificar o aumento ou ndo das
alteracOes utilizadas pelos alunos nas tare-
fas de reformulacao colaborativa (com o co-
lega e com o professor) e individuais.

3 A Pesquisa
3.1 Coletando os dados

Os dados foram coletados por meio de
dois questionarios, constituidos de perguntas
sobre dados pessoais e, também, relativas
aos temas de interesse e aos habitos de leitu-
ra e escritura dos alunos, e dos quinze textos
e suas respectivas versdes reformuladas. No
final dos encontros contou-se, para analise,
com quinze (15) producdes textuais em primei-
raversao, e quinze (15) versoes reformuladas,
sendo cinco (05) em situacao individual, seis
(06) com ajuda do colega e quatro (04) com a
ajuda do professor, perfazendo um total de trin-
ta (30) textos para andlise.

As redacfes em primeira versao foram
produzidas sempre em funcéo de uma deter-

Linguagens, Educacéo e Sociedade - Teresina, Ano 11, n. 15, jul./dez. 2006 69



minada situa¢cdo comunicativa, seguindo as
etapas de ‘geracdo de idéias’ e ‘producao’.

No momento da ‘geracéo de idéias’, fo-
ram utilizados diferentes métodos de estimu-
lo a producédo textual (leituras de textos
coletados pelos alunos, discussao, debates,
palestras, apresentacgdo de videos), procuran-
do-se instaurar uma situagcdo comunicativa o
menos artificial possivel.

Imediatamente apds cada etapa de ge-
racao de idéias, os alunos foram solicitados
a escrever textos dissertativos sobre os te-
mas discutidos na geracao de idéias (O pro-
grama Fome Zero no Brasil). A op¢ao por
esse tipo de texto deveu-se ao fato de ser o
mais trabalhado na faixa etaria e nivel esco-
lar dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Além
disso, considerou-se a possibilidade de
emergéncia de diferentes estratégias de re-
visdo conforme o tipo de texto produzido, o
gue mereceria outro estudo.

Apds produzirem os textos, estes eram
lidos pelos alunos para a turma e, em segui-
da, entregues a pesquisadora. Os textos pro-
duzidos, em todas as suas versoes, eram fo-
tocopiados pela pesquisadora e devolvidos
aos alunos no encontro seguinte. Essas pro-
ducbes escritas, bem como o material grafi-
co utilizado nas etapas de geracao de idéias
eram depositados, pelos alunos, em uma
pasta personalizada que haviam recebido no
inicio das atividades propostas.

Na tarefa de reformulacao, dividiu-se a
turma em trés grupos distintos. A cada grupo
foi atribuida uma tarefa diferente: grupo (1),
composto de cinco alunos, reformulacgéo in-
dividual; grupo (2), composto de seis alunos,
reformulacéo com a ajuda do colega e grupo
(3), composto de quatro alunos, reformulacao
com a ajuda do professor.

Na reformulacéo individual, os alunos do
grupo 1, apos a producéo dos textos, eram ins-
truidos para a necessidade de alternar os pa-
péis de produtor e leitor do texto, verificavam,
por sua iniciativa, a necessidade de ajustar os

textos a fim de aprimora-los em todos os as-
pectos que julgassem necessarios. Para isso,
liam, novamente, o texto, antes de efetuar as
alteragbes. Os sujeitos eram deixados livres
para alterarem seus textos. Nao lhes foi
fornecida nenhuma orientacao técnica para que
realizassem as atividades. As alteracbes
efetuadas durante a fase de producéo do texto
nao puderam constituir o corpus deste estudo.
Embora essa seja uma limitagéo da presente
pesquisa, isso ndo se constituiu em obstaculo
para arealizacao deste estudo, dados os seus
principais objetivos. Exigir que os alunos nao
fizessem alteraces durante a fase da produ-
cao significaria desconsiderar a existéncia de
diferentes estilos cognitivos individuais de es-
crita. E, ainda, isso significaria impor uma vi-
séo distorcida do processo de escritura como
sendo constituido de estagios fixos e lineares.

Na reformulacdo com a ajuda do colega,
os alunos do grupo 2 reavaliavam seus tex-
tos com a ajuda de outro leitor. Nessa situa-
cao de reformulacdo em pares, os avaliado-
res liam o texto, individualmente, e faziam
anotagdes que considerassem necessarias
para a indicacao de problemas ao autor. Em
seguida, os avaliadores discutiam, com o
autor, os problemas levantados no texto, sem
gue nenhuma das partes efetuasse qualquer
alteracao ou utilizasse qualquer recurso para
marcar o problema. Apés a discussao, cada
aluno reavaliava seu texto, individualmente,
observando as questdes apontadas e fazia
ou nao as modificacdes, o que dependia de
seu julgamento. Esse procedimento visou
garantir a liberdade do autor para alterar ou
nao o texto sem qualquer forma de pressao.
Nesta etapa de avaliacéo, os alunos foram
instruidos a ndo abordarem questdes diver-
gentes, relativas a opinido pessoal, a menos
gue observassem incoeréncias no texto e,
ainda, a ndo negociarem os significados ape-
nas oralmente, deixando de ajustar a escrita
pelo fato de terem compreendido os aspec-
tos obscuros através do dialogo.
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Nas atividades de reformulagéo dos tex-
tos em conjunto com a professora, os alunos
do grupo 3 foram alertados para a necessi-
dade de discussao dos aspectos levantados,
ja que a leitura desse avaliador poderia néo
estar adequada as intencdes dos autores do
texto. Além disso, procurou-se conduzir o di-
alogo de forma a fazer emergir solu¢des sem
aponta-las. Para tanto, forneciam-se, aos alu-
nos, pistas que pudessem conduzir a solucao
dos problemas. Em ultimo caso, quando de-
monstravam desconhecimento de algum as-
pecto indispensavel para o encontro da solu-
céo, as possiveis formas de solucionar o pro-
blema eram apontadas. Cabe observar ain-
da que, na maioria das situa¢des de aponta-
mento de problemas por parte da professo-
ra, nem todas as falhas foram indicadas, pro-
cedimento que se considerou adequado para
evitar a sobrecarga de informacao e, em con-
sequéncia, a baixa atuacéo do sujeito na re-
visao de seu texto. Além disso, com o prop6-
sito de garantir a motivacao do aluno, procu-
rou-se, sempre que possivel, elogiar os as-
pectos positivos do trabalho produzido.

3.2 Levantamento e analise de dados

O objetivo deste estudo ndo € apenas a
apresentacao de uma analise quantitativa. Os

nameros apresentados servem apenas para
possibilitar uma visdo panoramica das alte-
racOes utilizadas pelo aluno, apurada no
corpus e representam o ponto de partida para
a analise qualitativa.

Os textos produzidos pelos alunos foram
analisados, inicialmente, através da compa-
racao entre a primeira versdo e a versao
reformulada. Para isso criou-se para cada
texto um quadro (1) com quatro colunas, co-
locando-se na primeira a numeracao dos pa-
ragrafos; na segunda, a primeira versao; na
terceira, a verséo reformulada, com indica-
cao das alteracbes ocorridas, e na ultima
coluna os resultados das alteracoes: RP (re-
sultado positivo); RN (resultado negativo) e
RI (resultado indiferente).

Nesta investigacdo, analisaram-se as
quatro alteragbes que um escritor pode reali-
zar no seu texto: suprimir, inserir, substituir e
deslocar um segmento. Um segmento pode
ser um paragrafo, uma frase, parte de uma fra-
se, uma palavra e mesmo parte de uma pala-
vra. Optou-se pela utilizacéo de alguns proce-
dimentos, a fim de representar, na escrita, 0s
diferentes tipos de alteracdes utilizadas pelo
escritor nas duas versdes produzidas: (1) su-
pressao (texto-tachado); (2) insercao (texto
em negrito ); substituicdo (texto sublinhado);
(3) deslocamento (texto em italico).

Quadro 1 - Demonstracdo das alteracdes efetuadas e dos resultados entre a verséo inicial e a versao

reformulada individualmente

PARAGRAFO VERSAO INICIAL VERSAO REFORMULADA RESULTADO
Acredito que a culpa da INS.- RP

30 Nao-vou—me-referir tanto | fome ndoé tantodogoverno | SUBST.- RN
a governo mas sim a | mais sim da populacdo, | SUPRES.-RN
populacdo. Heje—em—¢tia | quanto alimento jogado fora,
se—fizermos——tudo | nomercado, quantas frutas
controtado f&e | estragadas, ... (linhas 1-2)
precisartamoes—estar
desperdicando alimentos.
(linhas 1-2)
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Posteriormente, efetuou-se a computa-
¢ao geral desses dados, em cada uma das
modalidades de reformulagao (individual-
mente, com o professor e com a ajuda do
colega) com o propasito de evidenciar o de-
sempenho dos sujeitos nas tarefas de

>

reformulacdo de seus préprios textos. Os
guadros nao dao conta de todos os proble-
mas encontrados nas atividades de
reformulagdo, mas apenas daqueles que
desencadearam alguma mudanca no texto,
seja ela positiva ou negativa.

Quadro 2 - Total das alteracfes Uteis (+) e prejudiciais (-) efetuadas em cada modalidade de

reformulacao

TIPOS DE N REFORMULAGCAO | REFORMULACAO | REFORMULACAO RESULTADO
REFORMULACAO| INDIVIDUAL COM O COLEGA | COM O PROFESSOR | GERAL

+ = T +) [ T + | = | T
supressao 03 |11 14 10 | 20 30 11 07 18 34%
insercao 10 | 01 11 16 | 03 19 10 03 13 24%
substituicéo 12 | 07 19 16 12 28 12 05 17 35%
deslocamento 01 |01 02 04 |02 06 01 03 04 7%
alteracbes % 57%| 43% | 25% | 55% | 45% 1 46% | 65% | 35% | 29% |

Para proceder a essa quantificacéo, tor-
nou-se necessario tomar cada ocorréncia, na
qgual o aluno efetuou alguma alteracéo, e
classifica-la segundo os critérios estabeleci-
dos neste trabalho. Essa classificagao néo
foi tarefa facil, visto que o significado de um
elemento, tomado isoladamente, pode nao
coincidir com aquele que assume em relagéo
ao todo. Sendo assim, procurou-se, sempre
gue possivel, julgar cada ocorréncia, verifican-
do-se seu maior efeito na realizagéo, ou lo-
cal, ou global do texto.

Baseando-se, entédo, na observacao sis-
teméatica dos textos analisados neste estudo,
para quantificar-se os dados, dividiram-se as
reformulacdes efetuadas nos textos em dois
grupos: aquelas que incidiram sobre os pro-
blemas locais e aquelas que incidiram sobre
os problemas globais. Foram considerados
problemas locais os relativos a acentuagéo, a
ortografia das palavras e a pontuagéo. Quan-
to aos problemas globais foram considerados

0s casos relacionados ao emprego do Iéxico
(inadequacéo vocabular), a informatividade (in-
suficiéncia de dados, irrelevancia da informa-
¢cdo), a coesado (emprego inadequado de
conectores) e a coeréncia (falta de clareza das
idéias, ambiguidade).

Imediatamente apds a apresentacédo dos
dados quantitativos obtidos da analise de
cada aluno, procedeu-se ao exame das
reformulacdes efetuadas, primeiramente nas
etapas individuais e, em seguida, nas
colaborativas (com a ajuda do aluno e com a
ajuda do professor).

4 Considerac0es finais

Considerando-se que, a maioria das
reformulac¢des efetuadas por esses alunos pro-
vocaram melhorias nos textos, e que, princi-
palmente, serviram para desmistificar a idéia
do texto como sendo produto de um esforgo
inicial, Unico e suficiente, € possivel conside-
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Quadro 3 - Resultado geral dos aspectos locais e globais reformulados

MODALIDADES DE ASPECTOS ASPECTOS
REFORMULACAO LOCAIS GLOBAIS
16 % [ H 6 %
INDIVIDUAL 16 |11 27 23 38 61
COM O COLEGA 11 |07 18 61 40 101
COM O PROFESSOR | 09 | 17 26 55 36 91
RESULTADO (%) 21% | 23% |22% | 79% | 77% | 78

rar a experiéncia como positiva para seu cres-
cimento, o que sé vem confirmar a hipotese
de que, das tarefas de reformulacgéo (individu-
almente, com o professor ou com o colega),
independentemente de quem sejam os parcei-
ros, resultam melhorias nos textos e nas situ-
acdes de aprendizado. A tarefa de
reformulacao deve ser utilizada constantemen-
te na escola, com a mesma importancia que
esta sendo empregada nas etapas de plane-
jamento e execucéo das producdes textuais,
criando um automatismo benéfico nos alunos.
A analise dos resultados desta pesquisa
mostrou que, inicialmente, os alunos possuiam
um conhecimento rudimentar sobre a necessi-
dade de regulacdo da linguagem. Quando
reformulavam os textos, os sujeitos alteravam
apenas poucos aspectos que ndo provocavam
mudancas significativas no texto. Afalta de ha-
bilidade para se distanciarem de seu produto
e realizarem a auto-avaliagao foi identificada,
principalmente, na atuac¢ao individual.

Alids, cabe ressaltar as contribuigbes das
tarefas de reformulacéo de forma colaborativa
para o professor, que, passando a participar
do processo de construcao da escrita de seus
alunos, tem a oportunidade de conhecer esti-
los individuais de escritura. Essa mudancga de
paradigma do produto para o processo pode-
ra auxilia-lo na construcao de metodologias
mais eficientes para o ensino, porque estao
baseadas no reconhecimento das reais difi-
culdades e, principalmente, das formas de
aprendizado de seus alunos.

Esta pesquisa, sem a pretenséo de ofe-
recer resultados definitivos, revelou que a ta-
refa de reformulagao pode ser uma alternati-
va para que os alunos percebam a escrita, ja
no ambito da instrucédo, como uma atividade
relevante para a vida. Como afirma
Figueiredo (1994, p.157), "Escrever ndo € um
dom, nem um privilégio inato dos génios, mas
um trabalho aturado e organico, um trabalho
gue envolve o fazer e o refazer”.
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