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RESUMO

Pesquisas tém indicado que o didlogo colaborativo poderia ser o lugar onde o uso da lingua e
a aprendizagem da lingua poderiam coocorrer (SWAIN, 1997), tornando-se uma atividade
social e cognitiva (SWAIN, 2000). A pratica de revisdo por pares proporciona a Seus
participantes um tipo de aprendizagem colaborativa, com foco na escrita, que permite a
interacdo entre os alunos e que os leva a co-construcdo de conhecimento. Ela tem como
objetivo auxiliar no desenvolvimento da autonomia dos aprendizes, levando-os de um estagio
de dependéncia para outros estagios de inter e independéncia, em um processo continuo de
tomada de controle para a realizacdo de seus objetivos. Unindo seus conhecimentos, oS
aprendizes, ao trabalharem juntos, alcangam niveis mais elevados de desempenho, atraves da
assisténcia mutua (OHTA, 2000). Assim, esta pesquisa teve por objetivo propor a pratica de
revisao por pares de producdo escrita a um 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola com
curriculo bilingue Portugués-Inglés do sul do Brasil. Ela visou a analisar a atividade
colaborativa em que os participantes se envolveram enquanto estavam engajados na atividade
de revisdo por pares, destacando os efeitos que essa revisao apresentou nas versoes finais dos
textos e, para tal, os dados foram analisados de forma quantitativa e qualitativa. A geracdo dos
dados ocorreu durante o segundo trimestre letivo nas aulas de Inglés Aplicado, em que os
alunos produziram individualmente e revisaram colaborativamente cinco textos cada. As
propostas para a producdo dos textos estavam de acordo com as diretrizes do exame de
Cambridge FCE for Schools, que os alunos participantes prestariam no ano seguinte, e
envolveram géneros textuais variados. As expectativas dos aprendizes antes da préatica, bem
como sua avaliacdo depois das sessdes de revisao foram analisadas. Os resultados apontam
para a receptividade dos participantes a essa pratica pedagdgica e para o trabalho
colaborativo, e demonstram o otimismo dos aprendizes em relacdo a possibilidade de
melhoria dos seus textos apos a revisdo do colega. Em relagdo aos textos produzidos, foi feito
o levantamento de quais aspectos linguisticos e textuais foram abordados nas interaces
através das categorias apresentadas por Storch (2005). Também se buscou investigar se as
sugestBes dadas pelos revisores foram benéficas para a escrita de uma segunda versdo melhor
do texto e se as sugestdes recebidas foram incorporadas a nova versao do texto. Foi possivel
observar que, nos Episddios Relacionados a Lingua (ERL, SWAIN, 2002), foram discutidos
diferentes aspectos linguisticos e estruturais dos textos, focando tanto na forma quanto no
contelido. Os dados sugerem que a maioria dos ERLs foram resolvidos e resolvidos
corretamente, impactando positivamente na reescrita dos textos e suportando evidéncia
empirica ja existente nesse sentido (NIU, 2009; STORCH, 2001; STORCH e ALDOSARI,
2013). Da mesma forma, a maioria das sugestdes foi incorporada pelos escritores quando
reescreveram seus textos. Por fim, a interag@o entre os participantes e os padrdes de interacéo
desenvolvidos foram analisados, observando se houve andaimento, negociagdo, mediacdo e
troca de papéis, e as duplas foram situadas em um continuum, desenvolvido para a analise
desses dados, que vai do mais conflitivo para o mais colaborativo. Os resultados apontam que
mesmo em pares em que o0s aprendizes demonstram habilidade linguistica semelhante na L2 e
ndo seja possivel identificar um individuo mais experiente, os participantes foram capazes de
oferecer andaimento e engajar-se em negociagdo e em um processo colaborativo de
aprendizagem. Esta pesquisa pretende contribuir com professores ao evidenciar que a
colaboracdo entre aprendizes € um caminho para que a aprendizagem de L2 aconteca,
mantendo-0s motivados, indo ao encontro de seus interesses e desenvolvendo sua autonomia
como aprendizes de L2.

Palavras-chave: Aprendizagem de Segunda Lingua. Colaboragdo. Producdo Escrita. Revisao
por Pares. Teoria Sociocultural.



ABSTRACT

Research has shown that collaborative dialogue could be where language use and language
learning would co-occur (SWAIN, 1997) becoming a cognitive and social activity (SWAIN,
2000). The peer review practice engages its participants in a collaborative type of learning,
focused on writing, which allows the interaction among students and leads them to co-
construct knowledge. Its objective is to help develop learners’ autonomy, taking them from a
stage of dependence to others of inter- and independence, in a continuous process of gaining
greater control to reach their objectives. When working together, learners achieve greater
levels of performance through shared knowledge and mutual assistance (OHTA, 2000).
Therefore, this research had the objective of implementing the practice of writing peer review
in a Portuguese-English Bilingual school in the South of Brazil with students from the 8" year
of Elementary School. It aimed at analyzing the collaborative activity students engaged in
while peer reviewing, highlighting the impact the reviews had on the final versions of the
texts. For this purpose, the data were analyzed quantitatively and qualitatively. Data were
generated during the second term of a school year in the Applied English class, when students
individually wrote and collaboratively reviewed five texts each. The writing tasks were based
on the genres tested in the FCE for schools Cambridge proficiency exam, which students
would take on the following year. The participants’ expectations before the practice, as well
as their evaluation after the peer review sessions were analyzed. Results show that
participants welcome the opportunity of working collaboratively and show optimism
regarding the improvement of their texts. In relation to the written texts, the contents of
suggestions approached during interactions were listed and categorized according to Storch
(2005). The suggestions were also analyzed regarding their validity and take-up rates were
calculated. It was possible to observe that different linguistic aspects and text structure
features were discussed in the Language Related Episodes (LRE, SWAIN, 2002) focusing
both on form and content. Data suggest that most LREs were resolved and resolved correctly,
having a positive impact on the second version of the text, supporting already existing
empirical evidence (NIU, 2009; STORCH, 2001; STORCH and ALDOSARI, 2013).
Similarly, most suggestions were incorporated by writers when reviewing their texts. Finally,
the participants’ interactions and the interaction patterns they presented were analyzed, with
the aim of observing if there was scaffolding, negotiation, mediation and changing of roles.
Pairs were situated in a continuum developed for data analysis. This continuum goes from the
most conflictive to the most collaborative behavior. Results indicate that even when the
members of the pair show similar L2 language ability and there is no identifiable expert,
participants were able to scaffold and engage in negotiation in a collaborative learning
process. This research intends to contribute to the language teaching professionals by showing
evidences that peer collaboration is key to L2 language learning, keeping students motivated
and developing their autonomy as language learners.

Keywords: L2 Language Learning. Collaboration. Writing. Peer Review. Sociocultural
Theory.
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INTRODUCAO

Tradicionalmente, existem, no Brasil, algumas escolas internacionais, ou seja, escolas
que, apesar de localizadas aqui, seguem calendario, metodologia e filosofia de ensino do pais
estrangeiro do qual se originam, proporcionando aos alunos a conclusdo da Educagédo Bésica e
preparando-0s para 0 ingresso na universidade com base nos padrdes desse mesmo pais.
Nessas escolas, a lingua de instrugdo® é, na maioria das vezes, somente uma: a lingua do pais
de origem da escola. Geralmente localizadas em capitais, essas instituicdes tém, em grande
parte, imigrantes estrangeiros como seu publico-alvo, tendo como um dos objetivos
proporcionar aos alunos o ensino que teriam no pais de origem, o que inclui a instrugdo na
lingua materna (L1) dos estudantes, para assim estarem aptos a seguir sua formacdo la
se/quando retornarem.

Diferindo das escolas internacionais, ha também no Brasil, em nimero crescente, as
escolas bilingues, nas quais pode haver mais de uma lingua de instrucdo para diferentes
situacOes. As escolas bilingues, contudo, podem ser bem distintas e ter objetivos diversos: as
escolas bilingues em regides de linguas ditas minoritarias (como no caso de aldeias indigenas
ou de algumas comunidades de fala de linguas de imigracdo) visam a manter a lingua materna
minoritaria do aprendiz e a proporcionar o ensino do portugués como lingua majoritaria. Esse
modelo de educacdo bilingue enfrenta diversos desafios, como, por exemplo, o fato de que
“ndo se reconhece a situacdo de bilinguismo social dos grupos minoritarizados, uma vez que a
lingua do grupo, presente essencialmente na oralidade, é estigmatizada e considerada um
‘dialeto’” (FRITZEN, 2011). Ha ainda os desafios da formacdo de professores, da
elaboracdo/utilizacdo de materiais didaticos e, em muitas das escolas, da falta de recursos que
propiciem praticas pedagogicas eficazes.

Por outro lado, existem também escolas bilingues que ndo estdo necessariamente
inseridas em contextos de linguas minoritarias. Nestas, a proposta de ensino bilingue tem
como objetivo acrescentar uma outra lingua majoritaria ao repertorio do aprendiz (que muitas
vezes s0 é monolingue em portugués), configurando, assim, no que se denomina educacgao
bilingue de escolha (CAVALCANTI, 1999) ou de enriquecimento (HORNBERGER, 1991).

! Lingua de instrucdo é entendida aqui como a lingua utilizada para ministrar as disciplinas do curriculo. Ou seja,
de acordo com Genesee (1985), Imersdo (ou, no caso deste estudo, Educacdo Bilingue) ndo se trata de um
método de aquisicdo de L2, mas de uma abordagem pedagdgica que promove a aquisi¢do de L2 através do uso
da mesma em diversas disciplinas do curriculo, criando condigdes de aprendizagem semelhantes a de contextos
de instrucdo através da L1.
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Essa proposta da origem ao que chamamos de escolas bilingues ou escolas de imersdo, que
em sua grande maioria sdo escolas particulares e que apresentam uma diversidade curricular e
pedagdgica grande, dependendo dos contextos em que estdo inseridas e dos objetivos a que se
propdem.

Tanto em contexto de educacdo bilingue de linguas minoritarias quanto no de
educacdo bilingue de escolha, diversos impasses e obstaculos sdo enfrentados (como a
dificuldade em se formar um profissional preparado para atuar nessas diferentes realidades
educacionais e a falta de pardmetros que regulamentem esses curriculos bilingues). Nesse
sentido, este trabalho busca dar sua contribuicdo para as reflexdes acerca do processo de
ensino e aprendizagem em escolas bilingues, debrugando-se, para tanto, sobre um contexto de
educacdo bilingue de escolha, no qual criancas falantes de portugués recebem instrucdo em
lingua portuguesa e em lingua inglesa.

As propostas de educacdo bilingue de escolha mais conhecidas nos dias de hoje
tiveram inicio em contexto canadense, onde familias anglo-canadenses da regido de Montreal
se uniram para buscar um programa mais intensivo de aprendizagem de francés para a escola
de seus filhos (LAMARRE, 1997). A abordagem adotada naguele momento combinava a
aprendizagem de lingua com a aprendizagem de conteudo, sendo pelo menos metade da
instrucdo oferecida através da lingua francesa (a respectiva Segunda Lingua, L22). Essa
abordagem baseou-se em principios do Método Direto de ensino de lingua, o qual considerava
que a melhor maneira de aprender a L2 era através da L2 e ndo da L1 (COOK, 2001;
CUMMINS, 2007; STERN, 1992). Outra crencga que estava por trds do modelo canadense era
a de que criangas podem aprender a L2 de forma semelhante a como aprendem a L1, através
de exposic¢do intensiva a lingua no dia a dia ou, pelo menos, no dia a dia dentro do contexto
escolar (WERSCHE, 2002).

O Modelo de Imersdo Francesa no Canada tem mudado ao longo dos anos e tem
influenciado a criacdo de outros modelos de curriculo bilingue em outros paises, como a
Imersdo em Duas Vias (Two-way Immersion), nos Estados Unidos, e 0s programas europeus
de Aprendizagem Integrada de Lingua e Conteudo (Content and Language Integrated
Learning — CLIL). Este ultimo tem chegado como uma forte tendéncia em contexto brasileiro,
em grande parte devido ao mercado editorial e aos materiais que vém sendo oferecidos as

escolas. Como os curriculos bilingues sdo recentes no Brasil, as escolas que os oferecem

2 Optamos pelo termo Segunda Lingua, ja que Educacéo Bilingue trata ndo sé da aprendizagem da lingua, mas
da aprendizagem através dela. Ou seja, a lingua-alvo € usada como lingua de interacdo e de instrucdo, o que em
um tradicional ensino de lingua estrangeira ocorre em menor escala (Cf. PUPP SPINASSE, 2006).
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ainda vém buscando consolidar seu fazer pedagdgico, muitas vezes inspiradas em propostas
de sucesso do exterior ou através da adocdo de materiais didaticos reconhecidos
internacionalmente.

A educacdo bilingue de escolha em contexto brasileiro, no entanto, enfrenta diversas
dificuldades. Conforme j& mencionado, em escolas com curriculo bilingue parte da instrucéo
é fornecida ao aluno através da L2, ou seja, conte(dos de matematica, geografia, ciéncias, etc.
devem ser abordados na L2. Isso quer dizer que o professor, além de dominar o conteldo,
deve ser proficiente na L2. Isso implica na questdo da formacéo do professor e na dificuldade
de se encontrar um professor com formagcdo em sua especialidade e que seja falante
proficiente da L2 para fornecer aos seus alunos instrugdo atraves dela. Assim, torna-se essa
mais uma questdo problematica para as escolas bilingues, em especial para escolas que nédo se
situam nos grandes centros e capitais, j& que em cidades do interior € ainda mais dificil, de
modo geral, encontrar essa mao-de-obra qualificada.

Algumas outras questdes probleméticas no funcionamento das escolas com curriculo
bilingue envolvem o investimento que esse tipo de educacdo requer. Em geral, sdo propostas
curriculares com carga-horaria aumentada, 0 que gera um custo maior para a escola e
consequentemente para as familias, restringindo-se, dessa forma, em maior grau ao contexto
de educacdo particular. Outra questdo é a falta de pardmetros que regulamentem a
organizacao dos curriculos e funcionamento das escolas com esse tipo de proposta. Assim, 0
que se percebe € que cada escola organiza seu curriculo bilingue de acordo com o que é
possivel em seu contexto e a partir dos seus recursos, 0 que nem sempre é sindbnimo de uma
proposta ideal no favorecimento da aprendizagem — ndo s6 da L2, mas também dos demais
conhecimentos académicos dados através dela. Consequentemente, mais uma questdo é a
escassez de pesquisas realizadas e que visem a analisar os resultados da aprendizagem a partir
das diversas formatac6es de curriculo bilingue no Brasil.

Um grande desafio da educacao bilingue de escolha no Brasil, contudo, diz respeito a
sua concepc¢do. Uma caracteristica essencial para que o curriculo bilingue seja considerado, de
fato, bilingue é a necessidade de que parte das aulas seja ministrada na Segunda Lingua.
Algumas escolas, entretanto, em um entendimento equivocado sobre educacdo bilingue,
aumentam sua carga-horaria das aulas de L2 e se nomeiam escola bilingue. No nosso
entendimento, esse passaria a ser um curriculo com ensino intensivo de lingua, mas nao
necessariamente um curriculo bilingue. Esse € um exemplo das diferentes praticas decorrentes
da falta de parametros minimos que regularizem / venham a nortear a atividade das escolas

bilingues por parte, por exemplo, das politicas publicas.
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Outro exemplo que pode ser observado ao se comparar diferentes curriculos bilingues
é a variacdo em relacdo a carga-horaria destinada a instrugdo na L2, que difere de escola para
escola. A partir de discussdes ja realizadas em eventos como o | e Il Brazilian Immersion
Conference (2014 e 2015) em S&o Paulo, em que participaram diversas escolas bilingues de
diferentes partes do Brasil, alguns requisitos minimos seriam necessarios para que um
curriculo pudesse ser considerado bilingue. O ideal seria se garantir que, em pelo menos um
terco da carga-horaria do curriculo, as aulas fossem ministradas na Segunda Lingua.

Frente a supracitada falta de legislacéo referente as propostas de educacgéo bilingue em
contexto brasileiro, ndo ha também (pelo menos no que diz respeito ao ensino de inglés) um
objetivo comum em relacdo a graus de proficiéncia que os alunos devam atingir em diferentes
etapas de sua educacdo formal durante a caminhada como aprendizes de L2. Assim sendo,
escolas que tém adotado a proposta de educacdo bilingue também tém se preocupado em
oferecer a seus estudantes a possibilidade de certificacdo externa, a fim de validar os
conhecimentos adquiridos na escola através de exames reconhecidos internacionalmente.

Na escola onde atuo e onde essa pesquisa foi realizada, os aprendizes passam por essa
certificacdo em diferentes etapas de sua formacédo. A certificacdo escolhida pela instituicdo é
adquirida através das provas oferecidas pela Cambridge English Language Assessment.
Durante o Ensino Fundamental, os aprendizes, em diferentes etapas, tém a oportunidade de
prestar duas provas da série Young Learners (Starters e Flyers), bem como as provas PET for
Schools (Preliminary English Test) e FCE for Schools (First Certificate in English).

Como professora do 8° ano do Ensino Fundamental, deparei-me recentemente com a
necessidade de preparar meus alunos para a prova FCE for Schools. Essa prova passou a ser
oferecida como uma opcao aos alunos de 9° ano que até entdo prestavam a prova PET for
Schools (Nivel B1 do Quadro Comum Europeu). Apds algumas reformulacdes no curriculo e
analise dos resultados obtidos pelos alunos em provas simuladas, decidiu-se que, a partir de
2015, os alunos de 9° ano poderiam escolher entre as provas PET for Schools e FCE for
Schools (Nivel B2 do Quadro Comum Europeu). Cabe salientar que a preparacdo para as
provas de proficiéncia faz parte do curriculo no 8° e 9° ano, mas o aluno, juntamente com sua
familia, opta pela realizacdo ou ndo da prova. Ao decidir pela realizagdo da prova, o aluno,
com orientacdo das professoras, decide qual é o nivel de prova adequada para 0 momento em
que se encontra em sua aprendizagem de inglés.

A prova FCE for Schools é dividida em quatro partes, sendo elas Leitura e Uso do
Inglés, Produgdo Oral, Compreensdo Oral e Producdo Escrita. Buscando ferramentas para

melhor preparar os alunos para a producéo escrita, dentro da perspectiva sociocultural em que
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a proposta pedagdgica da escola se situa, surgiu 0 meu interesse pela préatica de revisdo por
pares.

A escola onde esta pesquisa esta contextualizada enfrenta também alguns dos desafios
da educacdo bilingue de escolha ja citados e tem atuado com constante reflexdo acerca do
fazer pedagogico, avaliando e reavaliando suas praticas. Dentro das possibilidades oferecidas
pelo contexto em que se situa, ao buscar a melhor forma de construir os conhecimentos dos
aprendizes, o trabalho com o CLIL e a colaboracdo entre professores tem sido o caminho
percorrido. De acordo com pesquisas recentes em contextos de educacdo bilingue fora do
Brasil, as mudancas que os programas bilingues vém sofrendo estdo evoluindo no sentido de
se criar um modelo mais dindmico de pedagogia bilingue, que construa pontes e ndo muros
entre as linguas dos aprendizes, permitindo que esses usem todos seus recursos linguisticos de
acordo com suas necessidades (CUMMINS, 2007; GARCIA, 2009). Dessa forma, torna-se
possivel que mais links sejam feitos entre o material ensinado em ambas as linguas, de forma
a aprofundar o entendimento dos aprendizes tanto do conte(ldo como das linguas.

As pesquisas no contexto canadense vém observando que os estudantes com formacao
em escolas bilingues tornam-se rapidamente capazes de entender e ser entendidos na L2 e que
a partir do momento em que a comunicacdo em L2 torna-se fluente, o desenvolvimento da L2
desacelera (SWAIN e LAPKIN, 1995), apesar da oportunidade que teriam de estar
aprendendo a lingua em um contexto significativo de comunicagdo (SATO, 2013). J& em
1985, Swain afirmava que, na imersdo canadense, a sala de aula era rica de insumo e
orientada para a comunicacdo, mas que ndo havia a necessidade do desenvolvimento continuo
da proficiéncia na L2, uma vez que o aluno conseguia se comunicar através dela, apropriando-
se dos conteudos abordados. Em outro estudo, Kowal e Swain (1994) afirmavam que, nos
programas de imersdo, os alunos desenvolvem altos niveis de competéncia estratégica para
lidar com os contetdos e, como resultado, o crescimento da lingua do aprendiz desacelera se
ndo forem feitas tentativas de voltar a atencdo do aluno para 0 modo como expressam 0S
sentidos pretendidos. Assim, as pesquisas devem buscar alternativas de como ajudar os
aprendizes inseridos em contexto de imersdo (ou de educacdo bilingue) a ndo sé serem
capazes de se apropriar dos conteudos através da L2, mas também de continuar avancando de
um estégio para outro na sua aprendizagem de L2. Em seu estudo de 2001, as mesmas autoras
retornam sua atencdo para a questdo, enfatizando que a acuracia linguistica permanece um
objetivo a ser alcancado nos contextos de imersdo (diferente de fluéncia e complexidade

linguistica) (Idem, p. 101).



20

Nesses meus 11 anos como professora de lingua inglesa em um curriculo bilingue,
muito me entusiasmei com o desenvolvimento da fluéncia de meus alunos na L2. Sem duvida,
a forma intensiva a que sdo expostos a L2 possibilita que se tornem fluentes e consigam
compreender e ser compreendidos muito mais rapidamente do que se inseridos em outros
contextos de educacdo formal para a aprendizagem de L2, como cursos livres ou curriculos
tradicionais de ensino de L2, que oferecem uma carga-horaria menor de exposic¢éo a lingua.
Porém, penso ser também um desafio da escola bilingue brasileira buscar formas de
privilegiar, dentre seus objetivos, ndo s6 a fluéncia necessaria para que o aluno consiga se
apropriar dos conteidos através da L2, mas também o continuo desenvolvimento da L2 em
direcdo a formas mais académicas de seu uso, na medida em que a complexidade curricular
aumente (desafio da Educacdo Bilingue mencionado por Lyster no Il Brazilian Immersion
Conference, Sao Paulo, 2014).

O que as pesquisas tém indicado como uma possibilidade nesse sentido é a énfase na
interacdo e o0 uso da lingua, tanto como uma ferramenta de mediacdo na realizagdo de tarefas
guanto como objeto de atencdo para o foco na forma. Dessa forma, o dialogo colaborativo
poderia ser o lugar onde o uso da lingua e a aprendizagem da lingua poderiam co-ocorrer
(SWAIN, 1997, p. 117), ja que seria a lingua mediando a aprendizagem de lingua, tornando-
se uma atividade cognitiva e social (SWAIN, 2000). Ao criar uma necessidade de
comunicagdo para a realizagdo de uma tarefa de forma colaborativa, os aprendizes sdo
forcados a pensar sobre a forma de seu output linguistico e, assim, tornam-se conscientes das
falhas de seu conhecimento linguistico (SWAIN e LAPKIN, 1995).

A partir dessa discussédo, é possivel afirmar, entdo, que uma forma de se avancar no
continuo desenvolvimento da proficiéncia dos aprendizes na L2 seria oferecendo mais
oportunidade de participacdo do aprendiz em interac6es. Nesse sentido, a préatica de revisdo
por pares viria ao encontro ndo s6 da necessidade de meus alunos de desenvolverem a
habilidade escrita para o exame de Cambridge que irdo prestar, mas também de avancar no
seu processo de aprendizagem de L2, atentando para a forma através das oportunidades de
interacdo oferecidas.

Dessa forma, apresentando um panorama da pesquisa realizada, este estudo propds a
pratica de revisdo por pares de producdo escrita a uma turma de 8° ano do Ensino
Fundamental de uma escola com curriculo bilingue portugués-inglés situada na regido
metropolitana de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Aliada a proposta de revisdo por pares
como forma de potencializar as aulas de producédo escrita dentro de um modulo do curriculo

que prepara os alunos para a prova de Cambridge FCE, buscou-se promover a colaboracéo
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entre os participantes do evento de aprendizagem, acreditando que, através da interacdo, 0s
aprendizes de L2, alunos da escola bilingue, teriam a chance de atentar para as formas
linguisticas, desenvolvendo, assim, sua proficiéncia linguistica.

O estudo compreendeu um periodo de quatro meses de intervencéo e foi desenvolvido
tanto para acomodar a demanda pedagogica da professora-pesquisadora de preparar 0s alunos
para a prova de producédo escrita do exame FCE for Schools, quanto para fins de pesquisa,
com o objetivo de analisar a eficacia da préatica de revisao por pares no contexto pesquisado.
Em relacdo ao contexto pesquisado, este estudo se difere de outros semelhantes, em especial
pelo fato de pesquisar a atividade colaborativa de aprendizes de L2 através da prética de
revisao por pares com participantes estudantes do Ensino Fundamental, que, por sua vivéncia
dentro do curriculo bilingue, mesmo sendo ainda bem jovens, apresentam nivel de fluéncia
suficiente para que as interacdes acontecam atraves da L2. Muitos estudos que investigam a
pratica de revisdo por pares o fazem com participantes aprendizes de L2 em contexto
universitario (GUERRERO e VILLAMIL, 2000; OHTA, 1995; 2000; 2001) ou com
participantes em idade escolar, cuja interacdo sobre as producbes em L2 acontece na L1
(FERREIRA, 2008). Dessa forma, neste estudo, serd possivel analisar ndo s6 a producédo
escrita dos participantes, mas também suas estratégias de colaboragdo através das interaces
oraisna L2,

Assim sendo, a pratica de revisdo proposta aos participantes da pesquisa apresenta
objetivos pedagdgicos e de pesquisa. Os objetivos pedagogicos foram:

e Proporcionar aos aprendizes a oportunidade de produzir diferentes géneros textuais,
atentando para suas caracteristicas como leitor-alvo, registro, organizacao textual, etc.

e Tornar os aprendizes conscientes dos critérios de avaliacdo das producdes escritas da
prova FCE for Schools.

e Introduzir a pratica de revisdo por pares de producdo escrita, atraveés da préatica de
escrita como processo e, assim, criar um ambiente de sala de aula mais colaborativo.

e Auxiliar os aprendizes a desenvolver estratégias de colaboracdo que irdo proporcionar
que eles atentem ao contetdo e a forma do texto, buscando aperfeicoar a reescrita em

relacdo a primeira verséo do texto.

O objetivo da anélise foi o de examinar as interacGes dos aprendizes envolvidos na
pratica de revisdo por pares, bem como suas producdes escritas e suas percepcdes acerca da

mesma, visando a responder as seguintes perguntas:
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1. O qudo receptivos os participantes sdo, antes de iniciar a pratica, a possibilidade
de ter um colega revisando seu texto?

2. Que aspectos linguisticos e textuais sdo destacados nas revisdes (em termos de
forma e contetido)?

3. As sugestdes dadas pelos revisores sdo majoritariamente validas?

4. As sugestbes recebidas sdo incorporadas pelos escritores as novas versdes dos
textos?

5. Ha diferencas nos padrbes de interacdo entre pares com niveis de proficiéncia
semelhante e pares com niveis de proficiéncia mista?

6. Qual é o papel assumido pela professora enquanto os aprendizes interagem com
suas duplas?

7. Apdls terem vivenciado a revisdo por pares, como 0s participantes avaliam a

experiéncia?

A fim de investigar essas questdes, um método misto de andlise foi empregado.
Primeiramente, 0s questionarios e entrevistas respondidos pelos participantes foram
analisados qualitativamente, a fim de se analisarem as expectativas dos aprendizes antes da
implementacdo e a sua participacdo na pratica de revisdo por pares, contrastando-as com as
avaliacdes dos aprendizes sobre a pratica depois de té-la vivenciado. As interacdes dos
aprendizes durante a pratica de revisdo por pares foram gravadas em audio e video e também
analisadas qualitativamente em termos de foco das conversacOes, estratégias mediadoras
utilizadas e padrdes de interacdo das duplas. As interagdes, juntamente com as producoes
escritas, foram ainda analisadas quantitativamente (analise percentual) em relacdo aos
aspectos linguisticos e textuais destacados pelos revisores, a validade das sugestdes e a
incorporacdo ou ndo das sugestdes as reescritas.

Os resultados provenientes dessa pesquisa foram organizados neste trabalho em cinco
capitulos da seguinte forma: no primeiro capitulo, sera apresentada uma revisdo aprofundada
da teoria sociocultural na aprendizagem de segunda lingua e de seus conceitos centrais; no
segundo capitulo, serdo explorados outros estudos na area em que este estudo se situa, que
contribuiram como motivacgéo e eixo norteador para as analises aqui apresentadas, tendo como
principal foco a pratica de revisdo por pares; no terceiro capitulo, sera apresentada a
metodologia de pesquisa, incluindo contexto e participantes, oferecendo informacgéo sobre a
escola e a sala de aula onde a pesquisa foi realizada e da qual os alunos generosamente

concordaram em participar. Ainda nesse terceiro capitulo, serdo apresentados 0s
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procedimentos e instrumentos para a geracdo dos dados, as unidades de analise e o
cronograma da intervencdo; no quarto capitulo, os dados gerados serdo analisados e
discutidos; no quinto capitulo sdo feitas as consideracGes finais acerca dos resultados, serdo
apresentadas as implicacdes pedagogicas e implicacdes de pesquisa que podem ser observadas

a partir deste estudo, bem como suas limitacOes e perspectivas futuras.
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1 A PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL NA APRENDIZAGEM DE SEGUNDA
LINGUA

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos conceitos relacionados a teoria
sociocultural de Vygotsky (mediagdo, andaimento, ZDP e outros ligados a ela) que irdo
favorecer o entendimento da importancia da interacdo social em um ambiente de
aprendizagem de segunda lingua para o desenvolvimento cognitivo e linguistico do aluno.

Como conceito central da teoria Vygostkiana, temos a no¢do de que o individuo ndo
pode ser estudado ou entendido se ndo como parte de uma histéria, de uma cultura e de uma
sociedade. Ele utiliza artefatos culturais existentes para criar novos, que irdo permitir que
regule sua atividade bioldgica e comportamental. O desenvolvimento acontece através da
participagdo em contextos culturais, linguisticos e histéricos, como a vida em familia e as
interacdes com 0s pares, e em contextos institucionais, como a escola, agremiagdes esportivas
organizadas e o ambiente de trabalho, entre outros. A teoria sociocultural clama que as
atividades cognitivas mais importantes se desenvolvem através da interacdo com esses
ambientes sociais e materiais (LANTOLF e THORNE, 2006, p. 197). Essa perspectiva tem

um grande impacto nesta pesquisa.

1.1 MEDIACAO

No curso de desenvolvimento da crianca, funcBes mentais, biologicamente
especificadas, de ordem inferior (lower order functions) sdo retidas e desenvolvidas em
funcGes mentais de ordem superior (higher order functions), sendo estas mais complexas e
socioculturalmente determinadas. Estao inclusas nas funcgdes de ordem inferior os sistemas de
insumo (visdo, audicio, tato e olfato) assim como a memoria natural e a atencio involuntéria.®
Ja as fungdes de ordem superior incluem memoria l6gica, atencdo voluntéaria, pensamento
conceitual, planejamento, percepcdo, solucdo de problemas e as faculdades voluntarias
inibitdrias e desinibitorias. De acordo com Lantolf e Appel (1994, p. 5), embora fatores

3 Lantolf e Appel (1994) dizem que, em seu trabalho, Vygotsky ndo especifica completamente seu entendimento
do que constituiriam as fungdes mentais de ordem inferior, j& que, em seu tempo, pouco se sabia sobre a linha do
desenvolvimento natural e sobre o funcionamento cerebral. Assim, o tedrico preferiu concentrar-se no aspecto
sociocultural da questo.
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bioldgicos constituam pré-requisitos necessarios para que 0s processos elementares surjam,
fatores socioculturais, por sua vez, constituem a condicdo necessaria para que 0S Processos
naturais elementares se desenvolvam.

Assim, todas as formas superiores de atividade mental de um individuo, tais como
aprender uma L2, sdo mediadas e situadas na interacdo social por meios simbdlicos ou
materiais que sdo construidos através de uma atividade cultural. De acordo com Swain,
Kinnear e Steinman (2011) essa seria a afirmacdo mais importante na teoria de Vygostky.

A transformacdo dos processos elementares em processos de ordem superior é
possivel através da funcdo mediadora de artefatos construidos socialmente, como ferramentas,
simbolos e sistemas simbolicos mais elaborados, como a lingua. Artefatos sdo os meios
criados pelo homem com potencial para desempenhar a fungédo de instrumento mediador e ele
somente se concretizara como um artefato atraves de seu uso. As oportunidades de uso, ou
affordances (SWAIN, KINNEAR e STEINMAN, 2011), séo propriedades do ambiente que
oferecem ao individuo a possibilidade de acdo. O ambiente oferece ao individuo muitas
oportunidades para o aprendizado de lingua, por exemplo, mas quais serdo aproveitadas e
utilizadas ird depender dos objetivos do aprendiz e do que ele considera util para alcanca-lo.

Assim sendo, os artefatos podem ser materiais ou simbdlicos. Os artefatos materiais
irdo mediar nossas agdes através de objetos concretos, como um livro de gramaética, por
exemplo. Ja os artefatos simbdlicos irdo mediar nossas acdes através de representacGes
simbdlicas e abstratas, como a lingua. As interacdes que os individuos terdo com artefatos em
seus contextos sociais irdo mediar a internalizacdo dos signos e simbolos. Vygostky (1978)
observava individuos engajados em uma tarefa que ndo a conseguiriam desempenhar de
forma autdbnoma e lhes oferecia oportunidades (affordances) materiais e simbdlicas. Entdo,
observava se e como os individuos incorporavam essas ferramentas como meios de mediacéo
nas atividades de resolucdo de problemas. Essas observacdes serviam para entender como 0
individuo passa a se autorregular. Regulacdo é uma forma de mediacdo, na qual o individuo
age de forma mais autbnoma.

Quando crianga, o individuo, aos poucos, desenvolve a capacidade de regular sua
propria atividade ao participar de atividades em que, primeiramente, suas aces Ssdo
subordinadas ou reguladas por outros. Ou seja, em um primeiro estagio, 0 pensar e 0 agir das
criancas sdo controladas pelos objetos disponiveis em seu ambiente. Esse estagio € conhecido
como “regulado pelo objeto”. Em um estagio subsequente, a crianga serd regulada pelo outro,
Ou seja, necessitard da assisténcia implicita e explicita de pais, irmdos, professores ou outro

membro mais experiente com quem estara interagindo. Nesse caso, o conceito de Zona de
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Desenvolvimento Proximal, a ser abordado em seguida, ir& auxiliar para o entendimento de
como a regulacdo por outro funciona na aprendizagem de segunda lingua.

O estéagio final, ou autorregulacéo, se refere a habilidade de realizar atividades com o
minimo ou nenhum apoio externo — o que € possivel através da internalizacdo ou do processo
de tornar o que antes era uma assisténcia externa em um recurso disponivel ao individuo
internamente (LANTOLF e THORNE, 2006, p. 200). Em outras palavras, a autorregulagéo
seria uma regulacdo voluntaria internamente orientada que evidencia que o individuo é capaz
de um funcionamento autdénomo (LEE, 2008).

Em tarefas colaborativas de aprendizagem de segunda lingua, como a proposta por
este estudo, a autorregulagdo passa por cinco niveis de internalizacao do interpsicologico para
o intrapsicoldgico, como proposto por Aljaafreh e Lantolf (1994). No primeiro nivel, mesmo
com intervencdo do tutor ou membro mais experiente, o aprendiz ndo consegue perceber ou
corrigir seu erro. No segundo nivel, o aprendiz j& nota seu erro, mas, mesmo com intervencao,
ainda ndo o consegue corrigir. No terceiro nivel, o aprendiz consegue tanto notar quanto
corrigir seu erro, porém somente com auxilio. Ja no quarto nivel, o auxilio passa a ser minimo
para que o aprendiz note e corrija um erro e ele comeca a assumir responsabilidade pela
correcdo do outro. Por fim, no quinto nivel, o aprendiz tem a capacidade de perceber e corrigir
seus préprios erros sem intervencdo, usando a lingua de forma mais consistente em varios
contextos.

Pinho (2013) salienta que, com base na classificacdo de Aljaafreh e Lantolf (1994), é
possivel observar que os niveis mais avancados de internalizacdo envolvem a percepcdo e a
correcdo de erros com e sem a ajuda do outro, ou seja, envolvem movimentos em direcdo a
uma maior regulacdo sobre a tarefa, indicando a ocorréncia do processo de aprendizagem
(PINHO, 2013, p. 19). De acordo com Dicamilla e Anton (1997; 2004), a autorregulacdo
relaciona-se a tarefas especificas e ndo a um nivel permanente de desenvolvimento. Ou seja, é
caracterizada pela aquisicdo de um potencial individual para o desenvolvimento em diversos
empreendimentos co-construidos em interagdes entre individuos de determinada cultura
através da linguagem.

O potencial individual desenvolvido a partir das interacOes para atuacdo em tarefas
especificas pode ser relacionado ao conceito de autonomia, também relevante para este
trabalho de pesquisa. De acordo com Pinho (2013, p.77), com base na teoria sociocultural,
pode-se relacionar o conceito de autonomia com o de autorregulagdo como um processo

continuo de tomada de controle do individuo sobre o préprio comportamento e sobre o seu
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ambiente para a realizacdo de objetivos. Em relagdo a aprendizagem de linguas, Nicolaides
(2003, p. 180) afirma:

Em principio, todo o ser humano é autdnomo, tanto que é capaz de aprender
milhares de tarefas ao longo de sua vida e acaba por ser capaz de fazé-las um dia
sem a ajuda de outro. Na aprendizagem de linguas ndo pode ser diferente; ela se da
por meio da interacdo social.

Os principios de autonomia na aprendizagem para esta pesquisa irdo significar
mudanga de foco do professor para o aluno; suporte e cooperacdo dentre os participantes do
evento de aprendizagem; e respeito as individualidades e proveito das diferencas por parte do
professor (BLOS BOLZAN, 2010, p. 21). Mesmo sendo a autonomia uma capacidade
existente no individuo, ela precisa ser desenvolvida, pois, de acordo com Pinho (2013, p. 71)
0 desenvolvimento da autonomia é a construcdo da propria voz do aprendiz diante de sua
participacdo em seu crescimento intelectual e social em sua cultura e grupo e, nesse sentido, o
papel do sistema de educacdo formal passa a ser fundamentalmente significativo. A
aprendizagem que passa pelo desenvolvimento da autonomia vai de um estagio de
dependéncia para outros de inter e independéncia. Essa passagem vem com o amadurecimento
e com a necessidade de se tomar mais responsabilidade por nossas proprias vidas (BLOS
BOLZAN, 2010).

Através da pratica de revisdo de producdo escrita por pares proposta neste trabalho,
espera-se que os participantes possam avancar em direcdo a autorregulacdo de sua atividade

de producéo escrita, tornando-se escritores e revisores mais autbnomos.

1.2 ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

Uma caracteristica central da teoria sociocultural que embasa esta pesquisa € uma
visdo contemporénea da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Em sua definicéo,
Vygotsky afirma que a ZDP ¢ a diferenca entre 0 que a pessoa consegue alcancar quando
agindo sozinha daquilo que ela é capaz de alcancar com o suporte de outra pessoa ou
objeto/artefato cultural (VYGOTSKY, 1978). Ela seria uma zona potencial de

desenvolvimento cognitivo do individuo, na qual atividades interpsicoldgicas podem gerar
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atividades intrapsicoldgicas. Nos estudos de Vygostky, os aprendizes eram criangas, enquanto
um adulto ou parceiro mais experiente oferecia suporte.

Derivando da teoria de Vygotsky, alguns pesquisadores tém assumido que a ZDP na
aprendizagem de L2 necessariamente envolve interacdo entre um participante mais experiente
€ um menos experiente, em que 0 mMais experiente transmite uma habilidade ao menos
experiente através da interacdo. Ohta (1995, p. 96) define o conceito de ZDP na aquisic¢ao de
L2 como a diferenca entre dois niveis de desenvolvimento do aprendiz. O primeiro nivel seria
determinado pelo uso independente da lingua, enquanto o nivel mais avancado, em um
segundo estagio, seria determinado pelo modo como a lingua é usada em colaboragdo com um
interlocutor mais experiente. J& Lantolf (2000) afirma que pessoas trabalhando de forma
conjunta sdo capazes de co-construir contextos onde a experiéncia ira surgir como uma
caracteristica do grupo, ou seja, a ZDP seria mais bem definida como a construcao
colaborativa de oportunidades para o desenvolvimento dos individuos. Assim, o auxilio na
ZDP incorpora ndo s6 o auxilio do mais capaz ao menos capaz, mas também o auxilio entre
pares que se engajam em atividades de construcdo de conhecimento compartilhado por meio
de dialogo e colaboracdo (LANTOLF e THORNE, 2006), envolvendo tarefas distintas, nas
quais alguns séo mais experientes do que outros (WELLS, 1999).

Assim sendo, a ZDP consiste em um local dindmico de aprendizagem existente entre
0s sujeitos, construido na interacdo do aprendiz com seu parceiro (HALL, 2001). Em contexto
de aprendizagem de L2, uma série de estudos conduzidos com adolescentes (vide KOWAL e
SWAIN, 1994) e adultos (vide DONATO, 1988; OHTA, 1995; VILLAMIL e GUERRERO,
1996) observou que mesmo em pares onde ndo é possivel identificar um individuo mais
experiente, os participantes foram capazes de prover andaimento um ao outro e avangar na
aprendizagem. Alguns estudos mostram que o papel de mais experiente era revezado entre 0s
participantes (vide KOWAL e SWAIN, 1994; OHTA, 2001). Dessa forma, poder-se-ia dizer
que a experiéncia ndo serd mensurada entre aprendiz mais ou menos experiente, mas sera
compartilhada no esfor¢co conjunto da dupla em colaborar e realizar a tarefa. Ou seja,
enquanto algumas interpretacdes da ZDP clamam claramente pela presenca de um membro
mais experiente na interagd0 ou sugerem que a assisténcia seja unidirecional (do mais
experiente para 0 menos experiente), outros estudos, dentro de uma abordagem sociocultural,
tém investigado os efeitos do auxilio mituo em interacdes entre pares de aprendizes onde ndo
se pode identificar um mais experiente (VILLAMIL e GUERRERO, 1998, p. 495). Esses

estudos seréo explicitados em secdo posterior.
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De acordo com Hatano (1993, apud KOWAL; SWAIN, 1994), o trabalho em duplas
entre um membro mais e outro menos experiente ndo gera automaticamente ambientes de
aprendizagem co-construidos em que 0 menos experiente se apropria do novo conhecimento.
Pode levar também a praticas transmissivas de conhecimento. Os papéis de experiente e
inexperiente sdo fluidos e mutéveis nas interacdes entre os aprendizes na medida em que cada
um contribui com suas habilidades ja amadurecidas e em amadurecimento. Ainda, o potencial
dos aprendizes para realizacfes além de suas habilidades individuais aumenta quando suas
forcas sdo unidas de forma colaborativa (OHTA, 1995, p. 97).

O conceito de ZDP, aplicado a aprendizagem de lingua, une elementos relevantes
desse processo (NASSAJI e SWAIN, 2010). Esses elementos podem ser o professor, o
aprendiz, suas historias sociais e culturais, seus objetivos e suas motivacdes, bem como o0s
recursos disponiveis a eles, incluindo aqueles que sdo construidos dialogicamente e
coletivamente (ALJAFREH e LANTOLF, 1994, p. 468). De acordo com esses autores, 0
controle que o aprendiz demonstra no uso da L2 ndo avanca diretamente de um estagio onde o
feedback explicito é necessario para um estagio de apropriacdo completa. A aprendizagem
evolui através de estagios de dependéncia no outro em direcdo a uma crescente confianca em
si mesmo (op. cit., p. 479). Donato (2000) afirma que a interagdo na ZDP pode mudar ao
longo do tempo: a assisténcia oferecida pelo professor é internalizada pela crianca e pode ser
empregada posteriormente como uma ferramenta promotora de mediacao entre os alunos.

Na analise dos dados deste estudo, sera possivel perceber como os papeis de mais e
menos experiente podem ser fluidos e, a partir do auxilio matuo que irdo prover um ao outro,
o0s aprendizes podem avancar em suas ZDPs e nas aprendizagens, de acordo com a ideia de
andaimento abordada a seguir®.

1.3 ANDAIMENTO

O auxilio mutuo nas interacbes é analisado a partir da ideia de andaimento, a qual
prevé que a assisténcia entre o individuo e o interlocutor com competéncia superior pode
levar a aprendizagem (MITCHELL e MYLLES, 1998; DONATO, 2000). Ela difere da ideia

de ajudar o aprendiz a mover-se de forma unidirecional, caracteristica de atividades de ensino

4 As nogdes de participante mais e menos experientes aplicadas a aprendizagem de L2 serdo abordados em mais
detalhe na secédo 1.6.
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e aprendizagem ditas tradicionais (MCCARTHY e MCMAHON, 1992). Trata-se de um
processo construido a partir da necessidade do aprendiz, em funcdo da colaboragdo entre
aprendizes, operando dentro da ZDP de um deles (NASSAJI e SWAIN, 2010), ou seja, de um
processo interativo de negociacdo no nivel de competéncia do aprendiz. E na co-construcio
de conhecimento que a assisténcia é fornecida, quando necessaria e ha medida necesséria, e é
gradualmente diminuida quando o individuo passa a se autorregular (SWAIN, KINNEAR e
STEINMAN, 2011, p. 57). E um processo interativo de negociacdo, no qual o especialista
acessa 0 nivel e a competéncia do aprendiz e escolhe o tipo de ajuda necessaria para que ele
complete uma tarefa (PINHO e LIMA, 2010).

O andaimento é mediado pela lingua, permitindo que haja comunicagdo e coordenando
as acOes dos participantes da situacdo de aprendizagem (WELLS, 1999). Wood et al. (1976)
propdem as seguintes funcdes para o andaimento: 1) recrutamento, busca pelo interesse do
aprendiz por parte do tutor ou mais expert para que uma tarefa seja cumprida; 2) reducéo nos
niveis de liberdade ou simplificacdo da tarefa para seu cumprimento; 3) manuten¢do da
direcdo e foco do aprendiz na busca do objetivo por parte do tutor; 4) marcacéo de aspectos
criticos, ou énfase dada pelo tutor a aspectos da tarefa que sdo relevantes, provendo feedback
ao aprendiz sobre o que é esperado da producdo; 5) controle de frustracéo através do apoio
oferecido ao aprendiz pelo tutor ao tentar criar um ambiente menos estressante, reduzindo a
angustia do individuo durante a realizacdo da tarefa; 6) demonstracdo ou apresentacdo pelo
tutor de um modelo em que o aprendiz possa se basear na resolucdo da tarefa. As funcbes para
0 andaimento sdo importantes para a analise do trabalho colaborativo e do andaimento mutuo
e serdo observadas nas interagOes desta pesquisa.

Donato (1994) foi o primeiro a utilizar o termo andaimento coletivo (collective
scaffolding) para nomear o andaimento mutuo e, desde entdo, varios estudos reforcaram 0s
aspectos positivos desse andaimento (ANTON, 1999; GUERRERO e VILLAMIL, 2000;
OHTA, 1995; 2000; 2001). Vale aqui ressaltar que a maioria desses estudos utilizou
estudantes universitarios, diferenciando-os do que serd apresentado nesta pesquisa. Ferreira
(2008) revisou 16 estudos envolvendo andaimento coletivo e somente trés desses utilizavam
participantes ndo universitarios (KIM e HALL, 2002; PLAT e BROOKS, 2004; SWAIN e
LAPKIN, 2003). O primeiro analisou a interacdo de criangas, 0 segundo de universitarios e
estudantes do Ensino Médio, e o terceiro, de adolescentes. No entanto, todos eles aconteceram
em um ambiente experimental, ndo se assemelhando com o que acontece em uma sala de aula
tipica. Essa é outra caracteristica que difere os estudos ja realizados da pesquisa aqui

apresentada.
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O andaimento coletivo consiste de episddios em que 0s aprendizes unem Seus
conhecimentos parciais da L2 para tomar decisdes que dizem respeito a vocabulério e
estruturas linguisticas, em uma perspectiva de ZDP como a apresentada na sec¢ao anterior, em
que a construcdo de conhecimento se da por meio de didlogo e colaboracdo, sem a
identificagcdo de um membro mais experiente no par (LANTOLF e THORNE, 2006). Donato
(1994) sugere em seu estudo que ha evidéncias que apontam para a internalizacdo desse
conhecimento co-construido, o qual é usado em atividades subsequentes de forma
independente. Ao discutir os resultados de seu estudo, Villamil e Guerrero (1998) afirmaram
que a expertise dos participantes estava situada em seu esfor¢o conjunto, ao inveés de em um
individuo sozinho. Os participantes foram capazes de se mover ao longo de sua ZDP para
além de seus niveis correntes de desenvolvimento, o que pbde ser percebido em suas
reescritas, ja que apresentaram niveis superiores de performance ao se apropriarem de
mudancas que foram geradas de forma conjunta ou através do andaimento coletivo. Grannot
(2005) corrobora nesse sentido, quando afirma que andaimento, como proposto em sua forma
tradicional (especialista/novato), pode acabar sendo limitado, se a assimetria entre o
conhecimento dos participantes for muito alta e a mutualidade da responsabilidade entre eles
baixa. De acordo com Ohta (2000), os aprendizes que trabalham juntos alcangam niveis mais
elevados de desempenho através da assisténcia matua, como indicam pesquisas a respeito do
uso de andaimento no aprendizado de lingua.

Essa concepcdo de assisténcia mutua estd ligada a concepcdo de autonomia
sociocultural proposta por Oxford (2003). De acordo com a autora, a perspectiva sociocultural
de autonomia pode ser dividida em duas: na perspectiva sociocultural 1 o foco esta na
mediacdo obtida através da interagdo social com alguém mais experiente; ja na perspectiva
sociocultural 11 o foco também estd na aprendizagem mediada, porém o objetivo principal é a
participacdo na comunidade de pratica. Entendo comunidade de préatica, dentro de uma
perspectiva sociocultural, como contexto social (formado por um grupo(s) de pessoas ligadas
por algum interesse comum seja familiar, cultural, social, educacional etc.), em que o
individuo se encontra e a interacdo social passa ser elemento fundamental para aprendizagem.

Em seu estudo, Ferreira (2008) encontrou resultados diferentes daqueles que indicam
que o trabalho em duplas favorece o andaimento coletivo. Seus participantes ndo tinham
experiéncia prévia com o trabalho em duplas, com a pratica de falar em lingua estrangeira,
com o tipo de tarefa fornecida e, consequentemente, com o andaimento, comprometendo
assim, sua participagdo na comunidade de pratica. Além disso, a autora afirma que o ambiente

de aprendizagem dos participantes (aula de Lingua Inglesa em uma escola pablica brasileira)
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ndo encoraja a aprendizagem de lingua estrangeira. De acordo com a autora, esses aspectos
nos ajudam a entender a néo realizacdo do andaimento nas interacOes analisadas.

Nesse sentido, Ohta (2001) reforca a necessidade de instrucao para que os aprendizes
participem desse tipo de atividade. As aulas de lingua devem estimular engajamento e
interesse, para que a aprendizagem seja 0 objetivo e o andaimento acontega (FERREIRA,
2008, p. 24). Ainda em relacdo a esse argumento, Lantolf (2000) afirma que a instrucdo
através desse tipo de tarefa pode gerar resultados de aprendizagem positivos, mas ndo ha
garantias para tal, visto que o modo como os aprendizes decidem se engajar com a atividade e
uns com os outros é que serd decisivo em termos de resultados da atividade e os dados

gerados para esta pesquisa irdo suportar esse argumento de Lantolf (2000).

1.4 LINGUALIZACAO E TRABALHO COLABORATIVO

Em praticas comunicativas na interacdo social, engajamo-nos uns com 0s outros com o
objetivo de fazer sentido em uma fala que € social e parte de uma atividade interpessoal. Da
mesma forma, falamos com n6s mesmos com propdsitos semelhantes, tanto silenciosamente
quanto também em voz alta. Essa fala consigo préprio é denominada de fala privada (termo
cunhado por FLAVEL,1966 apud PINHO e LIMA, 2010). Na verdade, trata-se de um dialogo
interno que geralmente acontece quando nos engajamos em tarefas complexas cognitiva ou
afetivamente (SWAIN, KINNEAR e STEINMAN, 2011, p. 64). Esse conceito teve origem
em Vygostky (1978) que, em seu estudo com criangas, denominou de fala egocéntrica a fala
intrapessoal que serve como meio de controlar e planejar as a¢des. De acordo com Swain,
Kinnear e Steinman (2011), a fala social, ou o que as autoras denominam de dialogo
colaborativo, e a fala privada sdo duas formas de lingualizar (languaging).

As autoras definem a fala privada como uma forma de comunicacdo intrapessoal que
medeia os processos de pensamento (idem, p.66). De acordo com Ohta (1995), o proposito da
fala privada é organizar e dirigir a atividade mental do falante. Em seu estudo sobre a fala
privada no desenvolvimento de tarefas colaborativas em inglés como segunda lingua, PINHO
e LIMA (2010, p. 40) definem fala privada da seguinte forma:
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A fala privada é a expressao formal da convergéncia do pensamento e da linguagem,
além de ser importante mediadora para o crescimento intelectual e para a eventual
independéncia psicolégica ou autorregulacdo em uma tarefa especifica. Ela emerge
como veiculo principal para a internalizacdo de funcdes adquiridas na colaboracao
social.

As autoras afirmam ainda que, quando em uma tarefa colaborativa de producdo em
segunda lingua, a fala privada pode revelar o processo interno pelo qual o aprendiz esta
passando na resolucdo de falhas no seu sistema linguistico, como uma busca interna para
superar um nivel de competéncia comunicativa. Ele utiliza a linguagem para mediar seu
crescimento intelectual e aprimorar seu conhecimento para atingir uma competéncia superior,
ou seja, seria uma producdo de fala privada atrelada a fala social (PINHO e LIMA, 2010, p.
45).

Ja o conceito de dialogo colaborativo em tarefas de producéo colaborativa ird abranger
a relacdo de apoio estabelecida entre os aprendizes ao realizar uma tarefa em que a lingua ird
mediar a aprendizagem durante as tentativas de resolugdo das falhas linguisticas tornadas
salientes (SWAIN, 2000). Nele, a lingua é uma ferramenta sociocognitiva e também produto
da analise na resolucdo de lacunas linguisticas (PINHO, 2013). Ou seja, através do didlogo
colaborativo, os aprendizes co-constroem conhecimento linguistico ao se engajarem ndo sé
em resolver problemas linguisticos, mas também em superar dificuldades comunicativas
(LIMA, 2004). Por meio do dialogo colaborativo, os aprendizes lingualizam sobre o uso da
lingua, prestando atencdo ao modo como estdo expressando suas ideias, refletindo sobre suas
dificuldades e tentando soluciona-las (VIDAL, 2010, p. 184).

Lingualizar é uma acdo dindmica, um processo de construcao de sentido e de producédo
de lingua. E uma tentativa de chegar a um novo ou mais profundo entendimento sobre algo
enquanto falando ou escrevendo. Através do processo de falar (para outra pessoa, com outra
pessoa ou consigo), podemos chegar a um novo entendimento, que levard a novas
aprendizagens (SWAIN, 2006, p. 97). Na segunda lingua, a lingualizacdo € o processo de se
construir significado e moldar conhecimento e experiéncia por meio da propria lingua-alvo
(VIDAL, 2010, p. 179).

Swain et al. (2009) pesquisaram a lingualizagdo como uma fonte de aprendizado. Sua
hiptese era a de que, ao lingualizar para mediar tarefas complexas cognitivamente, 0s
aprendizes entenderiam o conceito estudado e seriam capazes de aplicar o que haviam
aprendido. Seus resultados indicaram que essa hipdtese foi confirmada, ja que os participantes

que lingualizaram mais apresentaram melhores resultados no pos-teste, ou, de acordo com as
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autoras, um aprendizado mais eficiente. A fala através da lingualizacdo serviu para
transformar o desconhecido em conhecido ao mediar a atividade cognitiva, apontando que a
verbalizacdo/lingualizacéo leva a aprendizagem/internalizacao.

Na aprendizagem de L2, a lingualizacdo ocorre quando os aprendizes precisam
resolver problemas linguisticos, tais como o entendimento de convencdes gramaticais
complexas ou a decisdo da melhor maneira de expressar uma ideia. Lingualizacdo é a
experiéncia de se usar a lingua-alvo com reflexdo sobre esse uso e sobre 0 processo de se

tentar expressar 0 que se deseja na lingua-alvo (VIDAL, 2010, p. 181). Em outras palavras,

ao lingualizar, o aprendiz estaria utilizando o préprio alvo dessa aprendizagem como
ferramenta comunicativa e como ferramenta cognitiva, permitindo-se aprender e
estender sua interlingua enquanto esse mesmo processo esta em desenvolvimento
(VIDAL, 2010, p. 183).

A lingualizagdo pode ocorrer também na L1 do aprendiz, mesmo quando o objetivo é
a aprendizagem de L2. Ha situacdes em que essa é a melhor ou até mesmo a Unica maneira de
0 aprendiz se engajar na atividade, usando sua primeira lingua, que também é a mais forte
(SWAIN, KINNEAR e STEINMAN, 2011, p. 79). De acordo com Behan et al. (apud
SWAIN, KINNEAR e STEINMAN, 2011), o uso da L1 pode apoiar o desenvolvimento da
L2, funcionando simultaneamente como uma ferramenta eficaz para lidar com contetdo
cognitivamente exigente. Nesse sentido, Vidal (2010) revisa o estudo de Moreira (2006) com
aprendizes brasileiros de inglés como lingua estrangeira em uma escola publica da cidade do
Rio de Janeiro, estudantes da 72 série. Os resultados dessa pesquisa indicaram que a reflexdo
sobre a producdo linguistica, por meio do processo de lingualizacdo, mesmo acontecendo em
L1, pode ser um primeiro passo para a ampliacdo da lingua do aprendiz. Ou seja, a
lingualizacdo ndo cumprira seu papel de desenvolvimento da L2 s6 se acontecer através da
L2. Os aprendizes podem lingualizar em L1 e ainda assim a L2 pode estar sendo
desenvolvida.

Em relacéo a oralidade e a escrita, de acordo com Storch (2013), as tarefas de escrita
colaborativa podem vir a apresentar condi¢des ainda melhores para a lingualizagdo do que
tarefas de producdo oral. Na escrita colaborativa, a necessidade de se chegar a um acordo
sobre quais ideias expressar e sobre como expressa-las no texto coproduzido torna imperativo
0 engajamento dos participantes no dialogo colaborativo. Nesses momentos, os aprendizes,

escrevendo os textos em duplas ou grupos, ndo contardo somente com Seus recursos
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linguisticos para a resolucdo de problemas, mas também com o conhecimento dos demais e,
dessa forma, poderdo explorar dois artefatos: os pensamentos verbalizados e os textos co-
construidos (STORCH, 2013, p. 18). De acordo com a autora, na escrita colaborativa, 0
pensamento envolvido na producdo de um texto em coautoria, tais como as escolhas
linguisticas, torna-se externo e explicito. Esse pensamento, ndo estd em evidéncia para a
inspecdo por outros na escrita individual ou privada. J& o texto em coautoria esta disponivel
para ser examinado e revisado, oferecendo motivos adicionais para que a lingualizacéo

aconteca.

1.5 A COLABORACAO NA APRENDIZAGEM DE L2

Por ser uma atividade social por natureza, as dindmicas de comportamento nas tarefas
em dupla ou em grupo vém sendo examinadas em mais detalhe por um numero crescente de
estudos ao longo dos anos (vide, por exemplo, GUERRERO e VILLAMIL, 1994; DONATO,
1994; LOCKART e NG, 1995; NELSON e MURPHY, 1993). Esses estudos ndo s6 mostram
que ha diferencas nos padrBes de interacdo em relacdo ao comportamento dos pares, mas
também apontam que alguns padrdes tendem a favorecer a aprendizagem mais do que outros
(STORCH, 2002, p. 120).

Em relacdo a escrita colaborativa, por exemplo, os estudos que investigam o que
realmente acontece entre os aprendizes quando unidos para conversar criticamente sobre uma
producdo textual encontraram uma ampla variedade de comportamentos e tipos de interacéo,
como, por exemplo, falas que se baseiam nas listas de revisdo, discussdo espontanea sobre o
conteddo, evasdo da avaliacdo negativa, revisao durante a leitura, dentre outras (GUERRERO
e VILLAMIL, 1994, p. 484). Em préticas colaborativas da revisdo por pares de producao
escrita, os resultados da analise da dindmica social podem revelar a presenca de
comportamentos ndo desejados pelos participantes, como criticas negativas e até
desrespeitosas. Dessa forma, faz-se necessario olhar para essa dimenséo social da colaboracao
com cautela e analisar sua complexidade para que essa analise possa vir a contribuir com sua
eficacia em atividades de escrita em L2.

Para que se comece a ter um melhor entendimento de como essas relagfes sociais séo
construidas na sala de aula de L2, retomando o conceito de ZDP ja abordado, € preciso

lembrar que as criancas, quando trabalhando em sua ZDP, sdo reguladas pelo outro, pois séo
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conduzidas, através do dialogo e da assisténcia do outro, em direcdo a conclusdo da tarefa. Ou
seja, ser regulado por um outro seria um estdgio transitdrio entre ser regulado por um
“objeto”, quando a atengao da crianca ainda ¢ dominada pelos objetos no ambiente, e ser
autorregulado, quando a crianca é capaz de se autodirigir depois de ter internalizado as
estratégias fornecidas pelo outro (WERTSCH, 1979). Essa nocdo de regulacdo e controle é
importante para o entendimento das dindmicas das interacdes sociais. Lantolf e Ahmed (1989)
afirmam que, dependendo dos estdgios de autorregulacdo do participante, as relacGes
poderiam ser simétricas ou assimeétricas. As relagdes simétricas envolvem niveis de regulacao
iguais dentre os participantes, enquanto as assimétricas sao combinacdes de diferentes niveis
de regulacdo. Para melhor compreender essas relacbes na pratica de revisdo por pares,
Guerrero e Villamil (1994, p. 487) detalham os niveis de regulacdo da seguinte forma:

- Regulado por um objeto: o aprendiz é controlado pelo rascunho e ndo consegue ver
maneiras de aperfeicoa-lo. Tem um entendimento incorreto ou incompleto da tarefa e de seus
objetivos. Nao possui conhecimento linguistico e retérico suficiente para o prosseguimento da
tarefa. Satisfaz-se com o que foi produzido no rascunho. N&o responde as revisoes feitas pelo
parceiro ou possui participacdo limitada nas interacdes. Ndo questiona ou ndo consegue
evoluir perante uma fonte de problema (troublesource). N&o se engaja em uma interacdo
construtiva que poderia vir a melhorar sua produgéo.

- Regulado pelo outro: o aprendiz deixa-se guiar por um outro durante a tarefa de
revisao, recebendo assisténcia estratégica e andaimento para avancar rumo a conclusdo da
tarefa. Ndo tem ainda um entendimento completo dos objetivos da tarefa, mas toma
iniciativas, demonstrando certo grau de controle sobre a tarefa gragas a assisténcia recebida.
Reconhece as fontes de problemas e questiona o outro, buscando meios de resolvé-las. Aceita
sugestdes, mas pode enfrentar problemas de comunicacdo devido a seu conhecimento ainda
limitado e em construcdo. Engaja-se em um esforco conjunto na producéo de sentido.

- Autorregulado: o aprendiz é capaz de solucionar problemas de forma independente.
Consegue identificar fontes de problemas no texto, dar andamento a revisdo e prover
alternativas para o texto. Tem os objetivos da tarefa internalizados e uma atitude
autoconfiante em termos de contetido, lingua, objetivos e procedimentos. E capaz de fornecer
andaimento a outro membro menos regulado.

Unindo a proposic¢éo de Lantolf e Ahmed (1989) aos niveis de regulacdo de Guerrero e
Villamil (1994), pode-se dizer que as interagdes entre pares que sdo simétricas sdo aquelas em
gue ambos os participantes s@o autorregulados, regulados um pelo outro ou regulados pelo

objeto. Ja as relagdes assimétricas acontecem em situacdes em que cada participante encontra-
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se em um nivel diferente de regulacdo, estando um regulado pelo outro e o outro
autorregulado; ou um regulado pelo outro e o outro regulado pelo objeto; ou um regulado pelo
objeto e o outro autorregulado. Ao discutir os resultados de seu estudo, Guerrero e Villamil
(1994) afirmam que é possivel haver discrepancias quando os participantes transitam entre
categorias, podendo estar um pouco acima ou um pouco abaixo de certa categoria. De acordo
com as autoras, Wertsch (1978) j& havia observado esse fenébmeno e identificado uma
categoria de transicdo entre ser regulado pelo outro e ser completamente autorregulado, o que
ele denominou de “terceiro nivel de regulagdao” (p. 15, apud GUERRERO ¢ VILLAMIL;
1994, p. 488).

Essas categorias sdo importantes, pois delas resultam os diferentes padrdes de relagdes
sociais entre os participantes. Por exemplo, as relacBes simétricas podem ocorrer quando 0s
pares estiverem no mesmo estagio de regulacdo e compartilharem o controle da tarefa em
mesmo grau. J& as assimétricas podem ocorrer quando 0s participantes estiverem em niveis
diferentes de regulagdo e, consequentemente, um deles terd maior controle sobre a tarefa do
que o outro.

Nesse mesmo sentido, Storch (2002; 2013) sugere padrdes diferentes para as relacdes
formadas quando ha escrita em colaboragdo. Sdo eles: “colaborativo”, “dominante-
dominante” (também denominado pela autora de cooperativo), “dominante-passivo” e
“expert-iniciante”. Para determinar padrdes de interacdo dos pares, dois indices sdo
considerados: igualdade e mutualidade. Igualdade refere-se ao grau de controle ou autoridade
sobre a tarefa, sendo a alta igualdade evidente em interacGes onde ambos os participantes sdo
direcionados um pelo outro. Ja mutualidade refere-se ao nivel de engajamento com as
contribui¢cdes uns dos outros. Assim, uma mutualidade alta descreve as interacbes que sao
ricas no compartilhamento de ideias e em feedback reciproco.

O padriao “colaborativo” descreve um par que, ao trabalhar de forma conjunta em
todas as partes da tarefa, ird se engajar com as ideias um do outro, criando e mantendo um
espaco conjunto de solucdo de problema. Durante essas negociacOes, visdes alternativas séo
discutidas, levando a solugbes que parecem ser aceitaveis para ambos os participantes. Nesse
padrdo, a interacdo caracteriza-se por altos niveis de igualdade e mutualidade.

No padrao “dominante-dominante”, embora os aprendizes contribuam para a tarefa,
eles ndo se mostram dispostos a engajarem-se completamente com as contribui¢cdes uns dos
outros. O discurso desse padrdo de interacdo é marcado por altos niveis de desacordo e falta
de habilidade para alcangar consenso. Esse padrdo pode incluir modos de operagéo

cooperativos, ou seja, havera divisdo de trabalho com alto nivel de igualdade — mas baixo



38

nivel de mutualidade, o que significa que os participantes podem contribuir igualmente para a
tarefa, mas pode haver pouco engajamento com as contribuigdes uns dos outros.

No padriao “dominante-passivo”, o participante dominante toma uma postura
autoritaria, enquanto o outro participante adota um papel passivo. H& pouca negociacéo,
porque h& poucas contribuicdes ou desafios provenientes do participante passivo. Ambas,
igualdade e mutualidade, sdo baixas.

Por fim, no padrao “expert-iniciante”, embora um dos aprendizes pareca tomar mais
controle da tarefa, diferente do dominante-passivo, esse participante age como um expert que
ativamente encoraja 0 outro participante (iniciante) a participar da tarefa. Dessa forma, a
igualdade é baixa enquanto a mutualidade é alta. Storch (2002, p. 28) sugere a figura a seguir,
organizando os padrbes de interacdo em quadrantes para melhor visualizar a questdo da

igualdade e da mutualidade.

Alta mutualidade

Expert-iniciante Colaborativo

Baixa igualdade Alta igualdade

Dominante-passivo Dominante-dominante
Cooperativo

Baixa mutualidade

Figura 1 — Modelo de interacdo em duplas (STORCH, 2002).

Os padrdes de interacdo nos auxiliam a entender e planejar as atividades pedagdgicas
em relagdo ao trabalho colaborativo, porém, de acordo com Storch (2013), categorizar
padrbes de interacdo é uma atividade imprecisa por natureza. Assim, uma analise global é
necessaria, descrevendo o padrdo predominante. Professores precisam ter em mente que,
quando designados a trabalhar em tarefas linguisticas em duplas, nem todos os aprendizes
trabalham colaborativamente. Em uma perspectiva pedagdgica, o estudo de Storch (2002)
descobriu que, quando os aprendizes trabalham em pares, eles podem prover andaimento a
performance um do outro. Porém, é mais provavel que tal andaimento ocorra quando eles
interagem nos padrdes colaborativo ou expert-iniciante.

Ao analisar a natureza da interacdo durante a atividade de revisdo, Weissberg (2006)

também sugere que os aprendizes assumem papéis diferentes quando os professores criam em
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suas salas de aula comunidades de escritores que, atraveés do didlogo, podem agir como
coautores, caixas de ressonancia, parceiros criticos e/ou tutores. Como coautores (co-authors),
0s aprendizes co-constroem ideias, sugerindo maneiras alternativas de expressa-las,
expandindo a sugestdo do outro ou complementando uma ideia com a qual seu parceiro possa
ter dificuldades. Atuando como uma espécie de caixa de ressonancia (sounding board),
confirmam ou expressam incertezas, questionando a lingua usada para expressar ideias. Como
parceiros criticos (critical peers), propdem sugestbes alternativas ou concordam com
mudangas propostas, respondendo depois de avaliar as ideias expressas. Finalmente, como
tutores (tutors), eles provém feedback corretivo negativo e positivo, além de explicacdes que
justificam o feedback corretivo.

Ballinger (2013) classifica os movimentos interacionais como conflitivos e nao-
conflitivos. No padrdo ndo-conflitivo, ha reconhecimento e aprovacdo das contribuicdes
recebidas, elaboracdo das contribui¢des e confirmacéo do entendimento do outro. No padréo
conflitivo, aprendizes fazem assercGes mais enfaticas sobre contetdo e lingua, sem confirmar
o0 entendimento do parceiro, demonstrando uma falta de respeito e uma falta de consciéncia
dos recursos linguisticos dos parceiros, rejeitando, ignorando ou disputando o feedback
corretivo. A autora cita Mercer (1992), que também aborda movimentos interacionais
associados aos padrdes conflitivo e ndo-conflitivo de seu estudo.

Mercer (1992) fala sobre trés maneiras de falar e pensar — fala disputacional, fala
cumulativa e fala exploratéria. A fala disputacional é caracterizada pelo desacordo e a tomada
de decis@es individualizada. H& poucas tentativas de se unir recursos ou oferecer sugestdes
criticas construtivas. No nivel do discurso, caracteriza-se por trocas curtas. Na fala
cumulativa, os falantes constroem positivamente, mas ndo criticamente o que foi dito pelo
outro. Os parceiros usam a fala para construir um conhecimento comum na forma da
acumulacdo; é caracterizada por repeti¢des, confirmacoes e elaboragdes. Finalmente, na fala
exploratoria 0s parceiros engajam-se criticamente e construtivamente com as ideias uns dos
outros. As afirmacdes e sugestdes sdo oferecidas para consideracdo conjunta. Comparado aos
outros dois tipos de fala, o progresso emerge do consenso atingido.

Em outro estudo, Mercer (1996, p. 369) menciona que essas trés formas de fala e
pensamento ndo foram pensadas como categorias descritivas dentre as quais toda fala pode ser
codificada perfeita e separadamente. Elas seriam modelos para entender a fala real, que resiste

a categorizacgdo e é usada pelas pessoas quando pensam juntas.
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A seguir, as caracteristicas da colabora¢do na aprendizagem de L2 analisadas nesta
secdo serdo retomadas para que possamos avangar no entendimento de como se relacionam

aos graus de proficiéncia dos participantes.

1.6 PADROES DE INTERACAO E PROFICIENCIA

Ao abordar os padrdes de interacdo diferentes para as relacbes formadas quando ha
escrita em colaboracdo ou revisdo por pares, na secdo anterior, falou-se em participante menos
ou mais experiente, tema que também ¢é pertinente na discussdo de ZDP e andaimento,
conforme discutido nas se¢fes 1.2 e 1.3. Expandindo essa nocao de padrdes de interacdo para
a colaboracdo na aprendizagem de L2, o mais experiente seria aquele com mais dominio da
lingua, ou seja, mais proficiente, enquanto 0 menos experiente seria, entdo, 0 menos
proficiente. Alguns estudos que investigaram se os padrdes de interacdo desenvolvidos pelos
pares, como apresentado na secao anterior, relacionavam-se a proficiéncia dos participantes
serdo discutidos a seguir.

Watanabe e Swain (2007) realizaram um estudo visando a investigar os efeitos da
proficiéncia nos padrGes de interacdo e discutiram que as diferencas na proficiéncia dos
aprendizes ndo necessariamente afetam a natureza da assisténcia e da aprendizagem de L2. De
acordo com as autoras, a natureza da interacdo ird depender dos padrdes de interacdo em
relacdo a frequéncia de Episodios Relacionados a Lingua (ERL)®. Também Storch (2002)
sugere que niveis de proficiéncia diferentes podem ndo ser a maior causa para uma orientacao
ndo-colaborativa.

No entanto, outros estudos demonstraram que, quando essa diferenca na proficiéncia
dos participantes for muito grande, ha uma tendéncia de que o participante mais
experiente/proficiente domine a tarefa, intimidando o aluno menos experiente, que acabaré se
mostrando disposto a deixar que o mais proficiente realize a tarefa; em pares mais
homogéneos em relacdo a proficiéncia, as contribui¢cGes tendem a ser mais balanceadas, com

ambos 0os membros alternando o papel de expert e assumindo responsabilidade (KOWAL e

> Um Episodio Relacionado a Lingua (ERL — do inglés Language Related Episodes (LRE), segundo SWAIN e
LAPKIN, 1995) é definido como qualquer parte de um didlogo onde aprendizes falam sobre a lingua que estéo
produzindo, questionam seu uso e se corrigem ou corrigem outros. Eles podem ser a consolidagdo do
conhecimento linguistico do aprendiz, enquanto este aplica seu conhecimento existente a velhos ou novos
contextos.
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SWAIN, 1994). De acordo com Stone (1993, apud WATANABE e SWAIN, 2007, p. 123), 0
andaimento de sucesso requer que 0s membros de um grupo respeitem as perspectivas uns dos
outros e confiem na opinido uns dos outros, o que, de acordo com as autoras, pode ser dificil
de alcancar se a diferenca entre as proficiéncias for muito grande. Segundo Donato (1994),
para que o andaimento aconteca, ndo seria necessaria a identificacdo de um membro mais
experiente na dupla, pois ambos os membros uniriam seus conhecimentos linguisticos para
fornecer e receber auxilio, o que configuraria o andaimento coletivo ou mutuo, ja abordado
em secdo anterior.

Liu e Hansen (2002) também mencionam essa preocupacdo com a proficiéncia dos
membros da dupla na formacéo dos pares. De acordo com as autoras, formar duplas de alunos
com habilidades linguisticas mistas (mais e menos proficientes) € uma pratica comum que
pode beneficiar o aluno “mais fraco”, mas, ao mesmo tempo, pode fazer com que 0s
aprendizes “mais fortes”® questionem-se sobre os beneficios dos quais irdo desfrutar na
revisdo por pares (LIU e HANSEN, 2002, p. 65). Por outro lado, essa préatica pode fazer com
que o aprendiz com proficiéncia menor adote um papel passivo (STORCH e ALDOSARI,
2012), enquanto que, em pares compostos por aprendizes com proficiéncia semelhante, os
papéis dominante-passivo tendem a ser menos observados (KOWAL e SWAIN, 1994). Pela
minha experiéncia como professora, para este trabalho, minha hipGtese é de que pares
compostos por aprendizes com proficiéncia semelhante tendem a produzir mais
colaborativamente, se comparados a pares nos quais os aprendizes apresentam habilidade
linguistica mista e uma diferenca significativa entre a proficiéncia de ambos.

Ainda em relacdo aos pares em que os participantes apresentam habilidade linguistica
semelhante, Leeser (2004) concluiu que, dentre os participantes de sua pesquisa, 0 par em que
os aprendizes apresentaram habilidade linguistica semelhante e proficiéncia alta foi o que
obteve mais sucesso, enquanto a dupla composta por dois participantes com baixa proficiéncia
pode ndo ter se beneficiado, pois gerou um numero pequeno de ERLs. No entanto, Storch e
Aldosari (2012) afirmam que, mesmo que tenham gerado um nimero menor de ERLS ou néo
tenham conseguido resolver muitos de seus ERLS, pares em que ambos participantes
apresentam proficiéncia baixa tendem a formar relacfes colaborativas nas quais ambos 0s
aprendizes estdo engajados na tarefa e ttm a oportunidade de usar a L2 para uma variedade de
funcBes. Na analise dos dados desta pesquisa, sera possivel perceber um resultado diferente

do mencionado por Leeser (2004) em relagdo ao par composto por participantes de baixa

® “Fraco” e “forte” sdo os termos usados pelas autoras.
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proficiéncia, que ir4 gerar um numero grande de ERLs, indo ao encontro de Sato (2013),
quando afirma que aprendizes com proficiéncia menor tendem a colaborar mais para dar conta
de sua falta de proficiéncia.

O que a revisdo dos estudos acima parece indicar é que se torna dificil tecer
generalizacGes acerca de padrdes de interagdo e niveis de proficiéncia, e que o nimero de
ERLs gerados ird4 depender ndo s6 da proficiéncia, mas de outros fatores como afetividade
(OHTA, 1995; 2000) ou personalidade, diferencas culturais, ambiente de sala de aula e estilo
de ensino do professor (STORCH, 2013, p. 69). Apesar dessa dificuldade de se tecerem
generalizacGes acerca dos padrdes de interacdo e niveis de proficiéncia, este estudo, conforme
sera aprofundado na analise dos dados, parece apresentar evidéncias de que padrdes de

interacdo ndo estdo diretamente ligados aos niveis de proficiéncia dos participantes do par.

1.7 A REVISAO POR PARES A PARTIR DE UMA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL
NA APRENDIZAGEM DE L2

Inserido em uma perspectiva sociocultural, o trabalho em duplas, devido a seu aspecto
colaborativo, fornece aos aprendizes a oportunidade de co-construir textos, de unir seus
recursos linguisticos, provendo andaimento coletivo e compondo textos linguisticamente mais
complexos e gramaticalmente mais precisos (STORCH, 2005, p. 166). Ao agir coletivamente,
0s aprendizes superam suas competéncias individuais na medida em que co-constroem
conhecimento linguistico e aprendem a partir dessa atividade coletiva (SWAIN, 1997).

Nessa perspectiva, a revisao por pares pode ser vista como uma forma de mudanca de
foco do ensino-aprendizagem centrado no professor (teacher centered) para o ensino-
aprendizagem focado no aluno (student centered). Especificamente na questdo da producéo
escrita, o0 estudante passa a ter mais controle na tomada de decisdes, como afirma Hyland
(2000, p. 35):

A revisdo por pares € vista como uma forma de dar mais controle aos aprendizes, ja
que os permite que tomem decisdes ativas sobre fazer ou ndo uso dos comentarios
de seus pares em contraponto a confianca passiva na revisdo de professores.’

" Todas as citagOes presentes nesta tese foram traduzidas pela autora.
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Dessa forma, ao exercitar o controle da atividade e seu poder de tomada de deciséo, o
aprendiz estara desenvolvendo sua autonomia como revisor e escritor e, consequentemente,
como aprendiz de L2. De acordo com Rollinson (2005), o estudante torna-se um leitor mais
critico e um escritor mais confiante.

A socializacdo dentro da sala de aula, proporcionada pela reviséo por pares, também é
benéfica a aprendizagem, j& que o professor, por vezes, ndo tem condic¢Bes de interagir com
todos os alunos, devido a quantidade de alunos na sala de aula versus o tempo de aula. Ao

mencionar as vantagens da revisao por pares, Foster afirma que

ela aumenta a quantidade de tempo de aula disponivel para que um aprendiz pratique
falar na lingua-alvo, ela diminui a quantidade de tempo que os alunos dispensam
ouvindo (ou ndo ouvindo) os outros membros da turma interagir com o professor,
ela previne a ansiedade e a autoconsciéncia que impedem que alguns alunos falem
na frente da turma toda e ela permite que o professor tenha mais oportunidade para a
instrucdo individual. (FOSTER, 1998, p.1)

Isso ndo quer dizer que ouvir o professor ndo seja benéfico a aprendizagem, mas sim
que esta ndo deve ser a Unica fonte de insumo e interagdo. A revisdo por pares passa a ser uma
outra possibilidade, sendo tanto a interacdo com o professor quanto a interacdo com 0s
colegas complementares.

A revisdo por pares, se pensada e organizada a partir da perspectiva sociocultural,
poderd ser util ndo sO para o desenvolvimento da habilidade escrita, mas para o
aperfeicoamento de tantas outras habilidades exercitadas a partir da socializacdo e da
interacdo. No capitulo a seguir, passaremos a abordar os construtos tedricos relacionados a
pratica de revisdo por pares e analisaremos outros estudos ja realizados que abordam essa

pratica.
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2 A PESQUISA DA PRATICA DE REVISAO POR PARES

A pratica de revisdo por pares de producdo escrita em segunda lingua costuma gerar
controvérsias entre professores e pesquisadores em relagdo a suas vantagens, suas
desvantagens e a sua eficacia para o processo de desenvolvimento da escrita (HU e LAM,
2009; LEKI, 1990; LIU, 1998; LIU e HANSEN, 2002; ROLLINSON, 2005). Essa pratica
envolve diversos fatores, como padrdes de interacdo desenvolvidos entre os membros do
grupo, aspectos culturais e individuais da personalidade dos aprendizes, nivel de proficiéncia
dos mesmos, a participagao do professor, a forma como ele prepara os alunos e a sala de aula
para que a préatica aconteca, dentre outros.

Para este estudo, revisao por pares € entendida como

0 uso dos aprendizes como fonte de informacdo e interacdo um com o outro, de
forma que os aprendizes assumam papéis e responsabilidades que normalmente sdo
assumidas por um professor treinado, tutor ou editor, ao comentar e criticar 0s
rascunhos uns dos outros, tanto na forma escrita quanto na forma oral no processo
de escrita. (LIU e HANSEN, 2002, p. 1)

Questdes fundamentais em relacdo a pratica de revisdo por pares incluem aspectos
como: a necessidade de instrucdo dos participantes (BERG, 1999; HANSEN e LIU, 2005;
MIN, 2006), a formacdo das duplas ou grupos e os padrBes de interacdo desenvolvidos pelas
mesmas (ROLLINSON, 2005; STORCH, 2002; VILLAMIL e GUERRERO, 1996) e os
métodos que serdo utilizados (ROLLINSON, 2005). As muitas possibilidades disponiveis aos
professores quando estabelecem a pratica de revisdo por pares em sua sala de aula podem
causar confusdo, especialmente porque o melhor método ird variar de acordo com a situacao
(LUNDSTROM e BAKER, 2009, p. 30).

No entanto, apesar da incerteza em relacdo a habilidade dos aprendizes em fornecer
feedback concreto a seus pares, se os aprendizes sdo instruidos e o suporte é fornecido, a
interacdo entre os pares pode ser Util e os comentarios produzidos serdo produtivos,
representando um importante auxilio aos alunos ao revisarem seus rascunhos (LIU e
HANSEN, 2002, p. 23). Dessa forma, a técnica deve ser implementada cuidadosamente e
sistematicamente, para que suas vantagens sejam aparentes para aprendizes e professores
(FERRIS, 2003, p. 69).
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Neste capitulo serdo apresentados os aportes tedricos para a pesquisa da prética de
revisao por pares, destacando estudos que apoiam a escrita como processo e que apontam para
a importancia da instrucdo na pratica de revisdo por pares. O capitulo tratara ainda de diversos
aspectos que a correcdo dialogada envolve, dentre eles as concepcdes de erro. A nocdo de
género no processo de producdo escrita seré revisada. Também serdo abordadas as vantagens
e as restrigdes em relacdo a préatica de revisdo por pares. Por fim, o uso da L1 e da L2 como
ferramentas que podem auxiliar na realizacdo da tarefa sera discutido e serdo apresentados
apontamentos sobre o0 que a teoria diz em relacdo ao papel do professor na préatica de revisao

por pares.

2.1 A ESCRITA COMO PROCESSO E A INSTRUCAO NA PRATICA DE REVISAO POR
PARES

O ensino da escrita em L2 ao longo dos anos tem sido orientado, em especial, por duas
perspectivas ditas distintas: a escrita como produto e a escrita como processo. Essas
perspectivas derivam de diferentes formas de se conceber o ensino de linguas. Ao pensar a
escrita como produto, a forma de ensino passa a ser controlada para que os alunos cometam o
menor nimero de erros possivel. E uma abordagem que deriva de métodos como o Gramatica
e Traducdo (RICHARD e RODGERS, 1986) e, posteriormente, o audiolingual, de base
behaviorista. Essa perspectiva vem ao longo dos anos sendo discutida pelos pesquisadores,
que apontam suas limitagcOes e passam a focar a atencdo no escritor como criador de seu texto
e a se interessar pelo que os escritores de L2 fazem ao escrever. Ou seja, a escrita deixa de ser
vista como um produto e passa a ser vista como um processo, e a abordagem de escrita como
processo passa a dar énfase primeiramente as ideias e ao conteudo e, posteriormente, a forma
(RAIMES, 1991).

Assim sendo, a escrita como processo (process writing theory) aborda a escrita ndo
como um produto, mas como uma atividade dinamica, recursiva e ndo linear. De forma
pratica, no contexto pedagdgico, os aprendizes sdo encorajados a escrever varias versdes do
texto e a escrita ocorre em diferentes estagios que irdo diferir entre escritores (LIU e
HANSEN, 2002, p. 3). De acordo com Ferris e Hedgcock (2005), essa abordagem advoga a
favor do uso de atividades de pré-escrita, como o brainstorming, o uso de rascunhos

multiplos, a revisdo e o feedback do professor e do par. Para White e Arndt (1991), a
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abordagem de escrita como processo € constituida de subprocessos que se relacionam entre si.
Sdo eles a geragéo de ideias, a estruturacdo das ideias, o processo de rascunho, a avaliagéo e a
reviséo.

O foco da atividade de escrita passa a ser a articulacdo e o desenvolvimento das ideias,
com o professor agindo como guia e o par como uma ferramenta que ird auxiliar na revis&o,
provendo feedback (STORCH, 2013, p. 22). Zhang (1995) afirma que, na escrita em segunda
lingua, essa abordagem envolve a descoberta e a transformacdo das ideias do autor e das
reacOes do leitor, bem como dos meios necessarios para realizar a tarefa de escrita
apresentada — ao invés de tratar a escrita em segunda lingua como mera transcrigdo de ideias
pré-formuladas (ZHANG, 1995, p. 209). Em relacdo a instrucdo no processo de escrita em
segunda lingua, essa deve enfatizar que os aprendizes ndo sO editem suas producdes, mas
também desenvolvam estratégias para gerar ideias, compor esses multiplos rascunhos, lidar
com o feedback recebido e revisar o seu trabalho escrito em varios niveis (PAULUS, 1999, p.
265).

De acordo com Figueiredo (2001, p. 30), é necessario pensar as perspectivas de escrita
como produto e escrita como processo ndo como excludentes, mas como complementares. De
acordo com o autor, o professor deve conscientizar-se de que um produto € resultado de um
processo e, ao oportunizar aos alunos que percebam a escrita como um processo através do
qual eles podem explorar e descobrir seus pensamentos e ideias, o produto apresentard
melhorias consideraveis.

A abordagem da escrita como processo incentiva a préatica de revisdo por pares. No
entanto, para que seja uma pratica eficaz em relacdo aos seus objetivos no processo de escrita,
€ necessario que 0s participantes da revisdo por pares sejam instruidos para tal. Dessa forma,
se a préatica de revisdo por pares ndo for sistematica em sala de aula e se os alunos ndo forem
preparados e instruidos para a mesma, suas contribuicGes um para o outro podem nao ser
apropriadas ou Uteis a reescrita do texto. Alem disso, é importante que o grupo de alunos que
ird participar da préatica seja envolvido no estagio de preparacdo, para que, participando
ativamente do processo de implementacdo, possa ir desenvolvendo seu entendimento em
relacdo as vantagens dessa pratica, possa se mostrar aberto a essa proposta pedagogica na aula
de producéo escrita e possa, por fim, desenvolver sua autonomia como revisor e escritor de
textos.

Para investigar os efeitos da instrugdo dos alunos na implementacdo da préatica de
revisdo por pares, Zhu (1995) comparou participantes (N = 169) de um grupo experimental

que foi instruido em relacdo a revisdo, praticando e desenvolvendo estratégias, com um grupo
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de controle que ndo recebeu a mesma instrugdo. A analise dos dados indica que o grupo que
recebeu instrugdo gerou um ndmero maior de revisdes e também que as sugestfes dadas e
recebidas foram de mais qualidade, assim como as discussdes mais aprofundadas. Berg
(1999) também comparou dois grupos de aprendizes de inglés como segunda lingua (ESL,
English as Second Language), sendo que um grupo recebeu instrucdo e o outro nédo foi
instruido. O autor concluiu que a instrugdo levou a uma melhora significativa na revisdo dos
rascunhos, ja que os alunos do grupo que recebeu instrucdo aperfeicoaram suas reescritas em
relacdo aos rascunhos mais do que os alunos que ndo receberam instrucéo.

Em uma linha de investigacdo semelhante, em um estudo mais recente, Sato (2013)
investigou as crencas de aprendizes de segunda lingua (N = 167) em relacdo a interacdo em
pares. Enquanto os grupos experimentais receberam instrucdo em relacdo as estratégias de
interacdo e feedback corretivo, o grupo de controle ndo recebeu nenhum tipo de instrucdo. A
intervengdo mostrou que a instrugdo ou treinamento — termo usado pelo autor — forneceu aos
aprendizes mais disposicdo para a pratica e mais confianga nos pares, tornando a sala de aula
mais colaborativa e as relagdes sociais entre aprendizes mais positivas. Ainda de acordo com
0 autor, as interacGes em pares sdo sensiveis as relacbes sociais entre os aprendizes e, no
momento em que 0s aprendizes acreditam e confiam em seus pares, € mais provavel que as
interacdes auxiliem no desenvolvimento do aprendizado da L2.

Quando a preparacdo dos alunos ndo acontece ou a instrucdo recebida em relagdo a
pratica é insuficiente, algumas das preocupacdes discutidas em relacdo a préatica de revisao
por pares sdo: a incerteza em relacdo aos comentarios dos revisores, a falta de empenho de
alguns aprendizes, a utilizacdo de comentarios superficiais (por vezes devido a restricdes de
tempo) e as interagcbes ndo-apropriadas ao se comentar os rascunhos dos parceiros (LIU,
1998). Devido a essas preocupacdes, 0s aprendizes, muitas vezes, se questionados em relacéo
a sua preferéncia na revisdo de seu texto, escolhnem a revisdo do professor, ja& que ndo se
sentem confiantes sobre como fornecer feedback util e sobre se o feedback recebido sera util.
Isso sugere que instruir os aprendizes em relagdo a como e a por que colaborar pode ser de
grande importancia (Idem, p. 181).

Estudos que analisam a preferéncia dos aprendizes tendem a mostrar que a fonte de
revisao ndo deve ser somente de um (colega) ou outro (professor), mas que ambas as fontes de
revisdo sdo complementares. Liu e Hansen (2002) sugerem, por exemplo, que quando o0s
aprendizes sdo encorajados a fazer maltiplas versées dos textos, o feedback inicial poderia ser
dado por um colega ou grupo de colegas, e a segunda revisao poderia ser feita pelo professor;

assim, a medida em que os aprendizes se sentem mais preparados para revisarem os textos uns
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dos outros, o professor pode ir minimizando o seu papel na revisdo, evitando fornecer
feedback até a versdo final do texto (LIU e HANSEN, 2002, p. 25).

Em um estudo que investigou a eficacia pedagdgica da pratica de revisdo por pares
com aprendizes Chineses de ESL (N = 20), Hu e Lam (2009) analisaram qualitativamente
questionarios e entrevistas que revelaram a aceitacdo da pratica por parte dos alunos como
uma atividade pedagdgica socioculturalmente adequada. No entanto, quando os aprendizes
foram questionados sobre sua preferéncia em relacdo a fonte de revisdo, houve uma
predominancia da preferéncia pela revisdo do professor — os alunos mostraram-se incertos em
relagdo a competéncia e ao conhecimento dos colegas. De acordo com os autores, crengas® e
atitudes culturais podem ter influenciado a preferéncia pelo feedback do professor. O fato é
que 80% dos participantes daquela pesquisa preferiam receber os comentarios dos colegas
como um tipo de feedback adicional ao do professor, indo ao encontro de outros estudos que
demonstram que ambas as fontes de revisdo devem ser complementares uma a outra (cf., por
exemplo, VILLAMIL e GUERRERO, 1998).

Zhang (1995) revisou varias pesquisas que analisaram a preferéncia dos aprendizes em
relacdo ao auxilio do professor ou de um colega na pratica de revisdo por pares e percebeu
que um padrdo emerge delas. Quando nédo era solicitado que os aprendizes fizessem uma
escolha, os mesmos demonstravam uma atitude positiva em relagcdo a revisdo por pares.
Porém, quando solicitados a explicitar sua preferéncia, a primeira op¢do da maioria era a
revisao do professor (ZHANG, 1995, p. 212). Entdo, no mesmo estudo, Zhang pesquisou 81
estudantes de L2 em nivel universitario que responderam a questionarios depois de terem
experenciado trés tipos de feedback (professor, colega e concomitantemente professor e
colega). Ap6s uma anélise estatistica, concluiu que a maioria dos participantes prefere o
feedback do professor.

Dentre as possiveis limitacdes de seu estudo, o autor cita o fato de que 86,4% de seus
participantes eram da Asia e que talvez esse pudesse ser um fator que influenciaria sua
preferéncia pela revisdo do professor. Segundo o autor, seria necessario investigar se a
resisténcia a revisdo por pares estaria ligada a questdes culturais, a questdes mais gerais de
aquisicdo de segunda lingua ou a ambos (Idem, p. 219). Varios estudos posteriores ao de
Zhang voltaram-se a questdo cultural (c.f. NELSON e CARSON, 1998; LIU, 1998). Trata-se
de um ponto que ndo pode ser ignorado, em especial em tempos de globalizacdo, quando

8 O conceito de crenca adotado neste trabalho é de acordo com Barcelos (2001, p. 72): “opinides e ideias que
alunos (e professores) tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas”.
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estudantes de diversas culturas diferentes dividem salas de aula, vivenciando propostas
pedagogicas a partir de suas diferentes crencgas e experiéncias culturais.

Desta forma, concluindo esta secdo, creio ser importante salientar que o ideal parece
ser que as revisdes do professor e colega fossem complementares uma a outra. Assim, 0s
aprendizes que se sentem mais seguros com a revisdo do professor ndo se sentiriam
desamparados, mas também seriam beneficiados pela revisdo do colega e pela possibilidade
de vivenciar a pratica de revisao por pares e de experenciar seus beneficios pedagogicos e

socioculturais.

2.2 APRODUCAO ESCRITA E A CORRECAO DIALOGADA

Conforme discutido na segdo anterior, pensar a escrita como processo envolve
diversos subprocessos e, para que o aprendiz se torne um bom escritor ou possa ir avancando
em direcio a uma maior fluéncia escrita®, é necessario que ele aprenda e aplique certas
estratégias'®. Canale e Swain (1980), entendendo a nogdo de fluéncia escrita, discutem a
no¢do de competéncia comunicativa, que apresenta como componentes as competéncias
gramatical, sociolinguistica, discursiva e estratégica. Segundo Scarcella e Oxford (1992), a
interacdo dessas quatro competéncias ou habilidades subjacentes a escrita irdo favorecer a
producdo de um bom texto, e o desenvolvimento delas varia de escritor para escritor.

A competéncia gramatical envolve o conhecimento da gramética, vocabulério e
mecanica do texto!!. A competéncia sociolinguistica considera a realizagdo comunicativa'?,
ou seja, a variedade da lingua adequada ao topico, género®3, audiéncia (leitor-alvo) e objetivo.
A competéncia discursiva, por sua vez, refere-se a coesdo e a coeréncia. Coesdo sao as

“relagdes gramaticais e/ou lexicais entre os diferentes elementos de um texto” (RICHARDS et

° Ser fluente na escrita é entendido como a habilidade de produzir lingua escrita com certa propriedade,
empregando estruturas sintaticas e lexicais apropriadamente e com crescente senso de autoconfianca (KIRBY e
KANTOR, 1983).

100 termo estratégia, quando aplicado a atividades de aprendizagem neste trabalho, refere-se a acOes realizadas
pelo aprendiz para tornar sua aprendizagem mais facil, mais prazerosa, mais autodirigida, mais eficaz e possivel
de ser transferivel a novas situagdes (OXFORD, 1990, p. 8).

11 Mecanica do texto escrito refere-se a ortografia, uso de apdstrofo, hifens, letras mailsculas, abreviagoes e
ntimeros (RICHARDS et al., 1992).

12 Realizacdo comunicativa é o termo usado pela Cambridge English Language Assessment para se referir a quao
apropriada a producédo escrita € em termos de registro e leitor-alvo (CAMBRIDGE ENGLISH LANGUAGE
ASSESSMENT, 2014).

13 A nocdo de género para este trabalho sera apresentada na segéo 2.3.
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al., 1992, p. 62); ja a coeréncia refere-se a organizacdo das ideias dentro de um texto
(SCARCELLA e OXFORD, 1992, p. 119). Por fim, a competéncia estratégica refere-se as
estratégias utilizadas pelos autores, que sdo empregadas para gerar ideias, rascunhar, revisar,
etc. no processo de escrita do texto.

Para este trabalho de pesquisa, conforme serd apresentado no terceiro capitulo
(referente & metodologia), as propostas de producdo textual partem das propostas de producéo
escrita da prova de proficiéncia First for Schools, de Cambridge. De acordo com o Cambridge
English Language Assessment, as producfes sdo avaliadas em relacdo ao conteudo, a
realizacdo comunicativa, a organizacdo do texto e das ideias e a lingua. Relacionando a escala
de avaliacdo de Cambridge as competéncias subjacentes a noc¢do de competéncia
comunicativa discutida acima, uma tentativa de conexao entre elas poderia se dar da seguinte
forma: a competéncia gramatical seria 0 que Cambridge considera a avaliacdo da lingua; a
competéncia estratégica seria utilizada na geracdo e organizacdao do conteido, bem como na
organizacao das etapas do processo de escrita; a competéncia sociolinguistica seria necessaria
para que se cumprisse a realizacdo comunicativa da tarefa; e, por fim, a competéncia
discursiva forneceria subsidios para que o texto fosse bem organizado em termos de coeréncia
e C0es&o.

Pensando nas competéncias e na forma como as producdes sdo avaliadas por
Cambridge, conforme a proposta deste trabalho de pesquisa, passa-se a pensar em como a
correcdo dialogada ou revisdo por pares ira tratar da questdo do erro. Conforme Battistella e
Lima (2015, p. 38), “o erro é geralmente conhecido pelo senso comum como um engano, um
desvio de conduta, de normas ou algo que foge dos moldes estabelecidos pela cultura e pela
sociedade em geral”. No campo do ensino e aprendizagem de segunda lingua, falar de erro
causa inquietacBes nos professores e profissionais da area em geral, no que diz respeito a
questdes relativas a como corrigir, quando corrigir, que erros corrigir, com que frequéncia
corrigir (LYSTER e RANTA, 1997), dentre outros. A propria ideia de que existem diferentes
concepcdes de erro quando se trata de aprendizagem de lingua ja é motivo o suficiente para
inquietar professores e pesquisadores. De acordo com Lima (2006), a concepgédo de erro ird
determinar o modo como professor e aluno irdo agir em sala de aula, revelando o
relacionamento que se estabelece entre eles.

Para Tsui (1995), erros sdo formas incorretas ou inapropriadas que devem ser
analisadas levando-se em consideragdo o contexto e a situacdo de uso da lingua. Ao pensar
contexto e situacdo de comunicacao, parece ser mesmo mais coerente se pensar no que é mais

ou menos adequado ou apropriado ao contexto e situacdo, do que pensar no que é certo ou
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errado, em palavras que parecem ser mais carregadas de valor positivo ou negativo — 0 que,
nesse caso, nos levaria ainda a uma discussao de questdes que envolvem emocdo e autoestima
dos aprendizes e que estdo envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem. Essas
questdes, porém, nao serdo abordadas neste trabalho.

Ao pensar no uso da lingua como atividade social e interativa e em uma concepgéo de
producdo escrita baseada em géneros, passamos a tentar estabelecer um ponto de contato entre
a teoria sociocultural e a nocdo de erro em que pretendemos embasar a revisdo por pares
proposta aqui.

De acordo com Battistella e Lima (2015), uma perspectiva mais contemporanea de
erro afirma que esses configuram tentativas dos aprendizes de evoluir em direcdo a lingua-
alvo. Para Ellis (2009), a ZDP seria a chave para explicar a relacdo entre erro e a teoria
sociocultural, pois, através da interacdo e da mediacdo, o par mais experiente auxilia 0 menos
experiente a realizar funcbes da linguagem que ainda ndo sdo capazes de realizar
independentemente. Assim, o aprendiz deve entender que errar ndo é ruim, que o erro pode
levar ao crescimento e que com uma correcao individualizada, como na revisdo por pares, ele
tera oportunidade de refletir sobre sua prépria producédo, o que pode tornar essa corre¢cao mais
bem sucedida. Frawley e Lantolf (1985) ja sugeriam que 0s erros ndao fossem vistos como
reflexos do fracasso na aprendizagem, mas como o resultado da tentativa do aprendiz de
ganhar controle sobre uma determinada tarefa.

Figueiredo (2001) revisa em sua tese as formas de corrigir 0s erros na escrita. De
acordo com o autor, a fonte de feedback mais tradicional em sala de aula é a correcdo do
professor, e um dos tipos de correcdo que esse utiliza é a correcdo direta, através de
marcagdes no texto, destacando inadequacdes e fornecendo a forma correta. Como nessa
perspectiva o aluno ndo é envolvido no processo de correcdo e, assim, ndo tem a chance de
refletir sobre seus préprios erros, a tendéncia é que esse tipo de correcdo se torne ineficaz no
processo de desenvolvimento da fluéncia escrita visando maior competéncia comunicativa.

Sendo assim, de acordo com o autor, é necessario que se utilize algum tipo de correcédo
indireta, que teria por finalidade envolver os alunos no processo de corre¢do. Dentre as
formas de correcdo indireta revisadas pelo autor esta a autocorregdo. Essa pode acontecer a
partir de algum tipo de sinalizacdo por parte do professor ou do par revisando a producao,
como o uso de sublinhados ou codigos pre-estabelecidos. No entanto, ela sé seré eficiente se
os alunos forem capazes de reconhecer e corrigir seus proprios erros que foram sinalizados.

Nesse sentido, pode-se pensar aqui na distin¢do feita por Corder (1967) entre error e

mistake. De acordo com o autor, error refere-se ao desvio ocorrido por falta de conhecimento
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do aprendiz, ndo podendo, por isso, ser corrigido por ele. O mistake, por sua vez, ocorre
quando o aprendiz falha ao empregar conhecimento de regras fonoldgicas, morfossintaticas
ou semanticas da lingua que lhe sdo conhecidas. Assim, pode, sob certas circunstancias, ser
corrigido por ele proprio. Dessa forma, para 0 uso de correcdo indireta, € necessario que 0
professor reflita sobre a questdo inquietante ja discutida referente a quais erros deve corrigir,
para que sejam erros que o aluno possa, de fato, ser capaz de autocorrigir.

Outra forma de correcdo indireta € a correcdo com a turma toda. Nesse tipo de
correcdo, o professor seleciona tipos de erros, em geral aqueles que sdo recorrentes em seu
grupo de alunos, e analisa-os com os alunos de forma conjunta, seja no quadro negro, através
de fotocdpia para os alunos ou através de projecao.

Através de conferéncia, outro modo de correcdo indireta, o professor faz uma correcao
dialogada das producdes escritas. Dessa forma, ela privilegia a interacdo entre professor e
aluno, tornando o professor um participante ativo do processo de escrita.

Por fim, a correcdo com pares permite a interacdo entre os alunos, o que leva a co-
construgdo de conhecimento. Ela proporciona um tipo de aprendizagem colaborativat
focando na escrita. Uma vantagem desse tipo de correcdo € que, por ser entre pares, € mais
provavel que o escritor do texto tenha condi¢Bes e conhecimento suficiente para corrigir 0s
erros identificados pelo colega, que se encontra em estagio semelhante de desenvolvimento da
L2. Outros beneficios dessa forma de correcdo serdo abordados na se¢édo 2.4.

Concluindo esta secédo, a concepcao de erro subjacente a esta pesquisa diz respeito as
inadequac0es realizadas pelos escritores em relacdo aos componentes necessarios para uma
escrita competente comunicativamente (competéncia gramatical, sociolinguistica, discursiva e
estratégica), relacionados a etapa de aquisicao de L2 em que os aprendizes se encontram e aos
diferentes géneros textuais. Erros sdo vistos como parte de um processo e como oportunidade
de interacdo, co-construcdo de conhecimento e reflexdo, que poderdo levar a melhorias na
reescrita e a um aprendizado a ser aplicado em situacdes futuras semelhantes.

Assim como a concepc¢do de erro, outro ponto importante em relacdo a pratica de

producdo escrita diz respeito aos géneros textuais, ponto este que sera abordado a seguir.

14 Aprendizagem colaborativa é definida por Dérnyei (1997, p. 482) como “o uso instrutivo de pequenos grupos
a fim de concretizar objetivos comuns de aprendizagem via cooperagdo”. Harris (1992) distingue escrita
colaborativa de aprendizagem colaborativa, referindo-se a primeira como o produto realizado por mais de um
escritor, enquanto a segunda pressupde a interacdo entre escritor e leitor, com vistas a melhoria do texto escrito
por um deles através da colaboragéo entre ambos. Para Lima e Costa (2010, p. 24), a aprendizagem colaborativa
pode ser considerada um conjunto de eventos que favorecem a interagéo entre os individuos.
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2.3 APRODUCAO ESCRITA E GENEROS TEXTUAIS

Nesta secdo, a concepcdo de géneros textuais na producdo escrita serd brevemente
abordada. N&o se trata de um ponto chave desta pesquisa, mas de um importante suporte para
a andlise das interacdes, uma vez que os participantes produziram e interagiram sobre textos
envolvendo diferentes géneros.

Segundo Marcuschi (2002), a lingua é uma atividade social, historica e cognitiva. Uma
lingua so existe a partir das interacdes entre seus falantes e essas interacdes se dao através de
determinados ‘modelos’ adaptados as mais diversas situagdes comunicativas. Dizemos que
esses modelos ou acGes sécio-discursivas sdo géneros textuais ou géneros discursivos, ou seja,
sdo textos nas formas que encontramos em nosso cotidiano, definidos por sua composicao
usual, suas fungdes comunicativas, estilo, etc. Esses textos podem ser escritos, mas também
orais. Alias, seu surgimento é observado em povos de cultura oral e sua multiplicacdo
acontece a partir da invencao da escrita alfabética.

Marcuschi (2002) preocupa-se ainda em diferenciar os termos “tipo textual” de
“género textual”. Para ele, “tipo” ¢ usado “para designar uma espécie de sequéncia
teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composicdo (aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas)” (MARCUSCHI, 2002, p. 22). J4 o género
textual é definido pelo autor como uma nocdo vaga para 0s textos materializados encontrados
no dia a dia e que apresentam caracteristicas s6cio-comunicativas definidas pelos contetdos,
pelas propriedades funcionais, pelo estilo e pela composicdo caracteristica. Travaglia (2002)
contribui nesse aspecto afirmando que o género textual se caracteriza por exercer uma funcgéo
social especifica, pressentida e vivenciada pelos usuarios de determinada lingua, que
intuitivamente sabem que género usar em momentos especificos de interacdo, de acordo com
a funcdo social dele. Assim sendo, podemos encontrar varios tipos textuais em um mesmo
género.

O género textual tem contribuido para a ordenacdo de atividades comunicativas por
ser, segundo Marcuschi (2002, p.19), uma entidade sécio-discursiva incontorndvel em
qualquer situagcdo comunicativa, ou seja, 0 género se adapta a cada contexto situacional
dependendo das diferentes situacdes e comunidades. Bakhtin (1992) cita a transmutacdo de
géneros e a assimilacdo de um género por outro gerando novos, ou seja, mesmo 0S géneros
aparentemente estaveis estdo em um processo de transformacdo continua. Nesse sentido,

Pagano (2001, p. 87) afirma que os géneros existentes mudam a partir de modificagdes na
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situacdo social na qual exercem uma fungdo ou novos géneros podem surgir a partir de
transformacoes ostensivas daqueles ja existentes (PAGANO, 2001, p. 87).

Ainda para Bakhtin (1992), a lingua esta associada a sua utilizacdo e acontece em
forma de enunciados, sejam eles orais e/ou escritos. A partir dessa nocao de enunciado, o

autor chega a sua definicdo de géneros do discurso:

Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera
de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo que isso denominamos de géneros do discurso (BAKHTIN, 1992, p. 279).

Resumindo as ideias do autor, ao considerar o enunciado como um produto da
interacdo verbal, em que as palavras sdo definidas com base em trocas sociais dos membros
de cada grupo ou esfera social, a diversidade de atividades sociais leva a uma diversidade de
produgdes de linguagem.

O conceito de género textual contribui com a questdo da avaliacdo de producao escrita.
Essa avaliacdo abandona os critérios quase que exclusivamente literarios e gramaticais e
desloca seu foco para outro ponto: a adequacgdo a situacdo de comunicacdo para a qual foi
produzido, ou seja, se a escolha do género, se a estrutura, o conteudo, o estilo e o nivel da
lingua estdo adequados ao interlocutor e podem cumprir a finalidade do texto.

O trabalho em sala de aula de lingua (seja L1 ou L2) com os diferentes géneros é
fundamental para o desenvolvimento da competéncia comunicativa e da fluéncia escrita, e as
propostas de producdo escrita desenvolvidas com os participantes desta pesquisa levaram em
consideracdo a variedade dos géneros textuais, propondo a escrita de um género diferente a
cada producdo. Conforme serd explicitado no capitulo da metodologia, 0s géneros textuais
propostos aos participantes estdo em acordo com 0s géneros presentes na proposta do exame
de Cambridge First for Schools. De acordo com Cambridge, as propostas de producéo escrita
baseiam-se em diferentes géneros para que o0s estudantes, prestando o exame, desenvolvam

suas ideias em um tdpico, tendo em mente, para sua escrita, um leitor-alvo para seu texto.
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2.4 OS BENEFICIOS DA PRATICA DE REVISAO POR PARES

A revisdo por pares, frequentemente usada tanto em contexto de ensino de primeira
lingua quanto em contexto de ensino de segunda lingua, é uma atividade importante, pois
auxilia os aprendizes a dar e receber feedback. Além disso, ela ajuda a praticar uma variedade
de habilidades importantes para o desenvolvimento da lingua e da escrita, tais como a
interacdo com 0s pares e a exposicdo a diferentes ideias e a novas perspectivas sobre o
processo de escrita (HANSEN e LIU, 2005; LUNDSTROM e BAKER, 2009;
MANGELSDOREF, 1992).

Dentre alguns possiveis beneficios da pratica de revisdo por pares, que foram
apontados por estudos, € possivel destacar o fato de que os aprendizes sdo forcados a exercitar
sua habilidade de reflexdo, ja que, ao discutir os textos dos pares, vao construindo um senso
critico necessério para analisar e revisar sua propria produgdo (LEKI, 1990; NYSTRAND,
1986). Além disso, os alunos desenvolvem sua L2 durante a pratica, pois eles aprendem a
partir do ato de ensinar os demais e, ao explicarem itens para 0s outros, podem construir uma
representacdo mais coerente e clara de sua propria L2 (VAN LIER, 1996).

Liu e Hansen (2002) organizaram uma tabela de beneficios da revisdo por pares,
dividindo-os entre cognitivos, sociais, linguisticos e praticos. Os beneficios cognitivos
incluem a participacdo ativa, assumindo um papel em sua prépria aprendizagem, exercitando
seu raciocinio e seu senso critico. Outro beneficio cognitivo citado por varios estudos é o
desenvolvimento da percepcao de que mais pessoas, além do professor, terdo acesso ao texto,
e de que receber feedback de uma audiéncia mais diversa trard maltiplas perspectivas ao
escritor (FERRIS, 2003). A interacdo com 0s pares e seus guestionamentos irdo destacar ao
escritor do texto aquilo que estd ou ndo estd claro em sua producdo escrita. Essa interacao
com uma audiéncia real ajudard os aprendizes a perceber que, enquanto seus textos podem
parecer claros para si, ndo necessariamente 0 sdo para seus leitores. Dessa forma, os escritores
se tornariam mais aptos a assumir uma perspectiva de leitor, resultando em textos mais
coerentes (WEISSBERG, 2006).

Tang e Thithecott (1999), em um estudo sobre as percepc¢des dos aprendizes, listaram
dois principais beneficios que os estudantes notaram com a préatica de revisdo por pares: o fato
de aprenderem com os demais e também o fato de desenvolverem o senso de audiéncia (sense
of audience). Mesmo que, em alguns casos, a versao revisada do texto ndo tenha sido melhor

do que a original, ela € uma evidéncia de que houve uma tentativa de responder a demanda de
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uma audiéncia maior, representada pelos demais aprendizes revisores (TANG e
THITHECOTT, 1999, p. 35). Em outras palavras, saber que mais alguém vai ler o texto além
do professor faz com que o aprendiz-redator se preocupe com o “publico” que podera ter
acesso a seu texto, tentando leva-lo em consideracdo no momento da producéo escrita.

Beneficios sociais também sdo listados por pesquisadores da prética de revisdo por
pares. Por exemplo, de acordo com Liu e Hansen (2002), os aprendizes tornam-se mais
comunicativos através da negociacao e do recebimento de feedback auténtico vindo do colega.
Além disso, eles também podem vir a estabelecer um senso de confianca e de amizade,
tornando-se mais confiantes e mostrando-se menos apreensivos. Nesse sentido, Ferris (2003,
p. 70) também sugere que atividades de revisdo por pares podem construir um sentimento de
comunidade na sala de aula, o que certamente contribui para o aprendizado.

Em outro artigo, Ferris e Hedgcock (2005) observaram, dentre os estudos que
revisaram, a tendéncia de os alunos valorizarem o feedback do colega e de prestarem atencéo
nele e nos seus comentarios quando revisam o0s textos, o que de fato levaria @ melhoria nas
reescritas. Além disso, ha evidéncias de que escritores mais jovens gostam dos beneficios
afetivos de se engajarem em revisao por pares de forma sistematica, e relatam gostar de tais
atividades. Porém, sabe-se que qualquer proposta pedagdgica é dependente do contexto. A
impressao dos aprendizes em relacdo a pratica de revisdo por pares e a eficacia da mesma ird
variar. Littlewood (2010) afirma que a procura por um método que seja aplicavel a qualquer
aprendiz em qualquer situacdo é um exercicio supérfluo e sem sucesso. E necessario que, para
a implementacdo da pratica, sejam considerados os aprendizes e a situacdo especifica.

Ainda em relacdo aos beneficios sociais, Hu e Lam (2009) ressaltam as oportunidades
de se negociar, criando um ambiente sociointerativo onde haverd suporte e andaimento,
desenvolvimento da autonomia do aprendiz e capacidade de resolucdo de problemas de forma
independente. Esses beneficios sociais citados em pesquisas sobre a pratica de revisdo por
pares sdo, na verdade, beneficios que podem vir a ser observados em qualquer préatica de
aprendizagem colaborativa. Eles sdo decorrentes também da diminuicdo dos niveis de
ansiedade na sala de aula que, segundo Oxford (1999) e Tsui (1995), pode ser decorrente da
boa relagdo entre professor e aluno, da redugéo da competitividade presente na sala de aula e
do auxilio aos alunos através de atividades em grupos que envolvam os diferentes estilos de
aprendizagem de cada um. Com a diminuicdo da ansiedade, o aluno é motivado a participar
de fato, se o professor criar condigdes colaborativas e interacionais adequadas para que ele
possa participar e também errar sem constrangimentos (BATTISTELLA, 2015, p. 45). Dessa

forma, os aprendizes estariam desenvolvendo sua autoestima e, com ela mais elevada em
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relacdo a capacidade de aprendizagem de L2, possuiriam probabilidade maior de ter sucesso
do que aqueles que ndo se consideram capazes, porque ndo se intimidam com as possiveis
criticas e julgamentos advindos do professor ou dos colegas (BATTISTELLA e LIMA, 2015,
p. 65).

De acordo com dois professores entrevistados no estudo de Battistella e Lima (2015,
p. 197), os alunos podem e devem trabalhar colaborativamente, interagindo uns com o0s
outros. 1sso que gera, segundo eles, um processo de confianca e companheirismo entre 0s
alunos, fazendo com que eles se sintam a vontade com 0s outros e dispostos a participar e
falar mais em sala de aula. Oxford (1999) contribui, afirmando que o auxilio entre pares pode
também ser um motivador para alunos timidos, inseguros ou até mesmo para aqueles que
demonstram pouco interesse nas aulas.

A terceira categoria de beneficios citada por Liu e Hansen (2002) diz respeito aos
beneficios linguisticos. Através da revisdo por pares, 0s aprendizes terdo oportunidades de
aperfeicoar suas habilidades de leitura e escrita, praticando a segunda lingua em contextos de
comunicacdo auténticos e significativos, enquanto interagem com o intuito de cumprir a tarefa
colaborativa. De acordo com Swain e Lapkin (2001), a atividade de escrita colaborativa leva
os alunos a discutirem seu proprio uso da lingua & medida em que encontram problemas,
buscando solucdes através da formacdo e da testagem de hipoteses, e contando com o0s
recursos linguisticos conjuntos da dupla ou grupo (SWAIN e LAPKIN, 2001, p. 110).

H& muita controvérsia em relacdo a afirmacdo de que a revisdo por pares favorece a
aprendizagem de L2. Apesar de alguns estudos realizarem pré e pds-testes, parece dificil
mensurar 0 que o aluno sabia antes e 0 que passou a saber depois da préatica e afirmar com
certeza que aquilo que ele veio a saber no teste posterior a préatica se deve exclusivamente a
esta e ndo a outras possiveis fontes de insumo as quais o aprendiz também teve acesso no
periodo. Storch (2002, p. 136), ao comparar resultados de pré e pds-testes, afirmou que a
tentativa foi indcua, ja que, em um contexto de L2, os aprendizes estavam expostos a lingua
ndo s6 na aula em que realizavam a préatica, mas também em outras aulas do curso e na
comunidade em geral. A maioria dos estudos ndo tem o intuito de afirmar se houve ou nédo
aprendizagem de L2 e, para medir a eficicia da pratica, voltam seu olhar para as melhorias da
reescrita (HU e LAM, 2009, p. 380).

Storch (2013, p. 92), ao defender os beneficios da escrita colaborativa, afirma que a
aprendizagem proveniente da pratica ndo seria a aprendizagem de novas regras ou estruturas
gramaticais, mas um aumento no controle das formas que ja foram adquiridas, a consolidagdo

do conhecimento ja existente ou a extensdo do conhecimento existente a novos contextos. Do
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ponto de vista da psicologia cognitiva, na revisdo por pares a aprendizagem ocorre no
momento em que os aprendizes estdo verbalizando seus pensamentos, ou seja, lingualizando,
e essa verbalizacdo potencializa a aprendizagem e leva a internalizacéo, ja que o papel da
lingua seria facilitar o raciocinio, ou seja, facilitar os processos cognitivos envolvidos na

aprendizagem (SWAIN, 2010). Sobre o que acontece ao lingualizar, Vidal (2010) afirma,

Ao lingualizar sobre o uso da lingua, os aprendizes fizeram da lingua-alvo objeto de
estudo e meio de aprendizagem. Ao refletir sobre o uso da lingua,
concomitantemente com a producdo nessa mesma lingua, os aprendizes foram
capazes de construir, reconstruir e co-construir significados e exprimir suas
mensagens mediando, pela lingua, seu proprio desenvolvimento linguistico e sua
aprendizagem (VIDAL, 2010, p. 201).

Por fim, em relacdo aos beneficios da revisdo por pares no nivel pratico, Liu e Hansen
(2002, p. 10) citam o fato de ser esta uma pratica flexivel, que pode acontecer em varios
estagios do processo de escrita. Além disso, a atividade pode reduzir a carga de trabalho do
professor em relacdo as corregdes e fornecer a ele informagBGes importantes sobre o
entendimento que os aprendizes tém do que seriam boas préaticas de escrita, bem como sobre
as habilidades individuais de leitura e escrita dos alunos. Se o professor ou instrutor assumir
um papel de participante ativo no processo de revisao, a pratica pode ser altamente eficiente
em relacdo ao aproveitamento de tempo da aula (LIU, 1998). O papel do professor sera

abordado mais detalhadamente na segéo 2.7

2.5 AS RESTRICOES EM RELACAO A PRATICA DE REVISAO POR PARES

Nas secOes anteriores, alguns aspectos que podem impactar a eficacia da revisdo por
pares foram brevemente mencionados. Dentre eles, estdo a necessidade de se estruturar e de
se monitorar cuidadosamente as sessdes de revisdo, 0s potenciais problemas com os papéis
sociais e as diferengas culturais entre pares, assim como de buscar o equilibrio apropriado
entre o feedback recebido pelo professor, pelo colega, de si mesmo e de outras fontes
(FERRIS, 2003).

Liu (1998), como j& mencionado anteriormente, aponta 0S possiveis comentarios

superficiais como fatores que podem influenciar negativamente a pratica de revisao por pares.
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De acordo com a autora, eles podem ocorrer devido a falta de tempo ou, conforme outros
estudos, devido a falta de instrucdo. Alguns estudos questionam o fato de que, em geral, 0s
alunos participantes da pratica de revisao por pares tendem a focar suas sugestdes e correcoes
em erros superficiais (surface errors), que seriam aqueles relacionados a questdes mais
mecanicas da correcdo, como ortografia e pontuagédo, por exemplo (BERGER, 1990; HALL,
1990; LEKI, 1990; BEASON, 1993). De acordo com Paulus (1999), mudangas superficiais
seriam aquelas que ndo trazem novas nem omitem antigas informacdes do texto, mas alteram
sua estrutura.

Outros estudos, por outro lado, apontam para sugestdes dadas também no nivel do
sentido (LAM, 1991; VILLAMIL e GUERRERO, 1998; PAULUS, 1999). As mudangas no
sentido seriam aquelas que afetam a informacéo presente no texto, adicionando, apagando ou
reorganizando ideias (PAULUS, 1999).

Paulus (1999) revisa o trabalho de Faigley e Witte (1981), em que os pesquisadores
desenvolvem uma taxonomia para distinguir as revisdes que afetam o sentido do texto (nivel
do sentido) daquelas que ndo afetam (nivel da superficie). Eles concluem que escritores
inexperientes s6 fazem mudancas no nivel da superficie, enquanto escritores mais experientes
fazem mudangas que afetam as ideias e o sentido. Dessa forma, a revisdo de sucesso
dependeria da habilidade de escrita do revisor e, como também aprendizes de L2, a maioria
dos revisores revisaria majoritariamente no nivel da superficie. Um tanto polémico, a autora
analisa a pesquisa nessa area como inconclusiva.

Em seu proprio estudo, Paulus (1999) destaca que a maioria das revisdes influenciadas
pelo par (63%) foram mudancas de sentido, mostrando que os aprendizes ndo s6 levam a sério
os conselhos recebidos pelos revisores, como também os usam para realizar modificaces no
texto no nivel do sentido. Esses dados suportam os resultados de Lam (1991), que indicaram
que os aprendizes de L2 foram capazes de revisar tanto no nivel da superficie quanto no nivel
do sentido.

O estudo de Moreira (2006) com alunos de 72 série de uma escola publica brasileira
demonstrou que, por meio da autocorrecdo e do didlogo colaborativo com pares, 0s alunos
demonstraram ser capazes de corrigir as inconsisténcias linguisticas ocorridas em seus textos
de maneira consciente, e perceberam e corrigiram mais efetivamente seus erros de ortografia e
léxico. De acordo com Vidal (2010), esse resultado corrobora o estudo de Williams (1999),
gue aponta para o fato de que aprendizes com menor nivel de proficiéncia, como no caso dos
aprendizes brasileiros do estudo de Moreira, se concentram mais frequentemente no aspecto

lexical de sua producdo. Assim, o resultado ratifica a ideia de que aprendizes iniciantes se
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atém mais ao significado do que a forma, pois os alunos parecem ter tido mais dificuldade
para perceber suas inconsisténcias em relacdo ao tempo e formas verbais.

Outro estudo que analisa essa questdo foi conduzido por Hedgcock e Lefkowitz
(1992). O estudo envolveu 30 aprendizes falantes nativos de inglés inscritos em um curso de
francés. Havia um grupo experimental, que fez a revisao das produgdes textuais em grupos no
modo oral, e outro grupo de controle, que recebeu somente o feedback do instrutor na forma
escrita. Os autores concluiram que as reescritas daquelas redacdes que receberam a revisdo
dos colegas resultaram em mais mudangas em termos de contedo, organizacéo e vocabulario,
enquanto aquelas que receberam a revisdo do professor resultaram em mais mudangas no
nivel gramatical. Contudo, no caso desse estudo em especial, 0 modo (oral ou escrito) do
fornecimento de feedback pode ter influenciado o conteudo desse feedback, e ndo sé o fato de
ter sido fornecido pelo colega ou pelo professor.

Ainda sobre o estudo de Hedgcock e Lefkowitz (1992) citado acima, assim como em
varios outros estudos, a importancia do modo oral como fornecimento de feedback é apontado
como um fator que ird influenciar a eficacia da revisdo por pares e a proporcao de sugestoes
incorporadas as reescritas. Por exemplo, Tsui e Ng (2000, p. 161) afirmam que ter a
oportunidade de discutir sua escrita com seus pares foi um motivo importante que levou os
escritores analisados a incorporar os comentarios dos pares aos seus textos durante a revisao.
Eles ressaltam ainda que os comentarios no modo oral podem suplementar 0os comentarios
escritos, ja que os aprendizes terdo a oportunidade de esclarecer seu modo de pensar, de
explicar suas intencdes de sentido e de explorar, de forma colaborativa, maneiras de expressar
seu pensamento e seus argumentos. De acordo com Weissberg (2006), com o advento da
abordagem de escrita como processo (process approach), a revisdo dos textos dos aprendizes
na forma oral tem se tornado uma das atividades dialégicas mais comuns na sala de aula de
escrita (WEISSBERG, 2006, p. 24).

Liu e Hansen (2002, p. 82) afirmam que, enquanto o sucesso dos comentarios no
modo oral depende dos comentarios escritos anteriores, a eficacia dos comentarios escritos
também depende da comunicagdo oral e da negociagdo, e que a combinacdo de ambos os
modos na revisao por pares parece ser pratica e benéfica. Storch (2013, p. 5) enfatiza que a
interacdo verbal tem sido identificada como fundamental, tanto pelas teorias cognitivas
quanto sociocognitivas de aprendizagem de L2. De acordo com a autora, evidéncias advindas
de pesquisas sugerem que tarefas que combinem o modo oral e 0 modo escrito terdo mais
sucesso em promover a interacdo com foco na lingua do que tarefas que propdem s6 um dos

modos de revisao.
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De acordo com Liu e Hansen (2002, p. 101), uma gama de fatores pode afetar qual
tipo de comentério os participantes fazem. S8o eles 0 modo utilizado (oral ou escrito), seu
background educacional (que pode ou ndo, por exemplo, ter privilegiado a gramatica), a
lingua usada na revisdo por pares (L1 ou L2), o género textual que estd sendo discutido, o
objetivo da revisdo, as experiéncias prévias e o foco dado pelo professor em suas revisdes. O
entendimento de que esses fatores existem podera auxiliar o professor a guiar seus alunos a
focarem em diferentes elementos durante a revisao, (ndo sé em erros mecanicos, por exemplo)
fornecendo modelos e desenvolvendo atividades que irdo ao encontro das necessidades da
turma e dos alunos individualmente.

Apesar dessa preocupacdo com o foco dado pelos alunos em seus comentarios na
revisao por pares, como um todo, a pesquisa na area ndo corrobora a conclusdo de que a
revisdo focada ao nivel de erros mecénicos e estruturais deixaria de beneficiar o escritor e seu
texto (BEASON, 1993). Destaca-se que as corre¢es gramaticais mostram aos professores o
nivel de desenvolvimento metalinguistico dos aprendizes, permitem que os aprendizes
aprendam, via andaimento, com seus parceiros e tornam os aprendizes conscientes da
gramatica através da leitura critica do texto. Villamil e Guerrero (1998, p. 505) suportam
esses argumentos, afirmando que a preocupacdo de aprendizes de L2 com aspectos da
superficie do texto representa um esforco cognitivo e linguistico que precisa ser reconhecido.

Dessa forma, o ideal talvez fosse que os aprendizes focassem em uma combinacao de
caracteristicas textuais como conteddo, organizagdo, gramatica, ortografia, pontuacéo, etc. De
acordo com Liu e Hansen (2002, p. 118) essa €, de fato, a tendéncia natural da préatica de
revisdo por pares, especialmente quando os participantes sdo bem instruidos, ja que essa
revisdo que foca em uma combinacdo de caracteristicas tende a ser o que a producéo textual
precisa e 0 que pode promover uma revisdo eficaz. Ou seja, os diversos estudos que
investigam o foco dado pelos aprendizes nas atividades de revisao de producdo escrita nem
sempre apontam resultados semelhantes, o que pode ser atribuido as diversas formas como a
atividade é implementada, a0 modo como os alunos sé&o ou ndo instruidos, aos niveis de
proficiéncia, a questdes culturais, a modelos didaticos aos quais os alunos estdo habituados,
dentre outros fatores que irdo determinar as especificidades de cada contexto. O que parece
ser comum dentre os resultados dos estudos é que, independente do foco dado pelos
aprendizes durante as revisdes (questbes lexicais, gramaticais, ortograficas, semanticas, etc.),
para aqueles aspectos que os aprendizes se propdem a revisar e discutir ou se sentem capazes
de discutir e contribuir uns com o0s outros, a maioria das sugestbes dadas e recebidas ou

questdes discutidas em conjunto levam a melhorias nas producdes textuais.
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Alguns estudos que investigam as expectativas dos aprendizes em relagdo a préatica de
revisdo por pares indicam que alguns participantes ndo consideram seus pares recursos uteis e
confiaveis para a aprendizagem de lingua (MACKEY et al., 2001; MCDONOUGH, 2004;
WILLIAMS, 1999), em especial quando o par for menos proficiente na L2 (STORCH, 2013).
Storch (2013, p. 106) afirma que, quando os aprendizes trabalham juntos, eles tendem a
fornecer um ao outro informag&o correta ou unir seus conhecimentos linguisticos incompletos
para alcancar, na maioria dos casos, solucdes corretas as deliberacdes sobre a lingua. Vidal
(2010) cita o estudo de Seba (2006), que teve como objetivo investigar como a interacao
negociada em L1, com consciente foco na forma por meio do dialogo colaborativo, aumenta a
compreensdo de textos auténticos na L2. Ao analisar os didlogos colaborativos
qualitativamente, levando em consideracdo os Episédios Relacionados a Lingua, embora
tenham encontrado epis6dios em que 0s participantes ndo conseguiram resolver o problema
adequadamente, foram encontrados também véarios nos quais a solugdo foi alcangada, seja
através da lembranca de conhecimento prévio, da construcdo de conhecimento novo ou por
meio da percepcdo da diferenca entre a lingua do aprendiz e a lingua-alvo.

Ainda sobre a inseguranca sentida pelos aprendizes em relacdo aos comentarios
recebidos pelos colegas e a sua eficAcia no aperfeicoamento da producdo textual, ha
evidéncias, vindas de varios estudos (CAULK, 1994; ROLLINSON, 1998; VILLAMIL e
GUERRERO, 1998; FIGUEIREDO, 2001; HU e LAM, 2009), propondo que, em geral, as
sugestdes recebidas sdo benéficas a reescrita e que, na maioria dos casos, 0S parceiros sao
fontes confidveis de revisdo. Essa inseguranca, citam os estudos, ndo € pertinente somente aos
alunos, mas frequentemente também aos professores, que se preocupam com a confiabilidade
das sugestdes dadas e recebidas — as vezes questionando-se se essas serdo de fato
incorporadas ou ndo aos textos e, caso afirmativo, se 0s escritores serdo criticos aos
incorporar as sugestdes recebidas. Alguns desses estudos que olham para a pratica de revisdo
por pares nesse vies serdo discutidos a seguir.

Hu e Lam (2009) falam em sugestdes validas, ou seja, 0s comentarios orientados a
revisdo que, quando incorporados ao texto, levariam ao aperfeicoamento da escrita®. De todas
as 240 sugestdes dadas pelos revisores coletadas nesse estudo, 74,58% foram sugestdes
validas; das sugestdes validas, 75,98% foram incorporadas a reescrita, sugerindo que 0s
aprendizes avaliaram cuidadosa e criticamente ao responder aos comentarios recebidos,

decidindo quais incorporar ou ndao (HU e LAM, 2009, p. 387). Eles sugerem que o nimero de

15 Neste estudo, a validade das sugestdes também sera analisada, conforme descrito na metodologia, secéo 3.4.
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sugestBes validas pode ser uma medida da eficdcia da revisao por pares: quanto mais alta for a
propor¢do, mais provavel sera sua utilidade.

De forma semelhante, Villamil e Guerrero (1998) realizaram um estudo visando a
verificar como as sugestdes foram incorporadas pelos escritores a suas versdes finais do texto.
A andlise teve como foco as fontes de problemas (troublesources — NYSTRAND, 1986), ou
seja, problemas potenciais percebidos, erros ou deficiéncias do texto que foram fontes de
revisao. Para ser qualificada como uma fonte de problema, uma parte problematica do texto
deveria ser o foco da atencdo dos participantes, de forma que fossem evidenciadas em sua
interacdo oral, em marcacBes no texto ou em comentérios escritos. Dos resultados, 74% das
revisdes foram incorporadas ao texto. Além dessas, as versdes finais dos textos também
mostraram revisdes feitas pelos escritores por conta propria e essas representaram 39% do
total de revisdes nos textos finais.

Esses resultados mostram que a assisténcia do par teve efeito na revisdo, ja que a
maioria das fontes de problemas revisadas durante as interagdes foram incorporadas as
versdes finais dos textos e que sdo o0s escritores que exercem a habilidade de escolher dentre
as sugestdes e exercitar seu controle autoral (VILLAMIL e GUERRERO, 1998, p. 501). De
acordo com as autoras, embora os aprendizes realizem algumas corre¢fes ndo adequadas,
essas devem ser vistas como manifestacbes do desenvolvimento linguistico, pois reparos
falsos, correcdes desnecessarias ou a nao-correcdo de alguns erros sdo comportamentos
tipicos de aprendizes, cujo sistema linguistico esteja em um estado de desenvolvimento. Elas
concluem, dizendo que seria inapropriado e fora da realidade esperar que 0s rascunhos
revisados fossem livres de erros (idem, p. 508). Para complementar, Zhu (2001, p. 253)
enfatiza que ndo podemos esquecer que aprendizes de segunda lingua estdo tecendo
comentarios a respeito das producbes de seus pares em uma lingua na qual ainda estdo
desenvolvendo habilidades de leitura e comunicativas.

Em relacdo a esse ultimo ponto, € necessario se aprofundar a discussdo a respeito do
uso da L1 e L2 na pratica de revisdo por pares, ja que, dependendo de como essa €
implementada, combinacgdes especificas em relagcdo ao uso das linguas precisam ser feitas
dentre os participantes e resultados diferentes séo observados quando contextos diferentes em

relacdo ao uso das linguas séo analisados. Este ponto serd abordado na proxima secéo.
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2.6 O USO DA L2 E L1 COMO FERRAMENTAS NA PRATICA DE REVISAO POR
PARES

O uso da L2 e da L1 na prética de revisdo por pares é discutido pela literatura da area,
apontando para oportunidades de aprendizagem que podem surgir a partir das escolhas de se
usar uma ou outra, ou ambas as linguas no momento da revisao.

A revisdo por pares em L2 pode ser pensada somente com o objetivo de aperfeicoar o
modo escrito, com foco na producdo textual. Dessa forma, os participantes do evento de
revisdo poderiam interagir através de sua L1 sobre a producéo escrita feita na L2 (vide secéo
2.5, estudo de SEBA, 2006 apud VIDAL, 2010). Porém, em uma perspectiva pedagogica, por
ser uma pratica de trabalho em grupos ou pares, a revisdo de producdo escrita oferece aos
aprendizes oportunidades para usarem sua L2 também na forma oral, na interacdo entre
participantes, de forma que a L1 continue & disposi¢do como uma ferramenta a ser utilizada
guando necessario. Conforme ja abordado, dentro de uma perspectiva sociocultural de
aprendizagem de lingua, o aprendiz utilizar-se-a4 dos recursos disponiveis a ele para avancar
na sua ZDP, internalizando conhecimentos no seu processo de aprendizagem. A L1 pode ser
um desses recursos, apesar da preocupacdo por parte de alguns professores de que,
possibilitando o uso da L1 na pratica de revisao por pares, 0s aprendizes estariam diminuindo
sua oportunidade de interagir através da L2. A preocupacdo acaba mostrando-se néo
pertinente e o uso da L1 portanto é legitimo.

De acordo com a discussdo anterior acerca da necessidade de instrugdo na
implementacdo da préatica de revisdao por pares, se a mesma for implementada de forma que
seus participantes sejam de fato envolvidos e entendam seus objetivos, estando o0s
procedimentos claros para participantes e professor, o uso da L2 e da L1 também pode e deve
ser negociado. Dessa forma, o objetivo secundario de interagir através da L2, também
propiciando o desenvolvimento da habilidade oral durante préatica de revisdo textual, sera
garantido. Porém, os alunos continuam tendo a sua disposi¢do a L1 como recurso para o
prosseguimento da tarefa, como ferramenta de mediacdo e desenvolvimento do grau de
regulacdo, ja que a teoria sociocultural vé a lingua, seja L1 ou L2, como importante
ferramenta no desenvolvimento cognitivo (STORCH, 2013, p. 101).

De acordo com Guerrero e Villamil (1994) e Villamil e Guerrero (1996), escritores na
L2 usam sua lingua materna para acessar informagGes na memoria, gerar contetdo e

aperfeicoar a qualidade de seu texto. O uso da L1 possibilita que o aprendiz complete a tarefa
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com mais eficdcia e permite que ele mantenha o didlogo e externalize seu pensamento. A L1
pode ser uma ferramenta de mediacdo, que ird auxiliar a mediar comportamentos (SWAIN e
LAPKIN, 1998). Ela pode ainda auxiliar a dar andamento a tarefa, a focar a atencéo, a
negociar vocabulario e gramatica da L2 e a melhorar as relagdes interpessoais (SWAIN e
LAPKIN, 2000). O uso da L1 é um processo psicolinguistico normal, que facilita a producéo
em L2 e permite aos aprendizes tanto iniciar quando manter interagdes orais um com 0 outro
(BROOKS e DONATO, 1994).

Brooks-Lewis (2009) conduziu um estudo que visava a analisar a percepcdo dos
aprendizes de inglés como lingua estrangeira em um curso onde o0 uso extensivo da L1 era
gradualmente substituido pelo aumento do uso da L2. O estudo evidenciou que os aprendizes
eram favoraveis ao uso da L1 em suas atividades e sentiam que a inclusdo da L1 tornava a
aprendizagem da nova lingua mais facil, possibilitando que contrastassem a nova lingua com
0 conhecimento existente de sua L1, reconhecendo o valor de seu conhecimento prévio.

Alguns estudos vém mostrando que, quando possibilitados a usar a L1 para a
realizacdo da tarefa, os aprendizes tendem a ser sensatos em relacdo a quanto e a quando
utilizé-la. Storch e Wigglesworth (2003) concluiram que o tipo da tarefa tem um impacto nas
funcOes exercidas pela L1 e que a quantidade de L1 usada pelos pares pode variar — em seu
estudo, contudo, a maioria deles usou a L1 minimamente. Nessa mesma linha, Storch e
Aldosari (2010), quando revisam outros estudos informados pela teoria sociocultural, afirmam
qgue os dados tendem a indicar um uso sensato da L1 para uma variedade de funcdes
consideradas Uteis para a aprendizagem de lingua (STORCH e ALDOSARI, 2010, p. 358).
Em seu proprio estudo, concluiram que a quantidade de palavras na L1 totalizou modestos 7%
do total de palavras utilizadas nas interagdes, indicando que os aprendizes veem as atividades
em duplas como uma oportunidade de praticar sua L2. A maioria das palavras em L1 (12%,
dentro dos 7% do total) foi utilizada pelos aprendizes menos proficientes, que, confrontados
com uma tarefa de maior grau de dificuldade, tiveram que fazer uso de todos seus recursos
disponiveis (dentre os quais esta a L1) para completa-la.

Davin e Donato (2013) investigaram a colaboragéo de jovens aprendizes de espanhol
durante a realizagdo de tarefas de escrita colaborativa em pequenos grupos. Os resultados
revelaram que os alunos se apoiaram no conhecimento coletivo para realizar a tarefa, e
caracteristicas tais como a repeti¢éo e o uso da L1 foram elementos que apareceram ao longo
da execucéo da tarefa como forma de auxilio entre os pares.

Esses dados indicam que restringir ou proibir o uso da L1 em salas de aula de L2 é

negar aos aprendizes uma oportunidade de usar uma ferramenta importante para avancar na
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sua aprendizagem. Pelas raz0es apresentadas nesta secdo, para esta pesquisa, o uso da L1 foi
permitido e ela foi usada naturalmente nas negociacdes de revisdo das produgdes escritas,

quando pudesse ser uma ferramenta Gtil e necessaria nas interacoes.

2.7 O PAPEL DO PROFESSOR

Na préatica de revisdo por pares, o papel do professor também deve ser analisado e
discutido, e esse papel pode variar, dependendo de como a pratica € implementada, de quais
objetivos o professor persegue e de quais sdo as necessidades dos alunos. O grau de
participacdo no momento em que a pratica esta acontecendo também pode variar. O professor
pode participar como um observador-participante, contribuindo com a discussdo como
membro de um grupo, confirmando incertezas e respondendo a questionamentos quando
apropriado (LIU e HANSEN, 2002, p. 90) ou pode ser um recurso a disposicdo dos
aprendizes, podendo ser acessado nos momentos de incerteza.

Kowal e Swain (1994), ao abordar a producédo colaborativa de lingua, afirmam que o
papel do professor deve ser o de auxiliar os aprendizes quando 0s mesmos ndo conseguem
resolver algum impasse por conta propria. O professor ird auxiliar os aprendizes, fornecendo
um outro tipo de feedback, que nao consiste em fornecer a resposta correta de forma explicita.
De acordo com as autoras, Donato e Adair-Hauck (1992, apud KOWAL e SWAIN, 1994, p.
92) chamam esse tipo de auxilio de “proléptico”, ou seja, trata-se de uma pratica que encoraja
os aprendizes a construir e a entender a posicdo do expert. Ainda, em relacdo a pratica de
revisao por pares, as autoras afirmam que um dos papéis do professor poderia ser o de abordar
as inadequacdes nos textos que passassem desapercebidas pelas duplas no momento da
revisao. Essa acdo serviria para evitar que o aprendiz memorizasse algumas formas incorretas.
Swain (1998), por exemplo, quando aborda essa questdo, enfatiza que é papel do professor
estar disponivel durante as atividades colaborativas, sendo um aspecto potencial de
aprendizagem do participante a atencdo do professor & acuracia do produto final subsequente
a concluséo da tarefa.

Em seu estudo que investigou a pratica de revisdo por pares realizada por 12 alunos
estrangeiros na Asia, Tang e Thithecott (1999) destacaram o papel da professora como
facilitadora e monitora. Perceberam que ela favoreceu a autonomia dos aprendizes quando

possivel, porém, como monitora, lembrava os aprendizes de tomar notas das suas impressoes
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depois da primeira leitura e monitorava a lingua usada pelos alunos enquanto forneciam
feedback. Além disso, respondia a questdes quando necessario e encorajava 0s aprendizes
quando pareciam precisar de encorajamento (TANG e THITHECOTT, 1999, p. 26).

No estudo de Figueiredo (2006), que teve por objetivo investigar o papel do noticing'®
e a efetividade da reformulacdo em uma tarefa colaborativa, o pesquisador interpretou que a
intervencdo mais ativa do professor durante o processo de noticing e também durante as
interacdes, quando da discussdo dos problemas, poderia ter sido ainda mais enriquecedora
para o processo de desenvolvimento da lingua dos aprendizes. Os aprendizes foram capazes
de observar as diferengas entre os dois textos e conseguiram chegar a uma explicacdo correta
para a maioria das inadequac6es. No entanto, em algumas poucas ocasifes ndo conseguiram
perceber seus erros e nem explicar corretamente as inconsisténcias e, nessas ocasifes, a
intervencdo do professor poderia ter sido benéfica ao desenvolvimento da L2. Com relacdo ao
objetivo, pareceu claro que os aprendizes foram capazes de observar as diferencas entre os
dois textos. Além disso, conseguiram chegar a uma explicacdo correta para a maioria dos
erros, embora a lingua que utilizaram na articulacdo / argumentacdo dos problemas ndo fosse
totalmente precisa.

Ohta (1995) ja dizia que com a préatica de revisao por pares, em oposi¢do a uma sala de
aula centrada no professor, esse passa a assumir um novo papel, como alguém que ird
fornecer suporte ao circular pela sala de aula, oferecendo assisténcia aos pares ou
simplesmente estando disponivel para eles.

Dessa forma, o importante é estar ciente de que o professor passa a assumir um papel
que difere daquele que desempenha quando a aula estd centrada em si. Ele passa a dar
autonomia aos participantes do evento de aprendizagem e torna-se um recurso da aula, uma
ferramenta a disposicdo dos aprendizes e um mediador da aprendizagem dos mesmos.
Enquanto professora participante da pratica de revisdo por pares discutida neste estudo, foi
esse papel, como também sugerido em Ohta (1995), que busquei assumir, intervindo,
inclusive, quando identificando algum ERL n&o resolvido ou sugestdo incorreta que estava
sendo discutida pelas duplas. Nesse sentido, penso que, ao assumir o papel de participante
ativo na pratica de revisdo por pares, circulando pela sala de aula e contribuindo com as
duplas, ndo é necessario que o professor aguarde para intervir somente depois da revisdo em

duplas, no momento de sua correcdao final. Penso que, sempre que possivel, a intervencéo

16 Segundo a Hipotese da Percepcdo (Noticing Hypothesis), criada por Schmidt (1990), o insumo adquire o
potencial para ser aprendido somente quando é percebido e conscientemente registrado pelos aprendizes (apud
PINHO, 2013).



68

pode acontecer naquele momento em que alguma davida esta sendo discutida, quando a
aprendizagem se torna mais significativa, proporcionando aos aprendizes um melhor

entendimento antes mesmo da reescrita.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Como apresentado nos primeiros capitulos, a presente pesquisa parte de principios da
Teoria Sociocultural, na area de Aquisicdo de L2, e investiga a interacdo em sessfes de
revisdo por pares de producdo escrita em inglés em ambiente de educacédo bilingue, focando
nas caracteristicas do trabalho colaborativo para o aprimoramento das producdes escritas e 0
desenvolvimento da aprendizagem da L2.

Assim, esta pesquisa tem carater misto, quantitativo e qualitativo, com maior énfase a
analise qualitativa e ao acompanhamento longitudinal da atividade colaborativa dos
participantes nas sessdes de revisao por pares. Situa-se em uma perspectiva interpretativista
de carater émico’’, ou seja, a qual interessa o detalhamento de uma situagdo especifica e ndo a
criacdo de leis universais (BORTONI-RICARDO, 2008). Em outras palavras, o estudo foi
majoritariamente qualitativo por natureza, mas um conjunto de dados quantitativos forneceu
suporte para a analise do conjunto de dados qualitativos (cf. CRESSWELL e PLANO
CLARK, 2007).

A pesquisa qualitativa tenta alcangar um entendimento de como as pessoas interpretam
0 que vivenciam, delineando o processo (ao invés do produto) de construcdo do sentido
(MERRIAN, 2009, p. 14). Dessa forma, o método qualitativo de analise é utilizado neste
trabalho para investigar a expectativa de aprendizes antes, bem como a sua avaliacdo depois
de terem participado da pratica de revisdo por pares, ja que essa analise proporcionara esse
entendimento das vivéncias.

De acordo com Sato (2013, p. 611), um desencontro entre as crencas de professores e
de aprendizes em relacdo aos resultados de uma atividade pedagdgica pode resultar em efeitos
negativos na aprendizagem. Uma forma de se entender melhor essa relacdo pode ser através
de questionarios que irdo apontar aos professores quais sdo as expectativas dos alunos, bem
como irdo trazer dados ao pesquisador, que, combinados com outras formas de geracdo de
dados, irdo enriquecer a analise de certo fendmeno ou prética pedagdgica (DORNEY e
TAGUCHI, 2010).

Entendidas as crencas, faz-se necessario avaliar a experiéncia, a fim de se entender

como os participantes interpretam a pratica vivenciada. Para tal, o uso de entrevistas como

170 termo “Emico” significa “interno” (insider) e sugere que a interpretacéo de um fato ou valor cultural, seja de
um individuo ou de um grupo, étnico ou fenomenolégico, deve levar em conta a verdade como ela é entendida
pelas pessoas que vivenciam aquela determinada cultura (SPRADLEY, 1980).
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ferramenta de pesquisa se faz adequado, pois o objetivo da entrevista em pesquisas de cunho
qualitativo ndo é o de testar hipoteses, mas o de avaliar e entender a experiéncia vivida por
aqueles que respondem a entrevista e analisar a interpretacdo que fazem dessa experiéncia
(SEIDMAN, 2013, p. 9). Também optamos pela utilizacdo das entrevistas nesta pesquisa,
pois, devido ao seu carater exploratorio por natureza em funcéo da possibilidade de resposta
aberta, permitem o surgimento de novas dimensdes que talvez fossem desconhecidas somente
pela analise dos questionarios.

Ja em relacdo as interacGes, a andlise qualitativa tende a ser uma analise mais
aprofundada dos diélogos, enquanto os dados quantitativos irdo desempenhar um papel
auxiliar, pois irdo fornecer dados como nimero de sugestdes negociadas por dupla, validade
das sugestdes, numero de sugestdes aceitas e de sugestbes incorporadas, tipos de
inadequacOes indicadas pelas sugestBes, dentre outros explicitados ao longo deste capitulo
metodoldgico. Esses dados quantitativos irdo contribuir para a analise dos padrBes de
interacdo desenvolvidos pelas duplas em relacdo ao quanto colaboraram, foco da analise
qualitativa e, desta forma, poderemos tecer algumas consideracGes em relacdo ao teor das
interacdes em termos de quais aspectos textuais receberam mais atencdo dos revisores, 0
quanto os escritores levaram em consideracdo as sugestdes e o contetdo dos ERLs e 0 quao
benéficas essas sugestbes foram para a reescrita do texto, ou seja, 0 qudo adequadas foram a
proposta. Esses dados irdo nos auxiliar a melhor compreender as agdes da dupla enquanto
trabalhando colaborativamente, as estratégias utilizadas e os desafios enfrentados, acGes essas
que serdo analisadas de forma qualitativa.

O objetivo deste capitulo é descrever, portanto, de forma detalhada, os procedimentos
metodoldgicos e o contexto de pesquisa, além de preparar o leitor para a analise dos dados.
Primeiramente, serdo explicitados o objetivo e as perguntas da pesquisa. Em seguida, seréo
apresentados o local da pesquisa, através de uma descricdo da escola participante, e 0s
participantes deste estudo. Posteriormente, serdo abordados os procedimentos e 0 método de
geracdo dos dados. Por fim, o método de analise sera descrito, explicitando os critérios
observados para que esta fosse considerada uma pesquisa de cunho misto (qualitativa e

quantitativa). Serdo apresentadas neste capitulo também as categorias de analise utilizadas.
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3.1 OBJETIVO E QUESTOES DE PESQUISA

O objetivo geral desta pesquisa foi propor a préatica de revisdo por pares de producao
escrita em segunda lingua para um 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola bilingue.
Retomando as perguntas de pesquisa apresentadas na Introducdo deste trabalho, com essa
pratica, buscavamos responder as seguintes perguntas:

1. O quéo receptivos os participantes sdo, antes de iniciar a pratica, a possibilidade

de ter um colega revisando seu texto?

2. Que aspectos linguisticos e textuais'® sio destacados nas revisdes (em termos de

forma e conteido)?

3. Assugestdes dadas pelos revisores sdo majoritariamente validas!®?

4. As sugestbes recebidas sdo incorporadas pelos escritores as novas versdes dos

textos?

5. Ha diferencas nos padrbes de interacdo entre pares com niveis de proficiéncia

semelhante e pares com niveis de proficiéncia mista?

6. Qual é o papel assumido pela professora enquanto os aprendizes interagem com

suas duplas?

7. Apo6s terem vivenciado a revisdo por pares, como 0s participantes avaliam a

experiéncia?

A fim de responder a essas perguntas, foram utilizados questionarios e entrevistas,
bem como gravacfes em &udio e video das praticas de revisdo por pares, que foram
posteriormente transcritas. Também foram analisadas as escritas e reescritas das producdes
textuais, assim como a “lista de revisdo”, conforme procedimentos que sdo explicitados a
seguir. Cabe ressaltar que a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa da UFRGS
e obteve aprovacdo via Plataforma Brasil.

18 Sendo o texto concebido como “uma manifestacdo verbal constituida de elementos linguisticos selecionados e
ordenados pelos falantes durante a atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na interacdo, ndo apenas a
depreensdo de contetidos semanticos, em decorréncia da ativagdo de processos e estratégias de ordem cognitiva,
como também a interacdo (ou atuacgdo) de acordo com praticas socioculturais” (KOCH, 1992 apud KOCH, 1997,
p. 75)

19 Ou seja, sdo comentarios orientados a revisdo que, quando incorporados ao texto, levam ao aperfeicoamento
da escrita (HU e LAM, 2009).
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3.2 ESCOLA PARTICIPANTE

Os dados para essa pesquisa foram gerados em uma escola de curriculo bilingue
portugués/inglés da regido metropolitana de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul.
Ou seja, apesar de a escola proporcionar aos alunos um contexto bilingue através das duas
linguas do curriculo, a mesma esta situada em um contexto onde majoritariamente uma das
linguas do curriculo, o portugués, é utilizado para a interacdo ja que, fora dos muros da
escola, na interacdo na comunidade, alunos e familias, em sua grande maioria, comunicam-se
em portugués.

O curriculo bilingue se encontra em funcionamento na escola ha 10 anos. Os
participantes desta pesquisa sdo alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, os quais, portanto,
receberam, desde o seu ingresso na Educagao Infantil ou no 1° ano, 10 horas/aula semanais de
instrugdo em lingua inglesa (LI). Dessas 10 horas/aula semanais do curriculo escolar, uma
parcela é dedicada ao ensino da lingua em si e outra parcela ao ensino de conteudos atraves da
lingua (CLIL — Content and Language Integrated Learning?°).

Nessa escola, as aulas sdo divididas em periodos de 50 minutos, que podem ser
simples ou duplos, e o curriculo é dividido em Componentes Curriculares, representados por

diferentes professores, organizados da seguinte forma:

20 CLIL é um termo adotado pelo European Network of Administrators, Researchers and Practitioners
(EUROCLIC) na década de 90. Ele engloba qualquer atividade em que uma lingua estrangeira é usada como
ferramenta para a aprendizagem de um outro conteldo que nédo a prépria lingua. Nessa atividade, tanto a lingua
quanto o contetdo tém um papel conjunto (MARSH, 2002, p. 58). E uma abordagem integrada, em que ndo ha a
preferéncia pelo ensino da lingua ou do contetido, mas dos dois em um continuum (COYLE, 2007, p. 545). Essa
abordagem, comum em contexto Europeu, s6 chega ao Brasil mais recentemente com o aumento do nimero de
escolas que oferecem educacdo bilingue e com o mercado editorial focando nessa abordagem para a elaboragao
de seus materiais para essas escolas.
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COMPONENTES CURRICULARES
8% ano

Lingua Portuguesa 5

Artes Visuais e Teatro 2

Mdsica 1

Educacéo Fisica 2

Componentes curriculares | Histdria (1 h/a com Applied English) 2

cujas aulas sdo ministradas | Geografia 2

em lingua portuguesa Matematica 4

Educacdo Financeira 1

Ciéncias Naturais 2

Tecnologia da informacéo 1

Educacédo Religiosa 1

Filosofia 1

SUB TOTAL 23

Componentes curriculares | English - Language and Literature 5
cujas aulas sdo ministradas

em lingua inglesa Applied English (CLIL) 4

SUB TOTAL 10

CARGA HORARIA TOTAL 33

Tabela 1 — Organizacdo curricular do 8° ano participante

As aulas na lingua inglesa no 8° ano ocupam 09h/aula semanais, sendo que cinco
fazem parte do bloco de lingua e literatura, através do componente curricular English, e as
quatro demais horas/aula pertencem ao bloco de Applied English. Neste, conteldos de
diversas areas do saber sdo trabalhados atraves da LI, em parcerias com demais componentes
curriculares da base comum. Ou seja, no bloco Applied English, os alunos veem contetdos
curriculares de geografia, histéria, ciéncias naturais, etc. em lingua inglesa. Além dessas
quatro h/aula de Applied English, em uma hora/aula de histdria por semana, o/a professor/a de
Applied English desempenha atividades em duplicidade com o professor especialista de
histria no 8° ano, que trabalha com os alunos em lingua portuguesa.

A geracdo de dados para esta pesquisa se deu durante dois periodos semanais da aula
de Applied English, componente este que fica sob minha responsabilidade como professora.
Em funcdo de uma fase de reformulacdo curricular do curriculo bilingue, a instituicdo
participante sentiu a necessidade de envolver o componente curricular Applied English como

auxilio na preparacdo dos alunos para a prova de Cambridge — FCE, First Certificate for
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Schools (FCE for schools)?, que os alunos prestam no 9° ano do Ensino Fundamental. Dessa
forma, dos cinco periodos semanais dedicados ao componente Applied English, (4h/a de
Applied English + 1h/a em duplicidade com Histéria) em dois periodos semanais, a turma
participante dedicava-se a um modulo preparatorio para essa prova de Cambridge, o qual 0s
auxiliava, em especial, em relacdo as atividades de producdo escrita. Houve, nesse periodo de
readaptacdo curricular, portanto, uma sobreposicdo com o componente English; entretanto,
apos a reformulacdo, em breve, todo o preparatdério para a prova passara a Ser
responsabilidade do componente English e as aulas de Applied English serdo dedicadas
exclusivamente ao trabalho com CLIL.

Nas aulas ministradas em lingua inglesa (tanto English, quanto Applied English), os
alunos sdo incentivados a interagirem com os/as professores/as e entre si em inglés, e um dos
critérios de avaliacdo para sua participacdo em aula € seu esforco para manter as interacfes
em inglés — apesar de ndo haver proibicdo de uso da lingua portuguesa, quando a mesma pode
auxiliar no cumprimento dos objetivos de determinada tarefa. Quando isto acontece, os/as

professores/as estabelecem combinacGes e critérios com a turma em relagéo ao uso da L1.

3.3 PARTICIPANTES

Os participantes da pratica de revisdo por pares foram 25 alunos de uma turma de 8°
ano do Ensino Fundamental da escola bilingue portugués-inglés acima mencionada, que
participaram da pesquisa mediante autorizacdo de seus responsaveis legais via Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Os 25 alunos responderam a um
questionario antes da pesquisa e, posteriormente, esses alunos foram agrupados em duplas por
duas professoras da turma. Ao formar as duplas, as professoras observaram 0s niveis de
proficiéncia dos alunos. Para determinar o nivel de proficiéncia dos alunos, suas interacfes
em aula foram observadas por suas professoras (a pesquisadora e uma colega) que, também
considerando as notas nas aulas em lingua inglesa, chegaram a um acordo em relagdo ao

modo como os participantes poderiam ser agrupados, observando os critérios desejados (vide

2L A instituicdo onde foi realizada a pesquisa proporciona aos alunos a oportunidade de realizar essa prova como
forma de ratificar, através de uma avaliagdo externa, o nivel linguistico dos alunos. Trata-se de uma certificagdo
de nivel B2 no Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas, com contedido acessivel para estudantes em
idade escolar.
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Tabela 2) a fim de que houvesse duplas de alunos com proficiéncias semelhantes e duplas
mistas.

As professoras observaram também que as duplas fossem compostas em funcdo de
afinidade, j& que conhecem bem os alunos da turma. Havia ainda um trio, ja que o total de
alunos era impar (25). A maioria das duplas era formada de participantes do mesmo sexo, ja
que esse fator acabou coincidindo com as questdes de afinidade. Dessa forma,
coincidentemente, as duplas selecionadas para analise eram compostas de alunos do mesmo
sexo, sem que esse fosse um dos requisitos para a selecdo das duplas.

Do total de duplas que realizaram as tarefas de producao textual e de revisao por pares
propostas, apenas quatro foram selecionadas para esta analise. Como requisito para esse
recorte, buscou-se selecionar aquelas duplas que representassem diferentes perfis em relacéo a
niveis de proficiéncia, com o objetivo de verificar se as diferencas nas proficiéncias iriam
gerar diferentes perfis também nas relacdes de colaboracdo, que foram elucidadas no Capitulo
1. Ou seja, em trés duplas os participantes apresentavam nivel de proficiéncia semelhante um
ao outro (alto, baixo ou médio, em relacdo a média da turma da qual fazem parte) e uma dupla
foi composta por participantes com nivel de proficiéncia diferente (misto), sendo um aluno
mais experiente em relacdo a lingua inglesa do que o outro.

A intencdo ao selecionar duplas com diferentes perfis em relacdo ao nivel de
proficiéncia era a de observar como os dados provenientes de cada dupla se diferenciariam ou
se assemelhariam se comparados uns aos outros, em especial em relacdo a validade das
sugestdes e em termos de padrdes de interacdo desenvolvidos pelas duplas.

Padrdo de interacdo aqui € entendido de acordo com Storch (2002). Os padrdes de
interacdo que uma dupla pode apresentar irdo descrever a relacdo entre 0s membros dessa
dupla em termos de igualdade e mutualidade, sendo que igualdade refere-se ao grau de
controle sobre a tarefa e mutualidade se refere ao engajamento de cada participante com as
contribuicdes do outro. Para que esses padrdes sejam observados, sera feita a anélise das
transcri¢Oes das interacdes para se verificar como cada aprendiz abordou a tarefa, quais papéis
assumiu, qual seu nivel de engajamento e quais suas contribui¢des para a dupla. Dessa forma,
como ja explicitado no capitulo 1 desta tese, a partir da analise das interacGes irdo emergir
diferentes padrdes de interacdo, como o padrdo colaborativo, dominante-dominante
(cooperativo), dominante-passivo e expert-iniciante.

Pode-se verificar, na tabela a seguir, os dados das duplas selecionadas.
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Dupla Nome?? Idade quando Série em que Nivel de
respondeu o iniciou no proficiéncia
questionario curriculo (comparado a
bilingue? média da turma)
1 Angelo 14 Nivel 5 Alto
Bruno 14 Nivel 4 Alto
2 Diego 13 Nivel 4 Baixo
Leonardo 13 1° ano Baixo
3 Pedro 13 Nivel 4 Alto
Nathan 13 Nivel 4 Baixo
4 Fatima 13 Nivel 4 Médio
Jéssica 12 Nivel 4 Médio

Tabela 2 — InformagGes sobre os participantes

3.3.1 Breve perfil dos participantes

Como uma das perguntas de pesquisa envolve os padrdes de interacdo desenvolvidos
pelas duplas, conhecer um pouco melhor cada um dos alunos participantes pode vir a
contribuir para o entendimento dos padrfes que irdo surgir na analise dos resultados. Os
dados apresentados a seguir sdo breves pareceres descritivos dos alunos participantes em
relacdo ao relacionamento com os colegas, ao rendimento, a relacdo como uso de L1 e L2 e
as demais caracteristicas que sdo salientes a cada aluno. Esses dados sdo caracteristicas
observadas pela professora-pesquisadora ao longo dos quatro anos em que foi professora
desses alunos, além de contribuicdes dos demais professores da turma em momentos de
conselhos de classe, reunides pedagogicas e atendimentos com pais e com membros do ndcleo

pedagdgico da escola.

Angelo

Angelo é um menino extrovertido, comunicativo e que participa ativamente em
diversas aulas do curriculo escolar, tanto naquelas ministradas em lingua portuguesa quanto
naquelas em lingua inglesa. Gosta de contribuir com suas opinides e posicionamentos e tem
um bom relacionamento com diferentes colegas da turma. Apresenta um bom rendimento

escolar.

22 Todos os nomes de participantes sdo pseudonimos.
23 “Nivel 4” da Educagio Infantil refere-se a duas séries antes do 1° ano do Ensino Fundamental; “Nivel 57
refere-se ao ltimo ano da Educacao Infantil, antes do 1° ano do Ensino Fundamental.
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Bruno

Bruno é muito participativo em diversas atividades oferecidas na escola. Além das
aulas, participa de diferentes atividades extracurriculares, como esportes (atletismo e
basquete) e oficinas de teatro. Relaciona-se bem com os colegas da turma e com outros alunos
da escola, em especial alunos mais velhos, como os do Ensino Médio. Em aula, tem um bom
rendimento, contribui com sua participagdo tanto nas aulas em L1 quanto nas aulas em L2,
mas em alguns momentos é solicitado pelos professores que se organize melhor com materiais

e entregas de trabalhos nos prazos.

Diego

Diego é um aluno que oscila em rendimento, conseguindo melhores resultados a partir
de momentos mais individualizados de atendimento com o professor, como nas aulas de
recuperacdo oferecidas no turno oposto de aula. Seus professores também mencionam que o
aluno poderia ser mais organizado com seus materiais e tarefas, que frequentemente apresenta
fora do prazo. Sua participacdo em aula varia de momentos em que € positiva a outros
momentos em que precisa ser advertido por estar envolvido em brincadeiras. Nas aulas em
lingua inglesa, é frequentemente alertado pelas professoras para a necessidade de usar a L2
para se comunicar com colegas e professores, demonstrando forte tendéncia ao uso da L1,
mesmo em situacdes em que ndo teria dificuldades de usar a L2, como ao pedir para ir ao

banheiro, por exemplo. O aluno tem um bom relacionamento com os colegas da turma.

Leonardo

E um aluno esforcado, que se empenha em aula e nas tarefas de casa para superar suas
dificuldades, precisando estar alerta ao seu rendimento. Leonardo participa de momentos de
atendimento individualizado com professores em aulas de recuperagdo sempre que necessario.
Esforca-se também para comunicar-se em inglés com colegas e professores, 0 que nem
sempre consegue fazer com facilidade, fazendo uso da L1 quando necessario. O participante
tem um bom relacionamento com professores e colegas da turma, assim como com outros

alunos da escola, sendo, inclusive, integrante do Grémio Estudantil.

Pedro
Pedro € um aluno com bom rendimento, sendo organizado e preocupado com suas
notas. Tem um bom relacionamento com os colegas da turma, mas, em especial em atividades

avaliativas, demonstra preferéncia pelo trabalho individual. Apesar desse bom
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relacionamento, o grupo de alunos com quem tem um contato mais proximo é pequeno e
Pedro néo participa ativamente de outras atividades oferecidas pela escola. Gosta muito de ler,
atividade que costuma fazer em aula quando esta pronto com alguma tarefa. Comunica-se

com seus professores e colegas tanto em L1 quanto em L2 sem problemas.

Nathan

Nathan € um aluno introvertido, que tem um bom relacionamento com os colegas da
turma, mas ndo participa muito ativamente das aulas com seus posicionamentos e opinides.
Da mesma forma, ndo costuma ir ao encontro dos professores quando tem duvidas e sdo seus
professores que com frequéncia fazem esse movimento, quando percebem que Nathan pode
estar precisando de ajuda. Assim como Pedro, Nathan tem um relacionamento mais proximo
com um numero pequeno de meninos com quem, as vezes, costuma passar 0S recreios.
Também gosta de ler, atividade que faz em aula quando termina uma tarefa e que também,
seguidamente, prefere fazer durante os recreios, sentando sozinho em algum local do pétio.
Em L2 é um menino que se comunica bem oralmente, tendo inclusive viajado diversas vezes
para 0 exterior com a familia, que relatou a desenvoltura do aluno em situacbes de
comunicacdo. No entanto, o aprendiz oscila em rendimento nas atividades de produgéo
escrita, em que precisa de um suporte maior para a organizagdo de suas ideias e para sua

transposicéo para o papel.

Fatima

Fatima € uma menina participativa, extrovertida e com bom relacionamento com o0s
colegas. Ela é uma aluna esforcada para manter um bom rendimento tanto nas aulas em L1
guanto nas aulas em L2. Além disso, a participante é organizada com materiais e tarefas e
preocupada com as questdes que envolvem o grupo em que estuda, participando ativamente

com contribuig¢Ges sobre a convivéncia do grupo.

Jéssica

Jéssica é uma aluna muito preocupada com suas notas, esforcando-se muito para que
sempre tenha bons resultados. Apesar de um pouco insegura as vezes, contribui participando
ativamente das aulas, colocando-se a disposicao dos colegas e dos professores para ajudar no
que for necesséario em relagdo a convivéncia com o grupo. Ela é uma menina organizada com
materiais e tarefas, fazendo tudo com muito capricho e dedicagfo. E uma aluna que se esforca

para sempre se comunicar com colegas e professores em L2 nas aulas dedicadas ao uso do
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inglés. Na escola, Jéssica é conhecida ainda pela sua dedicagéo e sua disciplina em relagéo as

aulas de danca e ballet.

3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

A pratica de revisdo por pares envolveu, em todas suas etapas, todos os 25 alunos da
turma de 8° ano participante, durante um periodo de quatro meses. Antes de inicia-la, os
alunos responderam um questionério, a fim de verificar suas expectativas sobre a experiéncia
que viveriam.

Posteriormente ao preenchimento do questionario, houve uma fase de sensibilizacéo
para a préatica, seguida de uma fase de preparacdo e experimentacdo que serdo elucidadas a
seguir. Em seguida, as duplas foram formadas pela professora-pesquisadora com o auxilio de
uma colega e a pratica de revisdo por pares comecou a ser implementada. Em todas essas
fases, todos os 25 alunos da turma estavam participando, porém, para fins de pesquisa,
somente quatro duplas foram posteriormente analisadas. Essas duplas foram previamente
selecionadas para analise e, por esse motivo, foram filmadas e gravadas em todas as suas
sessOes de revisdo. Com o intuito de que os alunos ndo percebessem que o foco seria sobre
essas quatro duplas, havia outras cameras pela sala filmando e gravando outras duplas, cujas
filmagens foram posteriormente descartadas.

Os 25 participantes escreveram, revisaram e comentaram cinco produgdes textuais.
Essas producdes variaram em relacdo ao género textual, de acordo com as opcdes oferecidas
ao candidato do FCE for schools. Os géneros escolhidos foram uma resenha de filme, uma
historia, um e-mail, uma carta e uma redacao escolar.

Cada pratica de revisdo por pares consistiu em: uma licdo sobre o género textual, o
momento da escrita do texto, a troca de textos entre membros da dupla e a revisdo com
comentarios no texto e na lista de revisdo, a interacdo da dupla comentando as sugestfes
dadas e recebidas (gravada em audio e video), a reescrita do texto e, por fim, a entrega das
duas versdes do texto para a professora-pesquisadora. Como ja mencionado, os alunos foram
encorajados a interagir sobre os textos em lingua inglesa, porém ndo foram impedidos de usar
a L1 quando julgassem necessario.

Apbs a vivéncia das sessdes de revisdo, 0s oitos participantes foram entrevistados

individualmente, em entrevistas semiestruturadas, com o objetivo de fornecer informacdes
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sobre a avaliagcdo que fizeram da experiéncia de revisdo por pares. A nossa intengéo era,
sobretudo, contrastar essa avaliacdo com as expectativas surgidas a partir dos questionarios.
Sendo assim, os procedimentos para a implementacdo da pratica de revisdo por pares

foram organizados da seguinte forma:

a) Sensibilizacéo:
v Os alunos da turma participante responderam, individualmente, aos
questionarios;
v apo6s a analise dos questionarios, no grande grupo, a turma e a professora
discutiram sobre 0s aspectos destacados pelos alunos nos questionarios.

b) Preparacdo para a pratica de revisdo por pares / Instrucao:
v A proposta da préatica de revisdo por pares foi apresentada aos alunos e sua
sistematica negociada com a turma;
v no grande grupo, a turma discutiu 0s papéis que seriam desempenhados por
alunos e professora durante a atividade;
v em duplas, a partir da analise dos critérios de avaliacdo das producgdes textuais
nas provas de Cambridge, os alunos discutiram sobre e listaram critérios que julgavam
importantes para compor uma “lista de revisdo” a ser elaborada no grande grupo;
v no grande grupo, as duplas contribuiram com suas sugestdes e uma lista de
revisdo foi elaborada de forma conjunta, considerando os critérios de avaliacdo de
Cambridge para o exame FCE;
v algumas aulas subsequentes foram dedicadas ao estudos dos diferentes géneros
textuais presentes no teste de producgdo escrita do exame FCE e suas caracteristicas
(registro formal ou informal, leitor-alvo, organizacdo textual, finalidade comunicativa,

etc.).

c) A pratica de revisdo por pares:
Os procedimentos listados abaixo foram repetidos cinco vezes, a cada novo texto
escrito:
v licdo sobre um dos géneros textuais: resenha, histéria, email, carta, e redacdo
de acordo com a tarefa proposta pelo exame FCE;

v escrita individual da primeira verséo do texto;
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v troca de textos entre membros da dupla e revisdo do texto com auxilio da lista
de reviséo e anotagdes no texto e na lista;

v conversa entre o leitor e o escritor do texto, comentando impressdes, sugestoes
e correcOes que surgiram a partir da revisdo. Essas interacGes foram gravadas em
audio e video e os textos de ambos os membros da dupla eram revisados durante a
mesma sessao;

v revisao e reescrita, com auxilio da primeira escrita e da lista de revisdo com
comentarios e sugestdes do par;

v entrega da escrita e reescrita para a professora-pesquisadora.

3.4.1 As propostas para a producéo textual

Conforme ja mencionado neste capitulo, os participantes redigiram e revisaram, ao
longo desta pesquisa, cinco textos de diferentes géneros textuais (resenha de filme, historia, e-
mail, carta e redacédo), a partir das propostas que serdo descritas a seguir. As escritas de uma
histdria, e-mail e redacdo foram propostas a partir do livro didatico utilizado em aula.?* Ja as
propostas para a resenha de filme e carta partiram de adaptacdes de outro material de apoio.?®

3.4.1.1 Resenha de filme

Para a producdo da resenha de filme, os alunos primeiro preparam-se estudando a
unidade didatica do livro texto utilizado em aula que abordou vocabulario referente ao tema
(tipos de filme, adjetivos para descrevé-los e substantivos que nomeiam caracteristicas de
diferentes tipos de filme). Além do vocabulario, em termos de conhecimentos gramaticais,
fizeram uma revisdo dos tempos verbais simples e continuos, enfatizando o uso do presente
simples para a descrigdo do enredo do filme na resenha. Como atividades de pré-escrita, foi

feita a leitura de uma resenha apresentada pelo material didatico e os componentes

2 DAVIES, P.; FALLA, T. FCE Result Revised Student’s Book. Oxford: Oxford, 2011.
% THOMAS, B; MATTHEWS, L. Cambridge English Compact First for Schools. Cambridge: Cambridge,
2013.
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necessarios para a resenha foram discutidos para, entdo, passar para a proposta de producéo
da resenha (vide Apéndice B).

3.4.1.2 Historia

A preparacdo para a escrita da historia envolveu o estudo da unidade didatica referente
a esse género no livro texto enfatizando a revisdo gramatical dos tempos verbais referentes ao
passado, bem como a revisdo de discurso direto e indireto. Em relagdo ao vocabulario, os
alunos estudaram adjetivos extremos e advérbios de intensidade. Em seguida, foi realizada a
leitura de uma histéria como exemplo no material didatico e os alunos foram apresentados a

proposta para a escrita de uma histéria (vide Apéndice C).

3.4.1.3 Email

Anterior a escrita do email, os alunos revisaram os verbos modais para dar conselhos,
falar de obrigacdes, proibicfes e habilidades, assim como outras expressfes usadas para
aconselhar (por exemplo, Make sure you..., You really must..., Whatever you do, dont..., entre
outras). Em seguida, fizeram a leitura de uma troca de emails informais, destacando suas
caracteristicas, e receberam algumas dicas antes de iniciarem as producdes (vide Apéndice
D).

3.4.1.4 Carta

A proposta para a escrita de uma carta informal surgiu a partir do estudo de adjetivos
para descrever personalidade. Para que os alunos colocassem em uso esse conhecimento,
primeiramente realizaram duas tarefas de pré-escrita. Em um primeiro momento, discutiram
oralmente em duplas sobre alguma pessoa de sua familia ou escola que admirassem. Apos a
discussao, listaram por escrito alguns adjetivos que poderiam usar para descrever essa pessoa

para s entdo passar para a tarefa de producéo escrita (vide Apéndice E).
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3.4.1.5 Redacao

Como preparacdo para a escrita de uma redagédo, os alunos discutiram oralmente sobre
0 tema honestidade em relagdo a questdes como mentir para proteger os sentimentos de
alguém ou para evitar um conflito, a situacbes em que é preferivel dizer a verdade
independente das consequéncias, a possiveis consequéncias negativas das mentiras, dentre
outros.

Em seguida, a turma fez uma revisdo de expressfes que podem ser usadas para
introduzir um argumento e um contra-argumento, informacdes adicionais, resumo de uma
ideia e conclusdo de um assunto. Também analisaram expressdes utilizadas para introduzir
fatos e opinides de forma impessoal. Por fim, receberam a proposta de producéo textual (vide
Apéndice F).

3.4.2 Métodos e ferramentas de geracao de dados

Os dados foram gerados em um periodo de maio a setembro de um mesmo ano letivo,
a partir de questionarios, listas de revisdo e anotacGes das sugestdes nos textos revisados,
gravacOes de audio e video transcritas do dialogo colaborativo durante as sessdes de revisao,
duas versdes do texto de cinco géneros textuais diferentes (antes e depois de ter passado pela

revisao), entrevistas e anotac6es de campo.

3.4.2.1 Questionarios

Os 25 alunos da turma participante responderam a um questionario constituido de sete
perguntas objetivas. As perguntas 1 e 2 visavam a investigar como 0s alunos se sentem ao
trabalhar em duplas; as perguntas 3, 4 e 5 questionavam sobre como o0s alunos se sentiriam
lendo o texto de um colega ou tendo um colega lendo e revisando seu texto, e se acreditavam
que essa préatica poderia ser benéfica a sua reescrita; a pergunta 6 referia-se a contribuicdo do
professor no processo de escrita e reescrita e, for fim, a pergunta 7 investigava a preferéncia

dos alunos em relacéo a interacdo através da L1 ou da L2 (Apéndice G).
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O questionario objetivou ainda ativar a consciéncia dos alunos em relacdo a nova

prética que viria a ser implementada durante as aulas voltadas a produg&o textual.

3.4.2.2 Listas de revisao

Durante a prética de revisao por pares, 0s participantes tiveram o auxilio de uma lista
de revisdo, que foi elaborada de forma conjunta com a turma participante ap6s a mesma ter
estudado sobre os critérios de avaliacdo das producdes textuais nas provas de Cambridge.
Para o estudo dos critérios de avaliacdo, os alunos, em dupla, receberam e analisaram uma
copia da Escala de Avaliacdo do exame FCE (Anexo 1). Essa escala é dividida em quatro
subescalas. S&o elas: conteudo, realizagdo comunicativa, organizagdo e lingua. Cada
subescala apresenta diferentes descritores que sdo observados no momento da avaliacéo.

Dessa forma, em um primeiro momento, em suas duplas, os alunos discutiram sobre
esses descritores; em seguida, as duplas compartilharam com o grande grupo Sseu
entendimento a respeito dos descritores e, atraveés da mediacdo da professora-pesquisadora,
uma versao final da lista de revisao foi criada pela turma (Apéndice H). Durante as préaticas de
revisao por pares, os aprendizes tomavam notas nas listas de revisdo, assim como no texto de
seus colegas. O objetivo da analise das listas de revisdo € verificar quais aspectos textuais da
producdo revisada foram privilegiados pelo revisor. Por exemplo, em uma das subescalas —
contetdo — a turma e a professora, ap6s estudo dos critérios de Cambridge, incluiram na lista
de revisdo o seguinte descritor: o conteldo do texto € relevante para a proposta de producéo?
Entdo, na revisdo por pares, 0s participantes anotavam ao lado do descritor se o conteudo
estava adequado, se havia algo faltando ou se havia algo desnecessario, e assinalavam no
texto a qual parte se referia na lista de revisdo. Em outro exemplo, desta vez em relagdo a
realizacdo comunicativa, um dos descritores questionava se o registro (formal ou informal)
estava adequado. Os alunos registravam na lista e assinalavam no texto qual ou quais
palavras, oragdes ou frases estavam muito formais ou informais, dependendo da proposta de

producéo.
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3.4.2.3 A interacdo entre os participantes dos pares

A praética de revisdo por pares realizada em duplas foi gravada em audio e video e
posteriormente transcrita. Os alunos realizaram as praticas de revisdo por pares em aula, ou
seja, havia 11 duplas e um trio em atividade ao mesmo tempo. Havia uma camera localizada
no canto da sala para obter imagens do todo da sala de aula e outras oito cameras distribuidas
pela sala, gravando e filmando diferentes duplas. Essas cdmeras foram posicionadas de forma
fixa na frente de cada dupla, entre os dois ou trés participantes, préximo o suficiente para a

captacdo de audio (vide Figura 2).

@3

il

Figura 2 — Posicionamento das cameras de video

Das oito cameras posicionadas em frente as duplas, quatro delas permaneceram
durante todas as sessdes de revisdo fixas entre os membros das duplas selecionadas para
analise e as outras quatro eram revezadas na gravacdo de diferentes duplas em diferentes
sessOes de revisdo. O objetivo dessas quatro cameras extras era que ndo fosse tdo evidente
para os alunos que, para fins de pesquisa, somente quatro duplas de alunos seriam analisadas,
pensando que, dessa forma, todos sentiriam-se mais valorizados como integrantes da
pesquisa. A atividade gravada pelas cAmeras extras ndo foram transcritas para analise.

O objetivo da anélise das transcricdes das interacdes das duplas selecionadas,
complementando a analise das listas de revisdo, é auxiliar no entendimento de quais aspectos
linguisticos e textuais foram privilegiados na revisdo, mas também, e em especial, observar o0s
padrdes de interacdo desenvolvidos por cada uma das duplas participantes, suas estratégias de
assisténcia e de colaboracgéo e as dificuldades enfrentadas. Através da analise das interacoes
também foram observados a participacao e o papel do professor, bem como o uso da L1 pelos

participantes.
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3.4.2.4 Escrita e reescrita dos textos

As diferentes versdes da producdo textual (escrita e reescrita) foram recolhidas para
analise, com o intuito de observar se as sugestdes recebidas foram consideradas e
incorporadas ou ndo pelo escritor do texto no momento da revisao e reescrita. A analise dos
textos também auxilia no entendimento de quais aspectos linguisticos e textuais foram
privilegiados pelo escritor do texto no momento da reescrita e se as sugestoes recebidas foram

ou ndo validas para a escrita de uma segunda versdo melhor.

3.4.2.5 Entrevistas

Os oito alunos selecionados para a analise foram entrevistados através de entrevista
semiestruturada (Apéndice 1) gravada em 4udio e transcritas. As entrevistas foram realizadas
apos as cinco sessdes de revisdao por pares, a fim de que os entrevistados avaliassem a
experiéncia vivida e contrastassem sua percepcdo dessa experiéncia com as expectativas que
eles haviam externado no questionario aplicado antes do inicio da préatica. As entrevistas
foram realizadas em portugués a fim de evitar que a necessidade de utilizar a L2 inibisse 0s
participantes a externar sua opinido de forma mais detalhada.

3.4.3 Transcricédo dos dados

Como ja dito anteriormente, as interacGes das duplas participantes da pratica de
revisao por pares foram gravadas em audio e video. Essas gravagdes geraram um total de
16h10min de dados gravados em &udio e foram transcritas pela pesquisadora em sua
totalidade. O tempo de duragdo das interagdes no primeiro momento em que as duplas
revisaram em pares variou entre 4 minutos e 23 segundos a mais breve e 10 minutos e 22
segundos a mais longa. Ja o tempo de duracdo das interaces na revisao da quinta producéo
textual variou entre 26 minutos e 42 segundos a mais breve e 1 hora, 32 minutos e 17

segundos a mais longa.
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Devido ao fato de as gravacgdes terem acontecido durante as aulas, enquanto muitos
alunos falavam, houve momentos em que algumas palavras ou frases foram dificeis ou
impossiveis de se compreender. Quando situacdes assim aconteceram, observacGes foram
feitas pela pesquisadora nas transcri¢cbes. Outras observacdes também feitas nas transcrigdes
indicam risos, pausas longas, irritagdo ou um aluno realizando uma leitura em voz alta®.
Foram transcritas ainda as interagdes que 0os membros da dupla realizaram com a professora e
também as interacdes realizadas durante a tarefa que abordaram assuntos paralelos a aula,
como, por exemplo, quando discutiam sobre o recreio ou sobre algo que havia acontecido no
dia anterior. A decisdo pela transcricdo dessas conversas paralelas foi tomada, pois
acreditamos que elas poderiam nos fornecer dados importantes para a analise dos padrdes de
interacdo, como poderemos ver na analise em breve. As entrevistas com 0s oito alunos

selecionados para analise também foram transcritas.

3.4.4 A andlise quantitativa

Dentre os dados analisados quantitativamente estdo os questionarios, as entrevistas e
as escritas e reescritas analisadas com o auxilio das transcri¢des das interagdes, como veremos

mais detalhadamente a seguir.

3.4.4.1 Respostas das entrevistas e questionarios

O questionario, realizado no inicio da pesquisa, consistiu de sete perguntas,
oferecendo respostas para multipla escolha. As opgGes escolhidas pelos 25 participantes que
responderam ao questionario foram quantificadas e seus resultados expressos em
porcentagem.

As entrevistas, feitas ao fim da pesquisa, consistiram em oito perguntas norteadoras.

Os oito alunos selecionados para andlise foram entrevistados e suas respostas foram

B > trecho do texto que esta sendo lido.

< > uso de portugués durante a interagéo.
Negrito palavra enfatizada na fala.
() comentarios da pesquisadora.
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agrupadas em relacdo ao seu conteudo. Essas respostas também foram quantificadas, porém,
pela pequena amostragem — somente oito informantes — os resultados ndo foram expressos em

porcentagem, mas sim foi quantificado o nimero de alunos com opiniGes semelhantes.

3.4.4.2 Quantidade e natureza dos ERLS

Para esta andlise, as duas versfes dos cinco textos produzidos por cada um dos oito
participantes selecionados foram consideradas e comparadas, e as transcri¢c@es das interacdes
auxiliaram na analise quando necessario. Os Episodios Relacionados a Lingua, incluindo as
sugestdes de melhoria?’ e as correcdes feitas pelos revisores, foram listadas e categorizadas
em: realizacdo comunicativa, organizacao, léxico, morfossintaxe, ortografia e pontuacdo. A
categorizacdo utilizada para classificar os ERLS, ao invés de ter sido previamente elaborada
ou se basear em uma Unica taxonomia ja estabelecida, surgiu por meio de uma analise
recursiva dos textos, ou seja, os textos foram lidos vérias vezes, a fim de encontrar
semelhancgas entre as sugestdes e seu contetdo que possibilitassem enquadra-las em uma
categoria, também levando em consideracdo categorias estabelecidas por Cambridge para a
analise da qualidade das producdes textuais em suas provas de proficiéncia.

A fim de concluir a andlise da quantidade e da natureza dos ERLS, o total de ERLs
para cada uma dessas categorias foi quantificado por dupla e também para o total das quatro
duplas, e os resultados finais expressos em porcentagem.

3.4.4.3 Numero de sugestdes validas e invalidas, incorporadas e ignoradas

Posterior a anélise dos ERLS, o numero de sugestdes validas, invalidas e neutras foi
calculado por dupla. Sugestdes neutras sdo aquelas em que um membro da dupla sugeriu uma
forma diferente daquela que foi utilizada pelo outro membro, apesar de a forma original ndo

poder ser considerada incorreta. Os resultados foram expressos em porcentagem.

27 Uso a palavra “sugestdo” porque alguns dos comentarios feitos pelos revisores ndo podem ser considerados
correcBes. Eles ndo apontam para um erro, mas sugerem uma forma diferente de escrever ou sugerem que algo
do texto poderia melhorar se escrito de forma diferente, tanto em termos de forma quanto de contetdo.
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Dentre as sugestdes dadas e recebidas, a reagdo dos participantes as sugestes foi
analisada através do calculo do nimero de sugestdes incorporadas as novas versdes dos textos
e do numero daquelas ignoradas pelos escritores no momento das reescritas. Esses calculos
mostram os resultados de cada dupla e do nimero total das quatro duplas. Seus resultados

também foram expressos em porcentagem.

3.4.5 A andlise qualitativa

Como ja afirmado anteriormente, a analise quantitativa empregada nesse estudo foi
uma forma de suportar e auxiliar a analise qualitativa das interacfes. A analise guantitativa
olhou com mais atencdo para a interacdo dos participantes em relagdo aos ERLs e para o
conteddo das sugestdes dadas e recebidas (aspectos textuais abordados e acurécia das
sugestdes), bem como para suas reaces as mesmas, aceitando-as ou ignorando-as.

Ja a analise qualitativa, além de suportar a analise quantitativa das expectativas dos
participantes antes e sua avaliacdo depois da pratica de revisdo por pares através dos
questionarios e das entrevistas, teve como foco a analise das transcri¢ces das interacGes em

relacdo aos aspectos explicitados a seguir.

3.4.5.1 A andlise das interagdes com foco nas conversagoes®®

Essa analise visou a observar sobre o que os alunos conversavam durante a atividade
de revisdo dos textos. Com base em estudos ja realizados (MENDONCA e JOHNSON, 1994;
LOCKART e NG, 1995; VILLAMIL e GUERRERO, 1996; FIGUEIREDO, 2001), os

seguintes focos foram categorizados:

a) Conversacéo sobre forma

Envolvendo organizacéo, léxico, morfossintaxe, ortografia e pontuagao.

28 “Conversagdo ¢ a interacéo oral face-a-face entre dois ou mais participantes” (RICHARDS, 1980, p. 414 apud
FIGUEIREDO, 2001, p. 53).



90

b) Conversacéo sobre conteudo
Envolvendo discussdes sobre a compreensdo da mensagem e das ideias desenvolvidas

no texto pelo autor.

c) Conversacdo sobre contetdo e forma
Quando o revisor primeiro busca compreender a mensagem para, posteriormente,

juntos, pensarem na forma ideal de expressa-la.

d) Sobre desempenho
Quando o revisor expressa elogios para o desempenho do escritor de forma geral ou
sugestdes para que o escritor melhore seu desempenho, ndo em uma area especifica do texto,

mas como escritor de forma geral.

e) Sobre procedimentos da tarefa
Quando participantes falam sobre como devem realizar a tarefa ou procedimentos
especificos ligados a ela ou sobre o que devem fazer em momentos especificos durante a

atividade.

f) N&o relacionada a tarefa
Quando os participantes falam sobre assuntos ndo relacionados a revisao dos textos ou

aos procedimentos da tarefa, mas sobre outros assuntos de seu interesse.

g) Entre os alunos e a professora
Quando os alunos conversam sobre a necessidade de solicitar auxilio a professora e

guando interagem com a professora para buscar auxilio.

3.4.5.2 A analise das interagdes com foco nas estratégias mediadoras

As estratégias mediadoras utilizadas pelos participantes durante a pratica de revisao
por pares foram analisadas com base no modelo de Villamil e Guerrero (1996), classificadas

da seguinte forma:
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a) Uso de fontes externas
Essa categoria engloba exemplos em que os alunos utilizam alguma fonte externa,
como o professor, o dicionario, o livro didatico, a gramatica, anotacdes no caderno, etc. com o

intuito de buscar uma solugédo para o contetudo do ERL.

b) Uso da L1
Nessa categoria, encontram-se exemplos de trechos em que os alunos utilizam a L1

como ferramenta de mediacéo para o processo de reviséo.

¢) Uso de scaffolding

Nessa categorizacdo, sdo listados exemplos de estratégias de andaimento, tais como
pedir por sugestdo, fornecer sugestdo, responder a sugestdo recebida, solicitar
esclarecimentos, fornecer esclarecimentos, fornecer justificativas para sugestdo, reafirmar
algo mencionado pelo par como forma de checar suas intengdes, fazer perguntas e responder a

perguntas.

d) Apoio do conhecimento metalinguistico
Nessa categoria, 0s participantes fazem uso do conhecimento que tém da L2 e suas
convencdes para falar sobre suas sugestoes.

e) Uso do discurso privado
Essa categoria engloba exemplos em que os alunos fazem comentarios ou leem o texto

para si mesmos, a fim de resolver um problema do texto sem a intenc¢éo de envolver o par.

3.4.5.3 A analise das interagcdes com foco nos padrées de interacdo das duplas

Através da analise do uso de fatores mediadores na interagcdo colaborativa em inglés,
do modo como fornecem e recebem auxilio e da natureza da fala entre os pares, busca-se
investigar os padrBes de interacdo observados em cada dupla durante sua prética de reviséo
por pares, a partir de referenciais teéricos bem estabelecidos no meio académico (STORCH,
2002; BALLINGER, 2013; MERCER, 1992). Em outras palavras, as categorias de analise

surgiram a partir dos dados, ao invés de terem sido impostas aos dados antes que fossem
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gerados (GLASER e STRAUS, 1967). Seguimos, assim, um procedimento similar ao de
outros estudos, em que categorias pré-determinadas de analise de interagdes foram evitadas
(cf. BALLINGER, 2013; LOCKART e NG, 1995; STORCH, 2002).

Os participantes serdo analisados fornecendo e recebendo auxilio. Dessa forma, seréo
analisados os movimentos como contribui¢do, aceitacdo, convite a reflex&o, dentre outros
realizados pelas duplas enquanto envolvidas na atividade colaborativa, que irdo indicar
tendéncias da dupla em relacdo aos padrdes de interacdo. A partir da analise dessas
tendéncias, serd possivel observar para quais dos padrdes de Storch (2002) as duplas tendem
mais: padréo colaborativo, dominante-dominante (cooperativo), dominante-passivo e expert-
iniciante. Também serd possivel se determinar que tipo de fala predomina na interacdo da
dupla: disputacional, cumulativa ou exploratéria (MERCER, 1992).

Para tal, as categorias utilizadas serdo descritas a seguir. Essas categorias foram
organizadas a fim de indicar caracteristicas do auxilio dos participantes enquanto revisores
fornecendo feedback e também enquanto escritores recebendo feedback e irdo se situar em um

continuum que vai do comportamento mais conflitivo ao mais colaborativo.

a) Fornecendo auxilio

+ Conflitivo

Indica que ha um problema, mas ndo explicita qual.

Indica que ha um problema e fornece a forma que julga adequada para
resolvé-lo.

Indica que ha um problema e convida o outro a refletir sobre e buscar
encontrar a forma mais adequada para resolvé-lo.

+ Colaborativo

Figura 3 — Caracteristicas da interagéo ao fornecer auxilio
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b) Recebendo auxilio

+ Conflitivo

NZo aceita que ha um problema.

Aceita que ha um problema, mas n3o busca discutir de forma
conjunta como resolvé-lo.

Aceita que ha um problema e considera as sugest3es recebidas
para analise conjunta.

+ Colaborativo

Figura 4 — Caracteristicas da interagéo ao receber auxilio

Apresentados os procedimentos metodolégicos, no proximo capitulo serdo analisados

e discutidos os dados gerados para esta investigacao.



94

4 A ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo apresentard os resultados tanto quantitativos quanto qualitativos do
estudo, iniciando com a analise dos questionarios e das entrevistas, e passando para a analise
das producdes textuais e das interacGes. Através da andlise das producles e das interacdes,
serdo discutidos os resultados quantitativos referentes aos Episodios Relacionados a Lingua.
Em seguida, as producdes e interacdes serdo analisadas de forma qualitativa, primeiramente
com foco nos conteddos das conversacdes, posteriormente com foco nas estratégias
mediadoras e, por fim, com foco nos padrées de interacdo das duplas.

A analise dos resultados partira das perguntas de pesquisa e ird além, abordando

também outros aspectos relevantes da interacdo em pares que se mostraram relevantes.

4.1 AS EXPECTATIVAS ANTES E A AVALIACAO DEPOIS DA PRATICA DE
REVISAO POR PARES

O questionario inicial, realizado com os 25 alunos da turma, foi constituido de sete
perguntas de multipla escolha. As respostas foram quantificadas (indice percentual) e

representadas nos graficos que serdo apresentados a seqguir.

Questdes 1 e 2: O que penso sobre trabalhar em duplas e como me sinto quando

trabalho em duplas?

O que penso sobre trabalhar em duplas Como me sinto quando trabalho em duplas
0,
129% 4% 16%
84% 84%
gosto muito gosto um pouco me sinto muito bem
ndo gosto muito outros: confiante, mais ou menos, bem, usado

Gréfico 1 Gréfico 2
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Das respostas obtidas no questionario, 84% dos participantes responderam que gostam
muito de trabalhar em duplas e se sentem bem dessa forma (Graficos 1 e 2). Ou seja, podemos
interpretar que a maioria dos aprendizes estaria propensa a praticas que 0s oportunizassem o

trabalho em grupos.

Questdes 3 e 4: Como me sentiria se um colega lesse meu texto dando sugestdes e

como eu me sentiria lendo e corrigindo o texto do meu colega?

Como me sentiria se um colega lesse meu texto Sobre a possibilidade de ler e corrigir o
dando sugest&es texto do meu colega

8%
28% ‘

= contente e satisfeito

= incomodado = ja gostar = ndo me importaria

outro: incomodado, mas ciente da ajuda; gostaria muito nao gostaria

Grafico 3 Grafico 4

A maior parte dos participantes, 64%, disse que gostariam que um colega lesse e
revisasse seu texto (Grafico 3) e 84% dos participantes afirmaram que gostariam, ou ndo se

importariam, de revisar o texto de um colega (Grafico 4).

Questao 5: A partir das sugestdes recebidas pelo colega, penso que...

A partir das sugestdes recebidas pelo colega, penso que...

= 0 texto poderia melhorar = o0 texto ndo mudaria muito

Grafico 5
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A maioria, 76% dos alunos, achou que seus textos poderiam melhorar com a revisao
de um colega, 0 que, assim como nas perguntas 1 e 2, pode ser interpretada como uma pré-

disposicao ao tipo de tarefa.

Quest&o 6: Sobre a reviséo feita pelo professor

Sobre a revisao feita pelo professor

8%

92%

é essencial

pode complementar a do colega

Grafico 6

Do total de participantes, 92% responderam que a revisdo feita pelo professor é
essencial, enquanto outros 8% responderam que a revisdo do professor poderia ser
complementada pela do colega, ou seja, nenhum participante respondeu que a revisdo do

colega poderia substituir a do professor (Grafico 6).

Questao 7: Sobre conversar em inglés sobre os textos com o colega

Sobre conversar em inglés sobre os textos com o
colega
32%
52%
16%
nao me importo prefiro portugués tanto faz
Gréfico 7

Em relacdo ao uso da L2 para a interacdo durante a pratica de revisdo por pares,

somente 16% dos participantes disseram preferir usar a lingua portuguesa enquanto falassem
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sobre seus comentarios e sugestdes. Os outros 84% ndo se importariam em falar inglés ou néo
demonstram preferéncia por uma das linguas (Gréfico 7).

A partir da analise quantitativa dos questionarios, constatou-se que os participantes,
em geral, pareciam receptivos a ideia de realizar a pratica de revisdo por pares, mesmo antes
de té-la vivenciado, e otimistas de que seus textos poderiam melhorar a partir dos comentarios
dos colegas. E possivel que tivessem essas expectativas devido ao fato de ja estarem
acostumados ao trabalho colaborativo em sala de aula, j& que a propria proposta pedagogica
da escola é embasada em “teorias e correntes pedagdgicas contemporaneas, com énfase
metodologica sociointeracionista, desencadeadora do desenvolvimento sociocognitivo, na
dialética das interagdes com o outro € com o meio” (Proposta Pedagoégica IENH, 2013, p. 39)
Ou seja, na escola pesquisada, trabalhar através da colaboracdo, em oposi¢cdo a uma sala de
aula centrada no professor, € comum, especialmente no Ensino Fundamental. Outros estudos
realizados com participantes de outras culturas, onde a sala de aula é centrada no professor,
ndo encontraram a mesma aceitacdo por parte dos alunos (vide CARSON e NELSON, 1994;
1996; HYLAND e HYLAND, 2006; HU, 2002; NELSON e MURPHY, 1992).

Além da abordagem de aprendizagem colaborativa, outro fator que provavelmente foi
determinante nas respostas € o fato de os participantes estudarem juntos ha bastante tempo — o
que confere certo senso de confianca ja consolidado dentro do grupo, diferenciando este
estudo de outros estudos em que o0s participantes se mostram resistentes a pratica ou nao
consideram seus pares fontes confidveis como recursos para a aprendizagem de lingua (cf.
LEKI, 1990; NELSON e MURPHY, 1992; CARSON e NELSON, 1996; TSUI e NG, 2000).

Embora seja possivel perceber essa aceitacdo e o otimismo nos questionarios, o0s
participantes consideraram que a revisdo realizada pela professora (no caso desta turma) €
essencial ao processo de pratica da escrita, ja que nenhum participante respondeu em seu
questionario que a revisdo do par pudesse substituir a do professor. Esse dado vai ao encontro
do resultado de outros estudos, em que os participantes também afirmaram que a revisdo do
professor ndo pode ser substituida ou que ela é “de qualidade melhor” do que a do par (LEKI,
1991; ZHANG, 1995; NELSON e CARSON, 1998; TSUI e NG, 2000).

Antes de discorrermos mais sobre os demais itens do questionario, serdo apresentados
os dados provenientes das entrevistas realizadas apds a vivéncia da pratica de revisdo por
pares. Em seguida, as respostas dos questionarios serdo contrastadas com as respostas das
entrevistas e, dessa forma, as expectativas dos participantes serdo contrastadas com a

avaliacdo dos mesmos em relagdo a prética.
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Conforme apresentado na metodologia, as entrevistas foram semiestruturadas e
constituidas de oito perguntas norteadoras. Somente o0s oito participantes que foram
observados durante a pratica de revisdo por pares foram entrevistados posteriormente a
pratica. As entrevistas foram gravadas em 4audio e video e transcritas e analisadas
qualitativamente. Os participantes foram entrevistados em portugués, a fim de permitir que
expressassem suas opinides sem enfrentar obstaculos que pudessem surgir devido a questdes
de proficiéncia.

Apresento a seguir as perguntas norteadoras, bem como amostras de respostas dadas
pelos diferentes participantes. Esta amostragem foi selecionada pela clareza com que ilustra a
visdo dos participantes.

a. O que voceé achou de ter seu texto revisado por um colega? Como vocé se sentiu?

Os oito participantes gostaram da experiéncia e acharam, em suas palavras, “bom,”

“legal” e “divertido”.

Angelo: Ahm... achei que é bom para ver como que 0s outros escrevem e para ver se
0S outros escreveram alguma coisa que tu ndo escrevia antes, para tu aprimorar a
escrita também e ver os erros comuns. Talvez tenha 0s mesmos erros que o outro tem.

Leonardo: No inicio, como era o Diego, eu fiquei meio assim, s6 que dai foi
comegando a melhorar assim e ele comegou a corrigir mais meus textos e eu corrigir
mais o dele e nossas notas foram aumentando e ai eu achei bem legal.

b. Vocé acha que com a revisdo do seu colega seus textos ficaram melhores? Por que ou
por que ndo? E, caso afirmativo, que caracteristicas do texto sofreram mais mudanca?

Os oito participantes acharam que seus textos melhoraram e listaram aspectos

diferentes da escrita que sofreram mudanga.

Nathan: Bom, eu usava muitas vezes certas palavras e dai isso meio que era ruim.

Fatima: As vezes os tempos, sabe, tipo passado, presente e futuro, eu errava, assim,
umas coisas... ou na hora de formular a frase eu ndo consigo me expressar direito, ai
a Jé lia e via o que eu tinha feito errado e dai ela me ajudava a ver o que eu tinha
errado.
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Bruno: Aham, bastante (...) Mais por diminuir assim, ndo deixar tdo cansativo, tirar
mais palavras que eu ndo sabia dizer em poucas e eu tinha que explicar bastante...

Em outras palavras, Bruno acha que o auxilio do colega foi benéfico, pois algumas
vezes, por desconhecer o vocabulario mais apropriado para a situacdo, acabava explicando em

mais palavras sua ideia, deixando seu texto cansativo de se ler.

c. O que vocé achou de ter tido a oportunidade de revisar o texto do colega? Acha que
com essa pratica vocé pode ter aprendido e desenvolvido a sua escrita? Por que ou por
que nao?

Somente um participante (Nathan) achou que a oportunidade de revisar o texto de seu
colega ndo o ajudou a desenvolver sua escrita, pois considera que o texto do colega ja estava
bom o suficiente antes da sua revisao. Ou seja, como ndo havia muito o que sugerir/corrigir na
producdo do Pedro, ele considera que ter revisado o texto do colega ndo o fez aprender tanto.

Os outros sete acharam a experiéncia Util.

Nathan: N&o muito, mas é bom ter uma companhia. Melhor do que ficar sozinho
pensando. (...) Ndo, ele tava sempre quase perfeito, o texto.

Bruno: Ajudou, porque eu percebia as palavras que ele usava e o jeito que ele criava
o texto. Percepcao de cada paragrafo.

Fatima: Eu via que muitas coisas que ela fazia errado eu também fazia errado e dai
eu via que eu tava fazendo errado. Entéo, se ela tava fazendo assim e eu tava achando
que ela tava fazendo errado, entdo eu também tinha que mudar o meu jeito de
escrever. Ai melhorou, eu acho, na minha opiniéo.

Jéssica: Aquilo que eu vi no texto dela que eu achei interessante, que eu possa trazer
para o meu e melhorar cada vez mais 0 meu resultado.

d. Vocé sentiu falta da revisdo do professor? Por que ou por que ndo?

Angelo, durante a entrevista, disse ter sentido falta da revisdo do professor mas
acabou, no decorrer de sua resposta, mudando de ideia, dizendo que estava bem sem a revisao
do professor. Dos outros, trés participantes afirmaram néo sentir falta da reviséo do professor

e 0s outros quatro participantes informaram de alguma forma sentir a falta.
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Angelo: Ah senti porque ainda tinha coisas que tavam erradas depois dele corrigir,
mas néo eram muitas.

Pesquisador: Aham. No momento ali de revisar o rascunho tu achou que tava boa a
contribuicdo dele, mas depois vendo o texto, tu viu que ainda tinha algumas coisas
para melhorar.

Angelo: Sim.

Pesquisador: Sim. Mas ao mesmo tempo, as vezes, quando o professor corrige e
devolve, ahm... vocés ndo tiveram aquele tempo para conversar e trocar ideias...
Angelo: Tu fica meio sabendo... ndo sabendo o que mudou, direito.

Bruno: Eu acho que a revisdo do colega foi até melhor porque, sei la, ele tem mais
uma amizade contigo que o professor e ele pode te dizer certas coisas.

Leonardo: Ah... porque o professor, assim, as vezes ajuda mais que o colega, so que o
professor ndo ajuda tanto quanto o colega, mas ajuda sim uma ajuda melhor.

Diego: N&o... eu acho que ele me ajudou bastante e eu acho que néo ia fazer tanta
diferenca o professor, porque eu acho que ele me ajudou muito.

A partir da analise desses depoimentos, podemos interpretar que (apenas) 50% dos
participantes consideraram que a correcdo do professor teria feito a diferenca. Se cruzarmos
com os dados do questionario, no qual 92% havia declarado ser essencial a corregdo por parte
do professor, podemos perceber que alguns participantes certamente mudaram sua percepgao
em relacdo a revisdo feita pelo professor, vendo-a como complementar a do colega e
destacando as vantagens da revisdo feita pelo colega. Cabe aqui ressaltar que esses 92%
relacionam-se ao total dos 25 alunos que responderam ao questionario. Porém, mesmo
considerando somente os oito participantes que foram posteriormente entrevistados, vemos
que sete deles haviam respondido em seus questionarios que consideravam a revisdo do
professor essencial. Em relacdo a essa mudanca de perspectiva depois de ter vivenciado a
pratica, Bruno, por exemplo, enfatizou que a amizade que se tem com o colega tem um
impacto positivo na revisdo. Ja o participante Angelo destacou que, mesmo depois da revisio
do colega, ainda havia aspectos a ser corrigidos; no entanto, ao longo da entrevista, voltou
para essa questdo dizendo que, quando o professor corrige, o aluno pode ndo saber o que
mudou no texto. Ou seja, com a corre¢do do professor, ele teria certeza de que tudo foi
corrigido, mas nem toda correcdo faria 0 mesmo sentido, j& que ndo é discutida da forma

como acontece quando revisa com o colega.

e. Vocé acha que com outro(a) colega vocé poderia ter aproveitado mais essa pratica
para sua aprendizagem? E se tivesse trocado de colega a cada sessao de revisao?
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Os oito participantes disseram que preferiram ficar com 0 mesmo par durante mais
sessOes de revisdo. Sobre trabalhar com um colega diferente do que o colega com quem
trabalharam, os participantes nao estavam tdo seguros de sua opinido, mas € possivel perceber

que pensam gue dependeria de quem esse outro colega seria.

Angelo: Eu acho que seria melhor trabalhar com o mesmo, porque dai ele ja estaria
acostumado com minha forma de escrita e as outras coisas. (...) Uhm... ndo sei...
depende, porque o Bruno, ele é bom no inglés.

Nathan: Sim, mas depende quem. Tem uns que ndo conseguem fazer muito bem o
texto, eu consigo notar isso. Mas ja o Pedro ndo, ele praticamente quase ndo precisa
de mim.

Pedro: Porque quando eu fico perto das pessoas que sdo muito amigas, talvez o
resultado seja melhor, mas se tu pegar pessoas que nao sao tao tua amiga, o resultado
pode ser pior, porque elas podem discordar.

Diego: E, eu acho que teria sido pior, porque nosso primeiro texto ndo foi muito bom,
a gente ndo se ajudou, mas dai o segundo a gente mais ou menos e dai agora a gente
t4 se ajudando mais, entdo a gente pega esse jeito da dupla, assim, um jeito de se
ajudar.

Fatima: Tu cria uma confiangca com a pessoa que ela ndo vai te dizer uma coisa
errada, sabe? Que tu ta confiando nela, que ela vai te dizer para tu melhorar e dai se
eu fosse trocar varias vezes, eu ia ficar sempre em uma inseguranga, “Ah, sera que
ela corrigiu certo?” e dai eu ia sempre tentar ler meu texto de novo para ver se era
mesmo errado, sabe?

Jéssica: Eu acho que com certeza teria sido diferente, porque cada colega pensa de
um jeito completamente diferente. Os meninos pensam de um jeito, as meninas pensam
de outro. Entdo poderia ter piorado, de certo modo, porque eu poderia ter feito o
trabalho com outra pessoa que ndo tivesse tanto... dominio, pode-se dizer, sobre
textos e outras coisas, e eu poderia ter ajudado outras pessoas. Dai a gente fica em
um impasse: poderia ter melhorado e poderia ter piorado. Tem os dois lados.

De acordo com o0s participantes, permanecer com 0 mesmo par por um periodo mais
longo teve um impacto positivo no modo como a dupla trabalhou e colaborou junta, bem
como no resultado das reescritas, conforme sugerido por Ferris (2003). Como afirmado por
Angelo, o colega ja estaria acostumado com a sua forma de escrita ou, de acordo com Fétima,
“tu cria uma confianga com a pessoa”.

Quando questionados sobre a possibilidade de ter tido outro colega como seu par,

muitos se mostraram preocupados com a duvida sobre quem essa pessoa seria e se ela seria
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“boa” em inglés ou “inteligente”. E possivel perceber que o nivel de proficiéncia é uma
preocupacdo dos aprendizes ao receberem os comentéarios do revisor. Leonardo contribui
sobre esse aspecto quando afirma que primeiro estava preocupado em trabalhar com Diego,
que tem as mesmas dificuldades que as suas, mas que, com o passar do tempo, eles passaram
a desenvolver uma atitude mais colaborativa e isso foi positivo. Diego concorda com
Leonardo quando diz que, no inicio, ndo se ajudaram muito, mas que, quando “pegaram o
jeito” da dupla, a parceria funcionou melhor. De acordo com esses participantes, mesmo
qguando ambos os membros da dupla tém suas dificuldades, se levarem a pratica de revisao
por pares a sério, é possivel que se beneficiem dela.

Todavia, nem todos os participantes compartilham da mesma opinido em relagdo a
revisao por pares. Nathan apresentou um ponto de vista diferente: ele ndo se considerou Uutil
ao ajudar o colega Pedro, cujo texto, de acordo com Nathan, “estava quase sempre perfeito” e,
dessa forma, o colega praticamente quase ndo precisava dele. Nathan era 0 membro menos
experiente da dupla com habilidade linguistica mista. Seu posicionamento sobre nao ser Util
ao colega nos faz refletir sobre as duplas em que participantes apresentam proficiéncia
diferente e se essa formatacdo de dupla seria sempre benéfica a ambos enquanto revisam.
Aparentemente, de acordo com Nathan, esse pode ndo ser sempre 0 caso.

Neste estudo, pares com nivel de proficiéncia semelhante engajaram-se mais
colaborativamente na prética de revisdo. Dessa forma, padrdes de interacdo podem nao estar
relacionados a niveis mais altos ou mais baixos de proficiéncia, nem a semelhanca de
proficiéncia dos constituintes das duplas. Conforme dados que ainda serdo apresentados ao
longo desta andlise, serd possivel perceber que os padrdes de interacdo podem estar mais
relacionados a outros fatores, como as diferencas individuais da personalidade de cada
participante, pré-disposicdo do participante em colaborar com sua dupla, o relacionamento
interpessoal dos membros da dupla, o estado de espirito do participante no dia da atividade,
suas crencas em relacdo a eficicia desta pratica pedagOgica para 0 sucesso de sua

aprendizagem, dentre outros.
f. Vocé pensa que se tivesse interagido em portugués, ao invés de em inglés, o resultado
do trabalho em duplas teria sido diferente? Por que ou por que n&o?

Quatro participantes disseram que ndo acham que teria havido um resultado diferente

se tivessem interagido em portugués ao invés de inglés. Trés disseram que preferiam falar
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inglés e somente Nathan disse que teria preferido falar portugués e que o teria ajudado se ele
tivesse a possibilidade de usar o portugués.

Angelo: ... tem coisas que a gente precisa falar em inglés, para falar do texto, precisa
ser alguma coisa em inglés que a gente escreveu.

Leonardo: ... acho que ndo mudaria muito, assim. Acho que poderia ter sido melhor,
mas acho que inglés é mais legal, porque a gente se concentra para ndo falar
portugués e tenta falar mais inglés.

Fatima: Nao acho que teria afetado tanto, sabe... mas eu acho que teria sido mais
dificil para eu entender o ponto de vista [do texto] em inglés, porgue eu taria
pensando em portugués [na conversa de revisdo] e dai para mim entender [0 texto]
em inglés ia ser mais dificil.

Nathan: Sim [ao interagir em portugués, o resultado do trabalho teria sido diferente].
Porque quando tinha uma palavra que a gente ndo sabia falar, a gente tentava
explicar com gestos.

Pesquisador: Portugués teria sido mais facil?

Nathan: Aham.

Pesquisador: Tu acha que teria tido um resultado diferente?

Nathan: Aham. la ter sido sim.

Pesquisador: Um pouco melhor?

Nathan: Aham.

Nathan foi o Unico participante que afirmou que teria sido melhor para sua dupla se
pudessem ter usado o portugués, porque, as vezes, teve que usar gestos para explicar algo que
n&o sabia. E possivel que Nathan pense dessa forma porque essa dupla, por algum motivo, fez
um grande esforco para evitar o uso da L1 na interacdo, enquanto outras duplas ndo viram
problemas em recorrer a lingua portuguesa quando essa se tornava uma ferramenta para a
execucdo da tarefa, como € possivel perceber nas gravacdes em audio e video.

Analisando a entrevista com Nathan, & possivel perceber que as perguntas
subsequentes a pergunta norteadora tornaram-se perguntas direcionadas e, portanto, devem
ser analisadas com cautela. No entanto, o participante afirma ja em sua primeira parte da
resposta que o resultado do trabalho teria sido diferente se tivesse interagido em portugués.
Considerando que a entrevistadora/pesquisadora € também sua professora de Inglés Aplicado,
o fato de ter concordado com a professora quando perguntou se teria sido mais facil e se teria
sido melhor interagir em portugués pode nos indicar que estd sendo sincero, ja que talvez

pudesse pensar que a professora gostaria de ouvir que preferia a interagdo em inglés. No
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entanto, essas consideraces ndo podem ser consideradas verdades absolutas, tendo em vista o
rumo que a entrevista tomou.

Diferente da dupla de Nathan, que se esforcou ao maximo para evitar o uso da L1,
Diego menciona em sua entrevista que ele e sua dupla usaram o portugués quando necessario.
De fato, através das transcrigdes, é possivel perceber que ele foi o participante que usou a L1

mais frequentemente.

Diego: As vezes eu ndo sei, dai eu falo em portugués... dai eu me confundo... mas é
que... eu ndo falei algumas palavras em inglés porque eu ndo sabia, dai eu falei em
portugués e dai ele me falou em inglés...

g. Vocé acha que, depois de ter realizado essa pratica, vocé se tornou um revisor mais
atento e critico do texto dos seus colegas e dos seus proprios textos? Por que ou por que
nao?

Sete participantes responderam que acharam que se tornaram revisores melhores.
Somente Nathan acha que ainda é dificil para ele ver quando algo ndo estd bom o suficiente
em seu proprio texto e, assim sendo, ele acha que ndo se tornou um revisor melhor de seu

préprio texto e ndo tem certeza sobre o texto do colega.

Nathan: Olha, na leitura... porque eu penso que 0 meu t4 bom, eu sempre reviso, eu
leio tudo de novo para ver se esta em ordem as palavras que eu escrevi e dai ndo sei,
0 dos colegas nao sei.

Pesquisador: Entdo tu acha que ndo, tu acha que tu continua lendo e achando que ta
bom e dai depois tu vé que ndo ta tdo bom quanto tu achava?

Nathan: E.

Angelo: Eu acho que eu presto mais atencdo nas coisas, porque na hora de corrigir tu
precisa ver como € que € e... € isso.

Bruno: Eu observo bem na parte de vocabulario e formacéo da frase que antes eu lia
e s6 imaginava, assim...

Fatima: Sim, eu acho que eu presto mais atencao nas coisas que eu errava antes e que
agora eu to acertando ou que o colega fez errado e eu, “olha so, tu fez errado”.

Jéssica: Sim, a gente I1& com um olhar completamente diferente, porque a gente
aprendeu mais sobre gramdtica, sobre vocabulario, sobre “spelling”, porque
geralmente a gente nunca lé o texto de outro colega, so quando a pessoa pede, “ah, lé
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aqui e vé se td bom”. Entdo, agora que eu jd tenho uma pratica de ler o texto dos
outros, eu presto mais atengdo em coisas que eu nao prestava.

Assim, a maioria dos participantes reconhece a pratica de revisdo por pares como
benéfica ao desenvolvimento de suas producdes escritas em L2 e também de sua autonomia
como escritor e revisor de seu proprio texto, como destacado por Leki (1990) quando afirma
que, atraves da revisdo por pares, os aprendizes sdo forcados a exercitar sua habilidade de

reflexdo, construindo um senso critico necessario para analisar e revisar sua propria producéo.

h. O quéo preparado vocé se sente para as propostas de produgdo escrita da prova de
proficiéncia que ira realizar no ano que vem (FCE)? De que forma acha que essa pratica
ajudou ou néo?

Os oito participantes acham que as praticas os ajudaram a melhorar, dizendo que se

sentem mais bem preparados.

Angelo: Ajudou bastante, porque dai a gente tem uma noc&o como é que é a forma de
cada texto... os “genres”, né... cada um é diferente e é bom conhecer para na hora
saber 0 que escrever.

Bruno: Bem mais preparado. Porque antes eu ndo tinha nem nocgdo, o que era
formacdo de paragrafo ou frase, dessa forma de e-mail e carta...

Nathan: Ajudou bastante, porque revisando varias vezes é 6bvio que eu vou
conseguir.

Diego: Eu acho que isso me ajudou, porque se eu fazer a prova de Cambridge, depois
eu vou corrigir e vou pensar sobre as coisas que o Leo falou para mim e que me
ajudou e eu acho que eu vou melhorar meu texto.

Pedro: Eu me sinto bem para a prova se precisar fazer um texto.

Depois de analisar as respostas das entrevistas, € interessante voltar aos questionarios,
a fim de contrastar alguns aspectos e discutir questdes nucleares para pratica de revisao por
pares.

Como ja exposto anteriormente, quando analisamos as respostas da pergunta d) da
entrevista, houve uma diferenca entre a expectativa e a avaliagdo dos participantes em relagéo
ao papel da correcdo por parte do professor. Quando responderam & sexta pergunta do

questionario, a grande maioria dos participantes julgou a revisdo do professor essencial na
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revisdo dos textos. Porém, apos ter vivenciado a pratica de revisdo por pares, nas entrevistas,
quando responderam & quarta pergunta , alguns participantes mudaram de ideia, afirmando
que ndo sentiram falta da revisdo do professor ou que sentiram falta somente em alguns
aspectos. De acordo com Storch (2013, p. 39), na revisdo fornecida pelo professor geralmente
h& poucas oportunidades de discutir e negociar feedback, ja que 0 mesmo é apresentado ao
aprendiz no texto escrito.

O participante Leonardo, em sua entrevista, afirmou algo que vai ao encontro dessa

discussao:

Leonardo: Ah... porque o professor, assim, as vezes ajuda mais que o colega, so que o
professor ndo ajuda tanto quanto o colega, mas ajuda sim uma ajuda melhor.

O que ele parece querer dizer com “uma ajuda melhor” é que a corregdo feita pelo
professor tem mais acuracia, mas o colega oferece uma ajuda de mais qualidade no sentido de
que dispensam tempo juntos para discutir, negociar e chegar a um entendimento mais
concreto da corregéo.

Essas observacdes feitas pelos participantes em relacdo aos papéis do professor e do
colega no processo de revisdo precisam ser consideradas quando do planejamento do ensino-
aprendizagem da escrita. A corre¢do do professor pode ser mais precisa, como Leonardo
afirmou, mas, dependendo de como € conduzida, pode ndo fazer o mesmo sentido para 0
aprendiz, como afirmado por Angelo anteriormente. Os aprendizes podem n&o perceber o que
foi mudado pelo professor ou ndo entender o motivo pelo qual algo esta inapropriado ou
incorreto e, dessa forma, a revisdo por pares seria mais informativa que a revisdo fornecida
pelo professor. Se o professor simplesmente leva os textos de seus alunos para casa, corrige e
devolve, um dos beneficios da revisdo por pares ndo sera desfrutado pelos alunos, que € o
desenvolvimento de sua autonomia e consciéncia critica, reduzindo sua dependéncia no
professor.

A prética de revisao por pares demanda tempo da aula, mas se o objetivo é que 0s
alunos reflitam sobre a lingua, parece ser essa pratica, de acordo com os participantes desta
pesquisa, uma opc¢édo valida. E ela ndo precisa substituir a revisao feita pelo professor, pode
ser complementar a esta. Nesse sentido, o papel do professor também precisa ser negociado
com a turma no momento de implementacdo da revisdo por pares. No presente estudo, a
professora foi um recurso disponivel aos aprendizes, conforme sugerido por Liu e Hansen

(2002), confirmando e respondendo questbes quando apropriado e contribuindo a partir de
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suas observacOes. Esse tipo de participacdo da professora pode ter contribuido para a
mudanga de opinido de alguns participantes em relacdo ao papel da corre¢do do professor (de
“essencial” para “complementar”), j& que, vivenciando a pratica, perceberam que a professora
continuava sendo um recurso que estava a disposicdo sempre que necessario.

Outro aspecto a ser destacado, ao contrastar questionarios e entrevistas, é o fato de que
interagir em inglés ndo foi considerado, pela maioria dos participantes, um problema ou uma
dificuldade a ser enfrentada, e a maioria ndo se importou de interagir em inglés. Uma
preocupacdo expressa em alguns estudos em relacdo a eficacia da revisdo por pares diz
respeito ao nivel de proficiéncia dos participantes (L2 factor, HU e LAM, 2009) que poderia
impedi-los de identificar problemas nos textos dos colegas ou de comenta-los através da L2,
ja que esses aprendizes ainda estdo no processo de dominar L2 e suas convencdes retoricas
(VILLAMIL e GUERRERO, 1998; ZHU, 2001). No caso deste estudo, a proficiéncia
realmente ndo pareceu ser um problema, pois, nas entrevistas, exceto por um participante, 0s
demais confirmaram a expectativa do questionario de que falar inglés ndo seria um problema
a ser enfrentado, possivelmente porque esses participantes tém estudado em escola com
curriculo bilingue desde a Educacdo Infantil ou o 1° ano do Ensino Fundamental. Interagir
através da L2 faz parte de seu dia a dia e eles séo fluentes o suficiente para a demanda da
tarefa. Apos a préatica, alguns perceberam que falar em portugués sobre os textos que foram
redigidos em inglés poderia até ser mais dificil, pois estariam falando sobre uma lingua
usando a outra.

Com essa andlise, € possivel perceber que o trabalho em duplas ndo sé foi benéfico
para aperfeicoar a escrita, mas também proporcionou aos participantes a chance de praticar a
habilidade oral enquanto interagiam. Isso é indicado pelo participante Leonardo, quando

afirma que precisava se concentrar para ndo falar em portugués e isso era “legal”.

4.2 QUANTIDADE E NATUREZA DOS ERLS

A segunda pergunta de pesquisa buscava investigar quais aspectos linguisticos e
textuais seriam destacados pelos revisores enquanto estivessem revisando. O objetivo aqui era
0 de analisar especificamente se seriam somente revisdes com foco na forma e superficiais ou
se seriam também revisdes concernentes a conteudo — dividas ja levantadas em estudos

anteriores, apresentados no capitulo tedrico desta tese. Para tal, todos os ERLs foram
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quantificados e cada um deles analisado em relacdo ao conteldo da negociacdo das sugestdes
pelas duplas. Cabe aqui relembrar que, neste trabalho, os ERLs incluem as sugestdes de
melhoria e as correcdes feitas pelos revisores, que foram evidenciadas nas interacGes das
duplas.

Na andlise a seguir, sera possivel perceber que houve uma variedade de aspectos
linguisticos e textuais que foram destacados pelos revisores como passiveis de revisdo na
reescrita.

Para esta andlise, as duas versdes dos cinco textos produzidos por cada um dos oito
participantes foram consideradas e as transcri¢cfes das interacbes foram analisadas. As
sugestdes de melhoria e corregfes feitas pelos revisores foram listadas pela autora do
trabalho, com o auxilio de um assistente de pesquisa, e categorizadas em realizacdo
comunicativa, organizacdo, léxico, morfossintaxe, ortografia ou pontuacdo — categorias essas
surgidas por meio de analise recursiva dos textos, ou seja, ndo foram pré-estabelecidas.

A tabela a seguir ilustra 0 nimero de sugestfes recebidas por participante, em cada
uma das categorias e no total, e também o ndmero total de ERLs por dupla, sendo que 0s

resultados referentes a quantidade de sugestdes por categoria foram expressos em indice

percentual.
Dupla 1 Dupla 2 Dupla 3 Dupla 4 Total Percentual
N° de sugestdes N° de sugestdes N° de sugestdes N° de sugestdes
recebidas recebidas recebidas recebidas
Angelo | Bruno Leonardo | Diego Nathan Pedro Fatima Jéssica
Realizagio 1 1 0.55%
comunicativa
Organizagio 4 5 6 15 5 3 2 9 50 27.93%
Léxico 6 4 - 10 8 2 5 7 45 25,13%
Ortografia - 1 2 1 - 7 19 10,61%
Morfossintaxe 2 7 8 T 4 2 9 7 46 25.69%
Pontuagdo 1 1 1 7 4 3 1 18 10.05%
N°de sugestdes 13 21 19 40 23 8 24 31
recebidas
N°de ERLs por 34 59 31 55 179 179
dupla

Tabela 3 — ERLs por dupla

De acordo com a tabela, é possivel perceber que, quando as duplas realizam a préatica
de revisdo, hd uma variedade de sugestbes que ndo sdo focadas na forma ou em erros
superficiais. De fato, de um total de 179 sugestfes durante as cinco sessdes de revisao de cada
par (4 pares = 20 sessdes), houve um equilibrio entre itens de organizacdo textual (27,93%),
aspectos lexicais (25,13%) e morfossintaxe (25,69%). Todos os demais aspectos néo

excederam 11% cada.
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A proxima tabela explicita o conteddo das sugestdes agrupadas em cada uma das

categorias e indica quais exemplos irdo ilustrar cada uma dessas categorias.

Conteldo da sugestédo Exemplos de interacéo
Realizagdo comunicativa Registro (formal, informal, | Exemplo 1

neutro)
Organizacao textual Coeréncia e coesao Exemplo 2

Aspecto  solicitado  pela | Exemplo 3

tarefa e ndo incluido no

texto

Legibilidade da letra Exemplos 4 e 5

NUmero de palavras do texto | Exemplo 6
Léxico Variedade de vocabulario Exemplo 7

Repeticdo de palavra Exemplo 8

Escolha lexical Exemplo 9

Singular e plural Exemplo 10
Ortografia Inadequacdes ortograficas Exemplos 11 e 12
Morfossintaxe Palavra desnecessaria na | Exemplo 13

frase

Concordancia sujeito-verbo | Exemplos 13 e 18

Palavra necesséaria a frase | Exemplo 14
faltando

Regéncia  verbal  (verb | Exemplo 15

pattern)

Tempo verbal (verb tense) Exemplo 16
Caso genitivo Exemplo 17
Uso de preposicao Exemplo 18
Uso de pronome Exemplo 19

Comparativo e superlativo Exemplo 20

Uso de adjetivo e advérbio Exemplo 21

Pontuacao Pontuacao do discurso direto | Exemplo 22

Uso de virgula Exemplo 23

Tabela 4 — Contetdo das sugestfes fornecidas na revisdo por pares
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Alguns exemplos das interagbes serdo apresentados a seguir, ilustrando os dados
presentes nas tabelas 3 e 4. Esses exemplos foram selecionados, dentre outros presentes nas
interacdes, pois ilustram claramente o que se quer destacar em termos de caracteristicas do
texto revisadas (essas estardo sublinhadas nas transcri¢fes das interacées).

Em relacdo ao primeiro aspecto da tabela, realizagdo comunicativa, houve somente
uma situagdo em que a revisora sugere que a escritora atente para o registro que deveria ser

mais formal na escrita de uma resenha de filme a ser publicada em uma revista.

Exemplo 1 — Registro
Sesséo 1 da revisdo por pares — 4 de junho — Resenha — Dupla 4

Jéssica: And in my opinion, it is a little bit informal the writing and you put like here “it is a
really good film”. Fatima, you are in a school for English for a very long time and you put “a
really good film” and change some words to be more... @ little bit formal.

Fatima: Ok.

Jéssica: I don’t know what words, but...

Ao analisar a versao final da resenha escrita por Fatima é possivel perceber que a
participante considerou a sugestdo recebida e alterou “a really good film” para “an interesting
film”.

O segundo aspecto listado pela tabela, organizacdo textual, inclui aspectos como
coeréncia e coesao, que os aprendizes abordam quando dizem que as ideias parecem ndo estar
claras (exemplo 2). Organizagdo textual pode também dizer respeito a um aspecto que a tarefa
solicitava e que ndo foi incluido na escrita (exemplo 3), a falta de organizacdo dos paragrafos,
a uma caracteristica do género textual que ndo foi respeitada, a ilegibilidade da letra
(exemplos 4 e 5) ou a ndo observancia por parte do escritor do nimero minimo de palavras
que o texto deveria conter, de acordo com os critérios da prova de Cambridge (exemplo 6).
Houve 50 episddios em que os aprendizes abordaram a organizagéo textual e alguns exemplos

das interacOes podem ser analisados a seguir.

Exemplo 2 — Clareza das ideias
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: Ok. And my text, the development? You correct just...

Diego: This. This paragraph that I don’t understand very good. “When Bruno wake up, was
1:50 pm. He saw the dirty trick and Bruno” ... <Invés de> repeat the word you put “he was
huge”. But just have Bruno... the...

Leonardo: Ok.
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Exemplo 3 — Aspecto solicitado pela tarefa ndo incluido na escrita — Discurso Indireto
Sesséo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Angelo: Ah, that’s ok. Where | can put the direct speech and reported speech in my text? You
are the teacher (referindo-se ao par), you have to do this.

Bruno (olhando para o texto de Angelo): Here... “and then Leo said... asked... asked to
Caetano if he was good”. Between “sink” and “and”.

Angelo (pensando).

Bruno: Understood?

Angelo: (discorda).

Bruno: No? You put like... “he throwed up beef'in the floor and in the sink. Then Leo asked to
Caetano if he was good.”

Angelo: Ok.

Bruno. And then you put “and who had to clean it was me”. Understood?

Exemplo 4 — Legibilidade da letra
Sessdo de reviséo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 3

Pedro: “Pee you soon”?

Nathan: See you soon.

Pedro: Ok.

Nathan: It looks like “pee”, right? (apontando para o texto).

Pedro: Ok. Do this... Paragraphs? Yes. Greeting and ending? Yes. Expressions for giving
advice? Yes. 120 — 150 words? Yes. Is the handwriting clear? Not so much.

No exemplo 4, assim como em outros exemplos que aparecerdo ao longo deste
trabalho, veremos os participantes, nas interacdes, perguntando e respondendo, como fez
Pedro acima. Isso acontece, pois Pedro esta revisando a partir da lista de revisdo elaborada
pela turma com a professora. Pedro estad, na verdade, lendo os critérios da lista e

compartilhando com Nathan seus apontamentos sobre o texto do colega.

Exemplo 5 — Legibilidade da letra
Sessdo de revisao por pares 1 — 4 de junho — Resenha de filme — Dupla 2

Angelo: And here all the characteristics were presented, but here your handwriting... You
need to make it better and train your handwriting to be the best possible.
Bruno: Ok. I will try.

Exemplo 6 — NUumero de palavras
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: And have 80 words. Have to... ahm... 120. Twenty words more because don’t have
the number exactly of lines. Lines no, words.
Diego: Ok.
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Nesse exemplo, Leonardo est4 destacando para Diego que o nimero de palavras que
deveria ser respeitado na escrita da historia ndo esta de acordo com as orientacfes. Na
historia, de acordo com os critérios de Cambridge e da lista de revisdo da turma, deveriam ser
usadas entre 120 e 140 palavras, e Diego usou somente 80. Na verdade, Leonardo atrapalha-se
no calculo, pois diz que sdo necessarias mais 20 palavras, quando, na verdade, seriam mais
40.

Passando para o terceiro item da tabela, Iéxico, esse envolve aspectos como variedade
de vocabulario (exemplo 7), repeticdo no uso de uma mesma palavra (exemplo 8), escolha
lexical (exemplo 9) e formagdo do plural (exemplos 10). Houve 45 exemplos de interagdes
sobre 1éxico e alguns desses exemplos serdo apresentados a seguir.

Exemplo 7 — Variedade de vocabuléario
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 4

Fatima: We can put...

Jéssica: “... really good and funny”. We can put other adjective.
Fatima: (Pega o livro e olha) Here, ‘“‘funny”...

Jéssica: “Hilarious”.

Fatima: “Hilarious”, and what’s the other adjective? It is “good”. Excellent, awesome,
great, fantastic, amazing...

Jéssica: I don’t know.

Fatima: “Great”. “Great” is like not too much, but much.
Jéssica: Like, “it turned out really great and...”

Fatima: “Great...”

Jéssica: “and hilarious”.

Exemplo 8 — Repeticéo de palavra
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 1

Angelo: To not repeat the same two words here | put some words because it could be some
variety of vocabulary.

Bruno: Thanks.

Angelo: You 're welcome.

Neste exemplo, Angelo esta falando sobre a sugestio que ele deu a Bruno em relagio
ao uso de “the others”. Bruno escreveu em sua redacdo a frase “Sometimes you need to lie to
not damage the other one feelings”. Em uma parte posterior do texto, ele escreveu “You
always can hurt the others feelings lieing to them”. Angelo sugeriu, entdo, que ele escrevesse

“someone’s feelings” para evitar a repeti¢do das palavras “the others”.
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Exemplo 9 — Escolha lexical
Sesséo de revisdo por pares 1 — 4 de junho — Resenha de filme — Dupla 1

Bruno: ... The grammar was good, but your vocabulary man, you could put “watch”, because
Idon’t “see” a film, I “watch”. When it is something like that, you “watch”.
Angelo: Yeah, you put here, “watch”.

Rascunho de Angelo — Resenha de filme
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E possivel perceber que Bruno sinalizou, usando um asterisco (*), que a palavra “see”
deveria ser substituida pela palavra “watch”, como sugeriu na interagdo. Angelo aceitou a

sugestdo e fez a modificagdo em sua reescrita.

Reescrita de Angelo — Resenha de filme
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Exemplo 10 — Formacéo do plural
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Fatima: Jéssica, “mans”?

Jeéssica: “Men”, with “e”.

Fatima: With “s”, 1 put?

Jéssica: No. It’s lzke ‘man’” with is in the singular and “men” with “e” is...

Fatima (ri de si mesma quando percebe sua falha)

Jéssica (ao comentar com um colega que passa por elas) She wrote “mans”, M — A —N —S.

({ 2

Rascunho de Fatima — Historia
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No exemplo 10, ao ler a transcrigdo, temos a impressdo de que Jéssica teve uma
atitude inadequada ao comentar o erro de Fatima com o colega que passa pela dupla. No
entanto, através da andlise da interacdo em &udio e video, é possivel perceber que o
comentario ndo foi com a intencdo de desmerecer Fatima. Na verdade, Fatima ri de si mesma
antes que Jeéssica comentasse com o colega. A parceria entre esses alunos faz com que, pelo
menos aparentemente, Fatima ndo se sinta incomodada. A dupla segue trabalhando junta
normalmente depois desse comentario.

Em relacdo a ortografia, ha 19 situacdes em que 0s revisores corrigem inadequacdes

ortogréficas. Duas dessas (exemplos 11 e 12) podem ser vistas a seguir.
Exemplo 11 — Ortografia
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Angelo: Would be better... and “planned” is double “n”.
Bruno: I thought that, I didn’t... Iwas... [ wasn’t sure.

Exemplo 12 — Ortografia
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 3

Nathan: Ok. And “does” ... “even does”... why?
Pedro: “Eaven”, | think is spelled wrong.
Nathan: Oh.

Pedro: Write “even” here.

Em termos de estrutura morfossintatica, foram observados pelos revisores aspectos
como a inclusdo de uma palavra desnecessaria (exemplo 13), palavra necessaria faltando
(exemplo 14), regéncia verbal (exemplo 15), tempo verbal (exemplo 16), caso genitivo
(exemplo 17), concordancia sujeito-verbo (exemplos 13 e 18), problemas com o uso de
preposicao (exemplo 18), de pronome (exemplo 19), do grau comparativo ou superlativo do

adjetivo (exemplo 20) e de adjetivo ou advérbio (exemplo 21). A seguir alguns exemplos:
Exemplo 13 — Palavras desnecessarias e concordancia sujeito-verbo
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacéo — Dupla 2

Diego: [ cut this “him”, “the player qoes”, “falls” and “‘stays”. Just this, but the rest is good.
Leonardo: Ok.
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Rascunho de Leonardo — Redacéo
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Exemplo 14 — Palavra necessaria faltando
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 4

Jéssica: Ok. Here I like your introduction and here “by saying” ...

Rascunho da Fatima — Redacéo
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Exemplo 15 — Padréo verbal
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Bruno: What?

Angelo: “She was not knowing ”, I thought, “she did not know what was happening” ...
Bruno: Yeah, ok.

Angelo: ... would be better.

Exemplo 16 — Tempo verbal
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta — Dupla 2

Diego: “He is on my side.”
» ‘“

Leonardo: “On my side”. “We do a lot of funny things together”. “We go”, not “we went”.
“We go to the shopping mall. On the night we play computer.”

Exemplo 17 — Caso genitivo
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Leonardo. And, ahm... here, you put “and the cinema of Novo Hamburgo”, “Novo
Hamburgo'’s cinema’.
Diego (concorda).

Exemplo 18 — Preposicdo e concordancia sujeito-verbo
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de Agosto — Carta— Dupla 4

Jéssica (lendo seu texto em voz alta): “very often because she two times a week she have class
at Porto Alegre” <eu acho, ndo> “on Porto Alegre”. I don’t know.

Fatima: I don’t know. “In”? I don’t know. Just underline it.

Matheus (Este colega esta pronto, ouvindo a discussao das colegas): <Deixa eu ver a frase>.
Fatima: No. No. <Tu tava colando no teste, ndo tem o direito de ver meu texto>.

Jéssica: <Aquela prova tava dificil>.

Matheus: <T&>... “often because two times a week she have” ...
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Jéssica: “She has” ... <Primeiro é> “she has”, né?
Fatima: “She has classes”? “She have”!

Matheus: “She has classes” ...

Jéssica: <Porque é> “she”.

Matheus: “Classes in Porto Alegre”.

Exemplo 19 — Pronome
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta — Dupla 3

Pedro: And why is this wrong? (apontando para o texto).

Nathan: You put “hers”?

Pedro: No, I put “her”. Then I put “hers”, when you said it was wrong.
Nathan: Yeah. It is wrong.

Pedro: Ok.

Exemplo 20 — Comparativo e superlativo
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta — Dupla 4

Fatima: “Helen is the better and beautiful mother ever”. “The better ”?
Jéssica: “The best”.

Exemplo 21 — Adjetivo e advérbio

Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de Agosto — Carta— Dupla 4

Fatima: “To take care of... me and my sister.” “Hugging” is with two “g”, but | am not sure.
Then... ahm... “patient, carefully”... She is like, she..._she is doing the project carefully, she
is careful. You know? [ just... (ela assinala o sufixo “ly” no texto da colega).

Rascunho da Jéssica - Carta
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Finalmente, em termos de pontuacdo, 18 sugestdes foram dadas pelos revisores e
alguns exemplos podem ser vistos a seguir.

Exemplo 22 — Pontuagéo do discurso direto
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 3

Pedro: And here... I think we don’t use this in English. I think it’s better to see with the
teacher this thing here (apontando para o texto onde o discurso direto é usado). Let me see.
It’s comma and quotations, not these things.

Nathan: Oh.

Pedro: Something like this. (Escreve algo no caderno). Comma, quotation, quotation.

Nathan: Sometimes | forget about this.
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Rascunho do Nathan — Historia

Reescrita do Nathan — Historia
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Exemplo 23 — Virgula
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta — Dupla 2

Leonardo: You start the text, the informal letter with two points. /t’s a comma, here.

Rascunho do Diego

2o

Reescrita do Diego
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]

Assim como no estudo de Paulus (1999), os participantes deste estudo ndo fizeram
mais mudancas no conteudo do que na forma (vide secdo 4.5), mas foram capazes de revisar
tanto no nivel superficial?® quanto em termos de sentido, suportando também os resultados de
Lam (1991).

Existe uma crenca de que quanto mais inexperientes os escritores, maior a tendéncia
de revisar no nivel da superficie. Porém, o estudo de Beason (1993), cujos participantes eram
considerados escritores universitarios experientes em aulas de composicdo em L1 envolvendo
diferentes areas do conhecimento, mostrou, quantitativamente, que 52,1% das sugestdes
foram de alteracdo de sentido e 47,9% delas ndo alteraram o sentido. Ou seja, o resultado
mostrou um equilibrio entre sugestdes que envolvem ou ndo a negociacao do sentido do texto.
O autor conclui essa discussdo afirmando que a qualidade global do texto pode nédo ser
significativamente impactada por revisdes consideradas superficiais, porém uma simples
revisao no uso da virgula pode contribuir a seu modo para a leitura e compreensédo do texto e

para o0 desenvolvimento linguistico do escritor. Essas revisdes, que o autor chama de

29 As mudancas superficiais seriam aquelas que alteram a estrutura (do texto, da frase, do Iéxico); ja as mudancas
globais ou de sentido adicionam, apagam e reorganizam as ideias.
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inferiores ao nivel global (below the global level), apesar de receberem rétulos triviais como
revisbes ao nivel da superficie ou nivel micro, também sdo cognitivamente exigentes
(BEASON, 1993, p. 416).

Da mesma forma, acredito que uma revisdo, seja do professor, seja do colega, que
consiga olhar para a complexidade do texto, abordando uma diversidade de caracteristicas
passiveis de revisdo, pode ser o objetivo ideal do processo de escrita e reescrita. Se pensarmos
que professor e colega sdo leitores reais do texto, precisamos levar em consideracdo que,
como leitores, as escolhas que fazem ao dar suas sugestdes sdo baseadas na percepcdo que
tém do todo do texto, no impacto que o texto teve ao ser lido e naquilo que mais chamou a
atencdo desse leitor.

Como ja abordado no capitulo tedrico desta tese, o tipo de comentario feito pelos
revisores é afetado por diversos fatores, como background educacional dos participantes, a
lingua usada na revisdo, 0 modo (oral ou escrito), o tempo dedicado a tarefa, a experiéncia dos
participantes com a pratica, 0 modelo que ja tiveram do professor em oportunidades em que
esse foi o responsavel pela revisdo e, por fim, mas talvez mais importante, as questdes que a
prépria producdo textual ira salientar ao leitor como necessarias de ser revisadas. Quando
falamos em revisdo de producéo escrita em L2, existem evidéncias de que escritores mais e
menos experientes empregam estratégias diferentes quando nos papeis de revisor. Porém,
assim como escrita e reescrita S40 um processo, todo o desenvolvimento da L2 passa por um
processo maior, e todo aprendiz mais experiente moveu-se de um estagio em que era menos
experiente e foi desenvolvendo e aperfeicoando suas estratégias. Assim deve ser com a pratica
de reviséo por pares.

Acredito que os participantes deste estudo, apesar de muito jovens, podem ser, de certa
forma, considerados aprendizes experientes de L2, se considerarmos os anos dedicados a essa
aprendizagem (em média 9 anos no momento da geracdo dos dados). No entanto, ainda sdo
muito jovens de idade e, aléem de conhecimento da L2 em desenvolvimento, h& questdes de
maturidade envolvidas na atividade de escrita também. Sugestdes que lidam com conteudo,
geragdo ou reorganizagdo de ideias sdo ndo s6 mais desafiadoras cognitivamente, mas também
exigem mais vivéncia e maturidade por parte dos escritores.

Dessa forma, os resultados encontrados na analise dos aspectos linguisticos e textuais
destacados nas revisdes, se analisados pedagogicamente, parecem satisfatorios, pois se
percebe que uma variedade de aspectos foi abordada pelos revisores, o que, em termos de

aprendizagem de L2, parece salutar.
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Relacionando este a outros estudos semelhantes, percebe-se que os resultados em
relacdo a natureza das sugestbes (por exemplo, mais sugestdes a nivel de forma ou mais
sugestdes a nivel de conteudo) variam de estudo para estudo e ndo é possivel identificar uma
tendéncia unica. Esses resultados diferentes em relacdo aos aspectos privilegiados na revisdo
podem ser atribuidos a complexidade da préatica de producdo escrita e de todos 0s processos
envolvidos e fatores que a afetam (LIU e HANSEN, 2002).

Contudo, penso ainda que essa ndo deva ser a maior preocupacdo em relacdo a
validade da pratica de revisdo por pares como pratica pedagogica da aula de producao escrita.
A validade das sugestfes e o efeito que a revisdo terd na reescrita, indiferente da natureza das
sugestdes, podem vir a ser indicadores mais relevantes pedagogicamente, como veremos nas

secdes a sequir.

4.3 VALIDADE DAS SUGESTOES DADAS E RECEBIDAS

A terceira pergunta de pesquisa visava a investigar se as sugestdes dadas e recebidas
auxiliariam na escrita da nova versao do texto e 0 que aconteceria com sugestdes incorretas.
Conforme discutido no capitulo tedrico, alguns docentes e estudiosos questionam a préatica de
revisao por pares com o receio de que, ao interagir com outros participantes que também estéo
desenvolvendo suas habilidades linguisticas na L2, essa interacdo pudesse levar 0s
interagentes a formas inadequadas, que poderiam ainda ser internalizadas, tornando a reviséo
por pares ndo sé ineficaz, mas também prejudicial (MACKEY et al, 2001; MCDONOUGH,
2004; WILLIAMS, 1999).

Para verificar se esse receio € pertinente, ou seja, para se ter mais clareza sobre a
eficacia da revisdo por pares considerando a validade das sugestbes dadas e recebidas, foi
feito um levantamento do namero total de sugestdes, através da analise dos rascunhos, das
listas de reviséo e das transcrigdes das interagdes.

Como ja mencionado na secdo acima, houve uma variedade de caracteristicas
linguisticas e textuais abordadas nas sessdes de revisdao, totalizando 179 sugestfes durante as
cinco sessdes das quatro duplas. Para fins de analise da validade das sugestdes, do total de
179 sugestBes, 11 sugestdes relacionadas a necessidade de melhoria na caligrafia foram
excluidas, totalizando 168 situacbes em que os participantes falaram sobre a lingua que

estavam produzindo, questionaram seu uso ou corrigiram a producao linguistica do outro.
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A questdo do aperfeicoamento da letra apareceu em uma proporcao consideravel nas
interagOes, pois, quando a lista de revisdo foi elaborada conjuntamente com os aprendizes,
eles consideraram este um aspecto importante ao pensarem em tornar o texto acessivel ao seu
leitor-alvo. Os aprendizes argumentaram que, muitas vezes, o professor se esforca para
entender 0 que o aluno escreve, ou ja esta acostumado a letra do aluno, mas que o aluno é
quem deve se esforcar para tornar seu texto legivel aos olhos do leitor. Ainda, como essas
producdes textuais estavam sendo realizadas durante um periodo de preparagédo para 0 exame
FCE for Schools da Cambridge, em que a producéo escrita é feita a mao, os aprendizes viram
esta como uma oportunidade de simular o que aconteceria no exame, quando o leitor e
avaliador deveria ser capaz de entender a escrita @ mao para avaliar a produgéo.

Assim, excluindo essas 11 situac@es em que a discussdo abordou somente a questdo da
letra, houve 168 ERLs contendo sugestdes, que foram categorizadas em validas, invalidas ou
neutras. As sugestdes benéficas a reescrita — ou validas, como prefere Hum e Lam (2009) —,
sdo sugestdes trazidas pelo revisor a revisao, as quais, quando incorporadas ao texto, levam ao
aperfeicoamento da producdo escrita. As sugestfes invalidas sdo as que ndo puderam ser
consideradas benéficas a reescrita, levando a um desvio da norma, ao nao-cumprimento de
alguma regra ou a uma forma inadequada. J& as sugestdes neutras sdo aquelas em que o par
sugeriu uma forma diferente, apesar de a forma original ndo poder ser considerada incorreta
ou inadequada.

A tabela abaixo ilustra a validade das sugestfes em relacdo ao aperfeicoamento do

texto na reescrita.

Sugestdes Recebidas
Vaélidas Invalidas Neutras

Dupla 1 Angelo 11

Bruno 17 1
Dupla 2 Leonardo 16 2

Diego 28 5 3
Dupla 3 Nathan 19 1 2

Pedro 6 1
Dupla 4 Fatima 19 1 4

Jéssica 26 5
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Vélidas Invalidas Neutras
Total 142 10 16
(84,52%) (5,95%) (9,52%)

Tabela 5 — Validade das sugestdes

Dos 168 ERLs, em 142 (84,52%) os participantes discutiram sobre a producdo
linguistica e textual de forma que essa colaboragdo na interagdo levasse a uma mudanca na
reescrita considerada valida, por ser considerada mais adequada para a situagdo em questao.

Esse alto indice de sugestdes véalidas pode estar ligado ao contexto em que 0s
participantes estdo inseridos. Como alunos de uma escola com curriculo bilingue, como ja
mencionado, eles estudam a L2 ha cerca de 9 anos e, além disso, estudam juntos como
colegas pelo mesmo periodo. Dessa forma, esses fatos podem contribuir para que os revisores
sejam cautelosos em relacdo a validade das sugestdes, sugerindo com mais frequéncia
alteracdes sobre as quais eles tém mais certeza. Além disso, na andlise das transcrices
percebe-se que os participantes recorrem também a professora com frequéncia (o papel do
professor serd analisado adiante). Ao recorrer a professora, 0s revisores muitas vezes
certificam-se da validade da sugestdo que estdo prestes a dar, como forma de garantir a
qualidade de sua revisdo e de demonstrar uma preocupa¢do com o trabalho de seu colega. No
trecho de interacdo a seguir, enquanto revisam a carta informal, temos um exemplo de como o
participante Leonardo se preocupa em conferir com a professora uma duvida que teve ao ler o

texto de Diego, para que ndo fornecga ao colega uma sugestdo invalida.

Exemplo 24
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta Informal — Dupla 2

Leonardo: You start the text, the informal letter with two points. It’s a comma, here. “You
asked me to write about a person in my family that I admire. That is”... I think is “this”. “I
admire my dad because he is always on my side.” Do meu lado? (levanta e vai perguntar
para a professora)

Leonardo (para a professora): Here, “is always on my side” or “in my side”?

Professora: “On my side”. You wanna say like supporting me, right? (dirigindo-se a Diego
para conferir sua intencéo de sentido quando escreveu)

Diego: Yes.

Professora: Helping...
Diego: “He is on my side.’
Leonardo: “On my side”.

>
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Verificamos no exemplo 24 que, caso Leonardo ndo tivesse conferido com a
professora, talvez tivesse dado a sugestdo invalida de trocar a preposigdo “on” pela preposi¢ao
“in”. Isso s6 ndo aconteceu devido a preocupagdo de Leonardo como revisor em relacdo a
validade de suas sugestbes e também a participacdo da professora como um recurso
disponivel aos alunos nos casos de ddvidas.

Apesar de verificarmos que os diferentes participantes deste estudo tém graus de
proficiéncia diferentes, percebe-se que todos podem ser considerados experientes com a
aprendizagem e 0 uso da L2, seja essa experiéncia visivel em maior ou menor grau. Essa
experiéncia, junto com o contexto de aprendizagem e o vinculo dos alunos como colegas,
podem ter sido fatores que influenciaram no indice elevado de sugestdes validas.

Analisando as demais sugestdes, em somente 10 ERLs (5,95%) a discussdo acerca da
lingua e do texto levaria os participantes a realizar uma mudanca invalida, mudando algum
aspecto para uma forma inadequada ou incorreta. Em 16 ERLs (9,52%), as sugestOes
discutidas foram neutras.

Ao comparar 0 numero de sugestbes validas e invalidas, os resultados favorecem a
pratica de revisdo por pares, desmistificando a crenca de que os aprendizes cuja L2 estd em
desenvolvimento podem vir a fornecer um ao outro informacdo inadequada. O indice de
84,52% de sugestdes validas nos parece bastante positivo. Esses resultados vdo ao encontro
de outros estudos com resultados semelhantes, que indicam que, embora nem todos ERLs
sejam resolvidos ou resolvidos corretamente, existe evidéncia empirica suficiente para sugerir
gue a maioria dos ERLSs séo resolvidos e resolvidos corretamente (cf. NIU, 2009; STORCH,
2001; STORCH e ALDOSARI, 2012).

Assim como neste estudo, outros estudos anteriores ja se preocuparam em analisar a
validade das sugestbes. Em Caulk (1994), uma das perguntas de pesquisa era se 0s alunos
forneciam bons conselhos aos seus colegas. Hu e Lam (2009) tinham como pergunta de
pesquisa se a revisao por pares é uma atividade pedagogica efetiva — e os resultados apontam
que sim. Caulk (1994), em seu estudo envolvendo participantes de nivel intermediario e
avancado de L2 com idades entre 18 e 25 anos, apresentou resultados semelhantes: o estudo
analisou 28 textos escritos por 25 autores diferentes e que passaram pela revisdo por pares.
Das sugestdes fornecidas pelos revisores, 89% foram Uteis na reescrita e somente 6% foram
consideradas pelo autor do estudo como ndo Uteis. De forma semelhante, Rollinson (1998)
encontrou o percentual de 80% de sugestdes validas fornecidas pelos revisores e somente 7%
de sugestdes que o autor considerou com potencial de causar problemas ao texto. Hu e Lam

(2009) encontraram o percentual de 74,58% de sugestfes validas.
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Na mesma linha, Villamil e Guerrero (1998) analisaram 0s reparos provenientes da
pratica de revisdo por pares de 14 alunos universitarios de nivel intermediario de L2 em Porto
Rico, diferenciando entre “reparos” e “reparos falsos” (false repairs)®°. Do total de 379
reparos, 32 eram reparos falsos — ou seja, somente 8,4%.

Por fim, um ultimo estudo (FIGUEIREDO, 2001), este em contexto brasileiro,
investigou 0 processo de correcdo interativa realizada por dez alunos do 5° ano de
Letras/Inglés da Universidade Federal de Goias, durante o primeiro semestre do ano letivo.
No estudo foram coletados dados de quatro atividades de correcdo com os pares e a analise
diferencia-se um pouco dos demais estudos revisados até entdo em relacdo a validade das
sugestdes. Esse estudo analisa separadamente a validade das sugestdes que foram acatadas e
ndo acatadas pelos escritores. Para fins de comparacdo com os demais estudos, usando o
recorte das sugestdes acatadas, de um total de 195 sugestdes, 75,9% foram validas (levaram
ao acerto, nas palavras do autor) enquanto somente 5,6% foram invélidas (levaram ao erro,
nas palavras do autor). As demais sugestdes foram neutras (desnecessarias ou nao resolveram
o0 problema, nas palavras do autor).

A tabela a seguir, apresenta os dados deste e dos outros estudos mencionados, de

forma objetiva.
Sugestdes validas | SugestBes invalidas
Caulk (1994) 89% 6%
Rollinson (1998) 80% 7%
Villamil e Guerrero (1998)%! | --- 8,4%
Figueiredo (2001) 75,9% 5,6%
Hu e Lam (2009)%2 74,58%
Este estudo 84,52% 5,95%

Tabela 6 — A validade das sugestdes em diferentes estudos

Como implicacBes pedagdgicas desses resultados, o fato de o numero de sugestbes

invalidas ser significativamente menor do que o de sugestdes validas é um indicativo da

30 As autoras consideram reparos falsos quando algo que estava correto foi corrigido incorretamente ou quando
algo que estava incorreto foi corrigido por outra forma incorreta. As autoras apontam que outros estudos usam
outros termos (faulty corrections, ROTHSCHILD e KLINGENBERG, 1990; incorrect solutions; SWAIN e
LAPKIN, 1995).

31 Os dados obtidos em Villamil e Guerrero (1998) mencionam o niimero de reparos falsos sem mencionar se
todos os demais reparos foram validos ou se havia alguma outra subcategoria, como reparos neutros.

32 Os dados obtidos em Hu e Lam (2009) mencionam somente o percentual de sugestdes validas. N&o é possivel
saber se todas as demais foram invalidas ou se havia alguma outra subcategoria, como sugestdes neutras.
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relevancia da préatica de revisdo por pares no desenvolvimento da habilidade de escrita e da L2
de forma geral. Respondendo a minha terceira pergunta de pesquisa e as perguntas de Caulk
(1994) e Hu e Lam (2009), a maioria das sugestdes foram consideradas validas, ou seja,
auxiliaram na escrita da nova verséo do texto, os revisores forneceram bons conselhos aos
escritores, tornando a revisdo por pares uma atividade pedagogica eficaz. Quanto aos reparos
falsos ou sugestdes invalidas, elas de fato aconteceram, o que por alguns estudos é citado
como preocupacdo. No entanto, aconteceram com baixa frequéncia e 0 modo como esses
falsos reparos sdo encarados pelos participantes do evento de aprendizagem € que ira
determinar se esse seria um fator com que se preocupar. Se os falsos reparos forem vistos
como problemas na L2, o fato de terem ocorrido podem preocupar os envolvidos na revisao
por pares. No entanto, se esses falsos reparos forem vistos como sinais do desenvolvimento da
L2, podem ser Uteis para que estratégias sejam adotadas, a fim de que essa L2 continue se
desenvolvendo. Creio que, pela baixa frequéncia com que aconteceram, essa deveria ser a

implicacdo pedagdgica das sugestdes invalidas.

4.4 SUGESTOES INCORPORADAS E IGNORADAS NA REESCRITA

A quarta questdo de pesquisa visava a investigar se as sugestdes recebidas seriam
consideradas pelos escritores no momento da reescrita e incorporadas aos textos, ou seja,
visava a investigar se a revisao por pares seria eficaz de fato, ja que a grande propor¢do de
sugestBes validas ndo garantiria a qualidade das revisdes se 0s escritores ndo considerassem o
contetdo dos ERLs no momento da revisao.

Das 168 sugestdes dadas, 141 (83,92%) foram aceitas e incorporadas ao texto na
reescrita. Outras trés sugestdes de correcdo (1,78%) também foram aceitas, porém o escritor
do texto fez uma modificacdo diferente da sugerida pelo par. As outras 24 sugestdes (14,28%)

ndo foram incorporadas ao texto. A tabela abaixo ilustra essa analise.



Reacdo as  sugestdes
Mudou como N&o mudou / Mudou de outra
sugerido / | d forma
Incorporada gnorada
Dupla 1 Angelo 10 1 1
Bruno 15 2 1
Dupla 2 Leonardo 14 4
Diego 28 7 1
Dupla 3 Nathan 16 6
Pedro 5 2
Dupla 4 Fatima 24
Jéssica 29 2
Total 141 24 3
(83,92%) (14,28%) (1,78%)

Tabela 7 — Reacdo dos participantes as sugestdes
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E possivel perceber que os escritores levaram em consideracao as sugestdes recebidas,

ja que 83,92% delas foram incorporadas ao texto. Porém, isso também néo significa que os

escritores ndo analisaram essas sugestfes de forma critica, aceitando tudo o que foi sugerido,

ja que 24 sugestdes (14,28%) ndo foram consideradas na revisdo. Dessas sugestdes nao

incorporadas (Tabela 8), 62,5% realmente ndo deveriam ou ndo precisariam ter sido

incorporadas, j& que 50% eram invalidas e 12,5% neutras e, desta forma, os escritores

optaram por ndo realizar as modifica¢Oes correspondentes na reescrita. Assim sendo, somente

um ndmero pequeno de sugestdes benéficas ao texto (37,5%) ndo foram incorporadas. A

tabela 8 traz esses dados de forma mais concisa.

Sugestdes ndo incorporadas ao texto

Sugestdes validas 9 37,5%
Sugestdes invalidas 12 50%
Sugestdes neutras 3 12,5%

Tabela 8 — Validade das sugestdes ndo incorporadas

Para melhor analisar a questdo das sugestbes ignoradas e incorporadas, alguns

exemplos serdo apresentados a seguir. O primeiro exemplo (exemplo 25) nos traz uma

sugestdo valida que foi ignorada na reescrita.
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Exemplo 25 — Sugestéo valida ignorada

Rascunho da Jéssica — Historia
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Na analise da interacdo da sessdo de revisdo por pares em que Jessica e Fatima
discutem o texto acima, Fatima apontou para a palavra “cellphones” e disse que ela deveria
ser com duas letras “I”. E possivel ver no rascunho que um pequeno “I” foi inserido na
palavra. Nesse momento, Jéssica concordou. No entanto, na reescrita, Jéssica ndo fez a

[1PS2)
S

modificagdo, e ainda excluiu a letra do plural. Nao ¢ possivel saber, a partir dos dados
disponiveis, o porqué de ela ndo ter feito a modificacdo. Um possivel motivo poderia ser falta
de atencdo no momento da reescrita (j& que, olhando para o rascunho, vemos que é dificil de
perceber a anotacdo) ou mesmo o esquecimento da sugestao, ja que, em geral, as sugestdes de
ortografia (double “1”) ndo sdo muito discutidas pelas duplas, como € possivel ver na

interacdo das participantes a seguir.

Exemplo 26 — Sugestédo valida ignorada (continuacéo)
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Fatima: And here, “was funny to did all that”. Do all that, | think that is correct. And this
here is “screaming’” and I asked the teacher and she said it was double “1”.
Jessica: Ok.

Outro exemplo vindo desta dupla nos mostra algumas mudancas que Fatima fez a
partir das sugestfes recebidas de Jéssica, ou seja, uma sugestdo incorporada (exemplo 27) e
mostra também uma revisao que ela fez por ter percebido sozinha que a mesma precisava ser
feita. Ou seja, nota-se também que os alunos ficam mais atentos aos aspectos do texto, como

VEeremaos a seguir.



127

Exemplo 27 — Sugestdo valida incorporada e revisdo propria

Rascunho da Fatima — Carta
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A modificacdo que Jéssica fez e que ndo foi discutida com Fatima em nenhum ERL
diz respeito a ortografia da forma do verbo “teach” na 3* pessoa do singular “teaches”. Como
pode ser visto, ndo ha nenhuma indicacdo no rascunho sugerindo que esse item devesse ser
modificado e na interacdo também ndo ha nenhum momento em que esse aspecto é discutido.
Porém, analisando a reescrita, é possivel perceber que a correcdo foi feita. Fatima disse em
sua entrevista que corrigir o texto da colega ajudava para que ela percebesse que algumas
ideias que ela mesma sugeria a colega eram modificacGes que deveria fazer em seu proprio
texto. Esse pode ter sido um dentre varios motivos que a levaram a corrigir e acrescentar a

letra “€” ao verbo “teaches” na reescrita.

Trecho da entrevista com Fatima

Fatima: Eu via que muitas coisas que ela fazia errado eu também fazia errado e dai
eu via que eu tava fazendo errado. Entéo, se ela tava fazendo assim e eu tava achando
que ela tava fazendo errado, entdo eu também tinha que mudar o meu jeito de
escrever. Ai melhorou eu acho, na minha opiniéo.

Outra diferenga observada no exemplo 27 € a insercdo do pronome “she” sugerido por
Jéssica. Esse € um exemplo de sugestdo neutra, pois ambas as formas, com ou sem o
pronome, sdo adequadas. Outra sugestdo incorporada a reescrita € a mudanca da virgula pelo
ponto e o inicio de uma nova frase. Esse aspecto da escrita dos alunos, do uso do ponto e da
virgula, sempre é muito enfatizado em sala de aula pelas professoras, ja que esses aprendizes,
talvez até pela influéncia da L1, tendem a escrever frases longas, separando oracGes por
virgulas em situagdes em que deveriam iniciar uma nova frase. E possivel que a insisténcia
das professoras em sala de aula com esse aspecto tenha contribuido para que esse fosse um
item bastante considerado pelos revisores na correcdo das producdes.

Os primeiros exemplos acima (exemplos 25 e 26) nos mostram uma sugestdo valida

reconhecida pelo escritor que foi ignorada/esquecida no momento da revisao. Ja o exemplo 27
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apresenta tanto uma sugestdo que foi incorporada a reescrita, quanto uma revisdo propria. O
proximo exemplo vem da dupla 2 e € um exemplo em que o ERL n&o foi resolvido, ou seja,

0s membros da dupla ndo chegaram a um acordo em relacéo a forma valida.

Exemplo 28 — ERL ndo resolvido
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 2

Diego (discutindo o texto de Leonardo).: “The fans”...

Leonardo: “Fought”. Fight <mas no passado>.

Diego (lendo e pensando): <Se continua tendo classicos, entdo nao é> fight?

Leonardo: No. “In many derbies of Brazil, the fans fought”.... The... <0S torcedores
brigam>...

Diego: <T4, mas> fight. <Eles continuam brigando>.

Leonardo: Fight <é brigam>.

Diego: Fought <é brigavam>.

Leonardo: No. Fight <é brigar e> fought <é brigam>.

Rascunho de Leonardo — Redacéo
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Essa é uma interessante discussao da dupla acerca do tempo verbal, na qual o revisor
tentou argumentar a favor de uma mudanca, mas revisor e escritor ndo chegaram a um acordo,
resultando na ndo modificacdo na reescrita.

Eles discutiram sobre o verbo fight. Leonardo estava escrevendo uma redacéo sobre
honestidade e estava dizendo que, em muitas partidas de futebol no Brasil, os torcedores
brigam, especialmente quando 0s jogos sdo classicos. Porém, ele estava usando o verbo em
sua forma no passado, fought. Diego estava dizendo que o verbo deveria ser fight, pois eles
brigam com frequéncia e, portanto, deveria ser usado o presente. Leonardo concorda que esse
é o sentido pretendido — que eles “continuam brigando” — e que, portanto, deveria ser
presente, mas ele diz que fight € “brigar”, a forma do verbo no infinitivo, enquanto fought é
“brigam”, terceira pessoa plural do verbo no presente, demonstrando ndo entendimento em

relagcdo ao tempo verbal e as conjugacOes verbais em inglés.
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O que torna essa discussdo interessante, apesar de a sugestdo valida dada por Diego
ndo ter sido incorporada e o ERL ndo ter sido resolvido, € 0 modo como pensam sobre a
lingua. Houve reflexdo sobre a lingua e analise de seu uso. Nesse caso, parece ser possivel
buscar uma explicacdo para o fato de a sugestdo ndo ter sido incorporada ao texto — que seria
a crenca de Leonardo de que seu raciocinio esta certo, talvez por uma forma incorreta ja
internalizada ou pela transferéncia de conhecimentos da L1 para a L2 (em relacdo a diferentes
formas do verbo para infinitivo e presente e para as diferentes pessoas). O mais importante,
contudo, € que houve reflexao.

Em outros casos da mesma dupla (como no exemplo 29), ao discutir tempo verbal, o

ERL foi resolvido com sucesso e levou a uma melhoria na reescrita.

Exemplo 29 — Sugestédo valida incorporada
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Leonardo: Ok, you finished? You start or | start?

Diego. No, I think this is little. I can start. Just you put this “happy when I discovered that
you came”, <tipo>, “you came”, he will come, <nd0> came, come and will, <ele vai>.
Leonardo (concorda).

Rascunho do Leonardo — Email
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Com esse exemplo, € possivel perceber que Diego sugeriu o uso de “come”, no futuro
com will, no lugar de came, que ¢é a forma no passado. Ele explica, usando a L1 (“ele vai™), e
Leonardo concorda, fazendo a mudanca.

Outro exemplo dessa mesma dupla (exemplo 30) mostra um episddio em que 0S
participantes parecem nao ter se entendido. Apesar de a sugestdo ter sido valida, o ERL nédo
foi resolvido e, assim, a sugestdo foi ignorada na reescrita. Essa sugestdo diz respeito ao uso

da letra maidscula em um substantivo comum no meio da frase.
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Exemplo 30 — Sugestéo valida ignorada
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Leonardo: Here, you put <maiusculo> letter? (referindo-se a letra maiuscula na palavra
“aeroporto”)

Diego: Yes, for me...

Leonardo: <Ta&>. Don’t! Ahm... here, have many small mistakes... in here have... look.

Reesg_rita de Diego — Email
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Nesse exemplo, Leonardo primeiro questiona Diego sobre a letra maiuscula na palavra
aeroporto. Pela entonacdo de Leonardo quando faz a pergunta, é possivel perceber o tom de
estranhamento de Leonardo com o fato de Diego ter usado a letra mailscula na palavra,
provavelmente por ter conhecimento de que ndo se usaria letra maidscula em um substantivo
comum no meio da frase. Diego responde que sim, que usou a letra maitscula dizendo “Yes,
for me...” dando a entender que para ele estd apropriado assim. Porém, antes de terminar sua
explicacdo, ¢ interrompido por Leonardo que diz “Ta”, ou seja, ele entendeu que o colega
usou a letra mailscula e continua sua corre¢do com um enfatico “Don’t”, com o qual
entendemos que ele esta instruindo o colega a ndo usar dessa forma (no sentido de “Don’t use
this capital letter”). Antes que Diego pudesse discordar ou continuar explicando o porqué de
ter usado a letra maidscula, Leonardo continua sua corre¢do, listando outros problemas que
viu no texto do colega.

Analisando a reescrita, podemos perceber que Diego ndo fez a correcdo sugerida,
mantendo o uso da letra maidscula. Um dos motivos pela ndo aceitacdo da sugestdo pode se
dever ao fato de que, assim como no exemplo 25, a dupla ndo discutiu sobre essa sugestdo em
detalhe ou porque Leonardo ndo explicou o porqué de ele achar que Diego ndo deveria usar
letra maitscula. Ele s6 disse “<Ta> Don’t!” e continuou falando de outras sugestdes sem
justificar porque ndo usar. Tanto o exemplo 25 quanto o exemplo 29 parecem nos indicar que
a falta de discussdo mais aprofundada (languaging) sobre determinada sugestdo pode levar ao
ndo entendimento do que era para ser feito e, consequentemente, ndo levar a forma correta na
reescrita. Ou seja, a falta de discussdo mais aprofundada pode fazer com que aquela

informacdo ndo seja lembrada posteriormente na hora da reescrita ou ndo seja entendida pelo
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escritor, que pode, mesmo depois de ter recebido a sugestdo, continuar pensando que a sua
forma esta correta.

Por fim, em um dltimo exemplo desta dupla, a dupla Diego e Leonardo tém outra
discussdo interessante em que uma sugestao valida é ignorada ou em que ndo chegam a um
acordo, porém desta vez ndo sobre a forma, mas sobre o contetido. Leonardo sugeriu que o
resumo do filme presente na resenha de Diego estava curto demais, enquanto Diego sugeriu
que o resumo de Leonardo estava longo demais. Vejamos a seguir a transcricdo dessa

interacdo e os paragrafos contendo os resumos de cada um dos participantes na reescrita.

Exemplo 31 — Sugestdes validas ignoradas
Sessdo de reviséo por pares 1 — 4 de junho — Resenha — Dupla 2

Leonardo: Does the text match the proposal? Yes, but | think that can have more summary,
can be more.

Diego: <Para, para, para. Tu falou esse e eu vou falar esse. Ta eu achei, assim 0, é que tu
botou> ... you say a lot of the film, I think because I don’t see the film... I think you say one
part of the film, you can say that he... <ai cara, essa camera ndo da, vou ter que falar
portugués>.

Leonardo: Ok.

Diego: No, no, no. <Vou falar a verdade, tipo>...

Leonardo: Teacher, | put the summary of Diego is so small and he put that my summary is so
big.

(...)

Leonardo: But the paragraph with the summary is not complete. But the introduction and
opinion have so good. Your introduction have so good and opinion too.

Diego: Yes.

Leonardo: But your summary I don’t like.

(...)

Leonardo: The summary.

Diego: He don’t... He say a part of the film.

Leonardo: <Olha o tamanho do dele>.

Reescrita de Diego — Resenha de filme
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E possivel ver na interagdo que, enquanto Diego diz que Leonardo conta muito sobre o
filme, Leonardo diz que o pardgrafo de Diego sobre o filme ndo estd completo. No final,
ambos continuaram com seus resumos, Diego contando muito pouco sobre o enredo do filme
e Leonardo contando o enredo em detalhes, dizendo inclusive que todos morrem, inibindo a
curiosidade do leitor-alvo em relagéo ao filme e ndo sequindo uma das instrugdes da tarefa em
relacdo ao género (don’t give away the ending) (vide Apéndice B). Esse caso é interessante,
pois, embora ambos estivessem certos de que ndo deveriam contar, nem muito pouco, nem
demais sobre o filme, de forma que o leitor tivesse informacdo na medida para que se
interessasse em assisti-lo, os participantes decidiram manter suas versdes iniciais. Ou seja,
apesar de a discussdo ter sido valida, as sugestdes foram ignoradas na revisao.

Como nos outros casos em que as sugestdes foram ignoradas na revisdo, ndo é
possivel saber com certeza o que levou os respectivos escritores a terem ignorado a sugestdo
do colega. Uma hipétese, nesse caso, pode ser a de que essa modificacdo em relacdo ao
contetdo exigia mais reflexdo e, portanto, seria mais trabalhosa; talvez por isso nao foi
considerada para modificacdo. Outra hipétese pode ser a de que ambos acreditavam estar
certos (um incluindo mais detalhes e outro sendo mais sucinto) e, dessa forma, nenhum dos
dois quis realizar as modificagdes.

Portanto, retomando os exemplos acima, a partir dos dados disponiveis, ndo é possivel
saber o que foi levado em consideragéo pelos participantes quando ignoraram sugestdes e nao
fizeram alteracfes nas suas reescritas a partir das sugestbes dos ERLs. No entanto, esses
exemplos apontam para algumas possibilidades que incluem a falta de atencdo no momento
da reescrita e a crenca ou a certeza de que a sugestdo ndo é adequada ou ainda uma forma
inadequada internalizada.

O proximo exemplo vem de outra dupla, a dupla 3 e através dele podemos analisar
uma sugestdo valida que foi incorporada na revisdo. Este € o Unico par do estudo cujos
participantes apresentam habilidade linguistica diferente entre eles. Enquanto participando da
pratica de revisdo por pares, essa dupla tinha uma forte tendéncia a somente indicar o
“problema” para o colega e nao discutir sobre ele, ndo dizendo porque pensavam de tal forma.
O participante menos experiente com a lingua, Nathan, esforcava-se para contribuir
positivamente com o colega que, apesar de muitas vezes se mostrar incomodado com as
sugestdes recebidas, as levava em consideracdo, em sua maioria, N0 momento da reescrita,

COmMO a sequir.
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Exemplo 32 — Sugestéo valida incorporada
Sesséo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 3

Nathan: Now, yours. | have saw something very wrong right here, in the beginning. Look
right here, “...and the teacher asked for one of the students to give away the books, but when
she was opening...” She asked the student and she was opening?

Pedro: <Deixa eu ver>. | have to correct.

Nathan mencionou haver algo “muito errado” no inicio da histéria de Pedro. Ele
identificou o uso inadequado do pronome pessoal, pois, na historia, a professora havia pedido
para o aluno distribuir os livros, entdo seria ele quem estaria abrindo o armério e, dessa forma,

ndo poderia ser ‘“‘she was opening”. Pedro concordou que precisava corrigir ¢ o fez na

reescrita.

1OV R oA YO . (RN T RN Y

Reescrita do Pedro — Histdria

- /0 A\ ( . R, I P (P oo
l—.lI cnf F.OD oa I sdnne  Jan liaY onilsy O
3 ' )
X T N { \ v - ’ ~ 1 OO
.\\;’-(. L1 atay a5y { \,’2”..‘_\?\ ey Linph Ly LM PV L I I LAY SROR,
{41 [ \ [T GRS
N CAVES LT B oY) ML eI ’j-"‘ W0 o N a) 8 1 M o ) I\ VA i
\ 3 <5 TR N | S \ A
(NG o A 1) ATREN S ailON el J93 0L TN rAMSEY Ay It ety |

De acordo com suas palavras na entrevista ja analisada, Nathan achava que o texto do
colega estava “sempre quase perfeito”, mas, mesmo assim, ele se esforcava na tentativa de dar
sua contribuicdo. Por outro lado, Pedro ndo dava muita atengdo as sugestdes de Nathan no
momento em que as recebia e, mesmo considerando as sugestdes na reescrita, frequentemente
demonstrava-se incomodado quando Nathan afirmava que algo estava errado. Das cinco
sessOes de revisdo por pares, Nathan deu sete sugestes a Pedro, sendo seis delas vélidas, e
cinco foram incorporadas por Pedro. Assim sendo, embora Nathan se sentisse muitas vezes
inatil, a maioria das sugestdes desse participante foram validas. O padrdo de interagdo
desenvolvido pelas duplas sera analisado em mais detalhe a seguir (se¢éo 4.8).

Assim como em relacdo a validade das sugestfes na secdo anterior (Tabela 6), outros

estudos apresentaram numeros semelhantes no que diz respeito as sugestdes incorporadas
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(take-up rates). Novamente o estudo de Villamil e Guerrero (1998) com seus estudantes de
Porto Rico apresentou dados semelhantes a este estudo. Das 281 sugestdes analisadas, 74%
foram incorporadas nas revisdes, 8% foram revisadas de outra forma e somente 18% né&o
foram incorporadas. Da forma semelhante, em Figueiredo (2001), do total de 238 sugestdes,
81,9% foram acatadas e 18,1% n&o foram. Em Mendonca e Johnson (1994), 12 participantes
falantes avancados ndo nativos de inglés® participaram de revisdes em pares. Esses
participantes eram estudantes internacionais de pos-graduacdo em uma grande universidade.
Os resultados encontrados demonstram que 53% das sugestdes recebidas foram incorporadas
e 10% delas ndo foram revisadas. Ainda, outras 37% de revisdes foram realizadas pelos
escritores em partes do texto que ndo haviam sido discutidas nas sessdes de revisao.

Comparando novamente os resultados deste estudo com os de Rollinson (1998), esse
encontrou um percentual de 65% de sugestdes que foram aceitas completamente ou
parcialmente. Hu e Lam (2009) encontraram o percentual de 76% de sugestdes validas
incorporadas. Yang et al (2006) analisaram diferentes fontes de feedback (professor e par) e
compararam 0s resultados. Os participantes foram 12 estudantes universitarios chineses
aprendizes de inglés, com idade entre 20 e 21 anos. Esses foram agrupados em dois grupos de
seis alunos cada e cada grupo recebeu uma fonte de revisdo (par ou professor). Os resultados
indicaram que 67% das sugestdes recebidas pelo par foram incorporadas na reviséo, enquanto
90% das sugestdes recebidas pelo professor foram incorporadas na revisao pelo outro grupo.
Apesar dessa forte evidéncia de que o professor ainda é considerado pelos escritores uma
fonte mais confiavel de revisédo, o percentual gerado pelas revisdes provenientes dos pares ndo
pode ser considerado baixo. Esses dados corroboram com a ideia de que as diferentes fontes
de revisdo devem ser complementares e ndo excludentes uma a outra.

Retomando entdo os resultados deste estudo comparados aos dos demais estudos

citados, temos a seguinte tabela.

Sugestoes
incorporadas
Mendonca e Johnson (1994) | 53%
Rollinson (1998) 65%
Villamil e Guerrero (1998) | 74%
Figueiredo (2001) 81,9%
Yang et al (2006) 67%

33 Descrigéo das autoras.
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Hu e Lam (2009) 76%
Este estudo 84%

Tabela 9 — Sugestdes incorporadas em diferentes estudos

O percentual de sugestdes incorporadas encontrado neste estudo € maior do que todos
0s demais estudos comparados. No entanto, é preciso também se considerar que 0s
participantes de todos os demais estudos citados sdo estudantes universitarios e, portanto,
escritores mais experientes e talvez com maior autonomia autoral. Os participantes deste
estudo, por serem estudantes ainda em nivel fundamental, podem ter sido menos criteriosos ao
confiar nas sugestdes dos colegas. No entanto, isso ndo deve ser visto como um problema, ja
que os dados também nos mostraram que os colegas puderam ter sido considerados fontes
confidveis de revisdo devido ao percentual de sugestdes validas que forneceram.

Outro fator que pode ter influenciado para que o percentual de sugestdes incorporadas
fosse alto é o fato de que, por terem revisado as produgdes também no modo oral de forma
conjunta, em muitos momentos 0s participantes expressaram movimentos de coautoria,
decidindo de forma conjunta a solucdo para os problemas (troublesources) identificados e
recebendo auxilio da professora quando o solicitaram. Por fim, cabe refletir ainda sobre o fato
de que os participantes realizaram essas revisdes durante um periodo preparatorio para a
prova de proficiéncia e buscavam atingir bons resultados nessa prova. Assim, as contribuigdes
dos colegas podem ter sido valorizadas e consideradas em um percentual alto, pelo fato de os
alunos estarem mais focados e empenhados na tarefa porque tém esse objetivo maior e sabem

que essa pratica pode ajuda-los a ter um resultado melhor no exame.

4.5 FOCO DAS CONVERSACOES

Durante as sessdes de pratica de revisdo por pares, 0s membros dos pares focalizavam
diferentes assuntos em suas conversagdes. Conforme ja mencionado no capitulo referente a
metodologia, o foco das conversagGes por vezes era a forma do texto, o conteudo do texto ou
a forma e o conteudo do texto simultaneamente. Além dessas conversa¢bes com foco no
texto, em outros momentos, as conversagdes focavam no desempenho dos participantes, nos
procedimentos da tarefa, na necessidade da ajuda do professor ou ainda em assuntos nao

relacionados a tarefa. Para realizar a classificacdo de cada segmento de conversacdo, as
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transcricbes foram analisadas, observando o foco dado pelas duplas em suas conversacdes.
Cada assunto discutido foi considerado um foco de conversagdo, assim, se iniciavam a
interacdo falando sobre o uso ou ndo da virgula e continuavam falando sobre a ortografia de
uma palavra, considerei que houve duas conversacgdes sobre a forma, e assim sucessivamente.
Em alguns momentos da interagdo, algum membro da dupla realizada a leitura da lista de
revisdo; essa leitura ndo foi considerada na anélise se ndo houvesse posterior conversacao e
reflexdo da dupla sobre o contetdo da leitura.

E importante também ressaltar que esta anélise difere-se da anélise da quantidade e
natureza dos ERLs (Sec¢do 4.2), que observou as interacfes e 0s comentarios escritos no texto
e lista de revisdo, com o objetivo de analisar o contetudo das sugestdes. Aqui, 0 objeto de
analise sdo as interacdes orais e o conteudo dessas interacdes que, ora envolvia a discussdo do
texto e ora envolvia outros assuntos relacionados a execucdo da tarefa ou paralelos a ela.

Assim, analisando as interacfes, foi possivel perceber que a maior parte das
conversacdes focava nas questdes relativas a revisdo dos textos, em especial com o objetivo

de resolver questdes relativas a forma, como poderemos observar na tabela a seguir.

Foco das conversagdes Duplal | Dupla2 | Dupla3 | Duplad | Total
Foco na forma 26 51 25 45 147 46,9%
Foco no contetdo 1 5 0 3 9 2,9%
Foco na forma e conteddo 1 4 4 2 11 3,5%
Foco no desempenho 6 6 1 2 15 4,8%
Foco nos procedimentos 7 6 1 13 27 8,6 %
Foco em assuntos néo relacionados 10 6 8 12 36 11,5%
Foco na necessidade do auxilio do | 1 24 15 28 68 21,7%
professor

52 102 54 105 313

Tabela 10 — Foco das conversacées

Como é possivel perceber na tabela, as duas duplas que geraram um namero maior de
ERLs (vide Tabela 3), também geraram um ndmero maior de conversacfes com diferentes
focos (duplas 2 e 4), ou seja, essas duplas ndo sé dialogaram mais sobre a lingua, mas
dialogaram mais no geral. Acredito que, consequentemente, também foram essas as duplas
que mais focaram na necessidade do auxilio da professora, ou que, de fato, mais solicitaram
esse auxilio. Esses numeros ja comecam a nos indicar algumas tendéncias em relacdo aos

padrdes de interacdo apresentados pelas duplas, que seréo analisados na se¢éo 4.8.
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Assim como no estudo de Figueiredo (2001), que também analisou o foco das
conversacOes, a maior parte das conversacdes neste trabalho teve a forma como foco. No
referido estudo, foram 59,4% de conversacbes com foco na forma e 21,5% com foco no
conteddo. O numero de sugestbes com foco no conteddo neste estudo € significativamente
menor e, como jé abordado na secdo 4.2, isso pode se dever ao fato de os participantes serem
mais jovens e também serem escritores menos experientes do que o0s participantes
universitarios de Figueiredo (2001). Talvez pelo mesmo motivo, a ocorréncia de assuntos nao
relacionados a revisdo dos textos foi mais frequente neste estudo (11,5%) do que em
Figueiredo (3,6%).

Em seguida passo a descrever mais detalhadamente cada um dos focos e, para fins de
amostragem, analiso alguns trechos de interaces com os diferentes focos. Esses trechos
foram selecionados dentre os demais trechos em funcdo da clareza com que exemplificam o
que se quer analisar, observando também que sejam apresentados exemplos das diferentes
duplas.

4.5.1 Conversac0es sobre forma

As conversacdes sobre forma foram as interacdes em que os participantes focalizavam
sua atencdo em aspectos tais como a ndo obediéncia a regras gramaticais, a convencgdes de
ortografia, a pontuacdo, a estrutura do texto, etc., como ja observamos em varios exemplos de

secdes anteriores® e podemos também observar nos exemplos a sequir:

Exemplo 33 — repeticdo do exemplo 20

Sessao de revisao por pares 4 — 28 de agosto — Carta informal — Dupla 4
Fatima: “Helen is the better and beautiful mother ever”. “The better”?
Jessica: “The best”.

Exemplo 34

Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 2

Leonardo. What is this? “Your friend and like of you”... “and like of you”?
Diego: “The girl don't like of your friend and like of you”.

34 Alguns exemplos ja citados nesta tese serdo repetidos nesta se¢édo, porém com outro foco da analise.
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Leonardo: <Cara, corta 0> “of”’?
Diego. “Like of you™... it’s correct.
Leonardo. “Like of you”?

No exemplo 33, as participantes, através de uma pequena troca (dois turnos), discutem
e resolvem um problema com o superlativo do adjetivo. No exemplo 34, em um trecho um
pouco mais longo, os participantes discutem a necessidade da preposi¢ao “of” seguindo o
verbo “like”. Apods a pergunta final de Leonardo, estranhando a forma “like of you”, eles
passam a discutir outro aspecto e essa questdo fica em aberto até 0 momento da reescrita
qguando o escritor precisa decidir a forma que vai utilizar e opta pela forma que acredita estar

correta, utilizando “like of you.”

4.5.2 Conversac0es sobre o contetdo

Nos trechos em que o foco era o conteudo, participantes discutiam sobre as ideias
expressas. Assim, o leitor indicava ndo estar compreendendo o texto do escritor, ou pedia
algum esclarecimento sobre algo ndo compreendido. Ainda, o leitor podia indicar que alguma
ideia estaria incompleta e sugerir que o conteido fosse aprofundado ou mais bem explicado,

como podemos verificar nos exemplos a seguir.

Exemplo 35
Sessao de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: And the conclusion of the story Diego?

Diego: <O que que eu vou falar? Que ele morreu?>

Leonardo: <Nao, tu contou a histéria.> Put the final of the story, conclusion, <a concluséo
da historia.>

Diego: <Ele saiu da escola. Ta vou tentar.>

Leonardo: <Ele morreu na escola?>

Diego: <N&o, ndo morreu.>

Leonardo: <Ele ficou preso... na escola...>

Diego: Ja seli, ja sei.

Exemplo 36
Sessdo de revisdo por pares 1 — 04 de junho — Resenha — Dupla 4

Fatima: Here, the part that I didn’t understand, it didn’t make sense to me, is this part
(aponta para o texto), “would kill everyone mutant”.
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Jéssica: Yes, it is like this, in the future, the living, they are, they have like... Teacher, how
can | say <sentinela>? (professora se aproxima). How can | say <sentinela>? It is like a
robot that kill them. (Professora se afasta sem responder e Jéssica continua explicando para
a colega). In the past, a man took a piece of a blood, a blood of people and do a robot to kill
them. So in the future, these robots are killing every mutant and they will die everyone and
just these humans, normal people, will be alive, but it’s like a war.

Fatima: But I guess you need to change because it didn’t make sense to me.

Jéssica: OKk.

No exemplo 35, Leonardo indica que Diego inclua uma conclusdo em sua histéria que
parece estar inacabada. Leonardo sugere que Diego explique o que acontece no final com a
personagem da histdria criada por este. No exemplo 36, Fatima indica que ndo entendeu a
mensagem de Jéssica ao descrever o filme em sua resenha. Fatima o faz afirmando que néo
fez sentido para ela quando leu. Jéssica tenta explicar em outras palavras, mas Fatima insiste
que ela precisa alterar, pois ao ler o texto, a historia nao fez sentido.

Os exemplos com foco no conteddo ajudam a reforcar a importancia do leitor-alvo e
do senso de audiéncia desenvolvido pelos participantes, um dos beneficios mencionados pela
literatura da prética de revisao por pares. Quando os alunos indicam que algo néo fez sentido
ou que uma ideia esta incompleta, como nos exemplos acima, os escritores tém a chance de,
através de um leitor real, repensar o contetido de seu texto e 0 modo como querem aborda-lo
na escrita. Na verdade, a ocorréncia de conversacdes que focaram o contetdo e a forma
conjuntamente foi mais frequente do que conversacbes que focaram somente o conteldo,
justamente porque ao repensar o conteudo, o escritor repensa a forma como pode expressa-lo

melhor, como veremos a seguir.

4.5.3 Conversagdes com foco na forma e conteddo

Nestas conversacOes, o leitor verifica 0 que o escritor do texto pretendia expressar,
mas que ndo foi bem compreendido, e busca, seja por uma sugestdo ou por uma reflexao
conjunta, ajudar o colega a chegar a uma forma mais adequada de expressar a ideia, como nos

seguintes exemplos:
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Exemplo 37
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta informal — Dupla 4

Fatima: Here “she gave me life” Your parents this?
Jéssica: No.

Fatima: “She gave me birth”. Like, <ela me deu a luz>?
Jéssica: Oh.

Nesse exemplo, Fatima esta na divida se Jéssica esta falando que os pais deram a vida
a ela ou se ela esté se referindo & mae, que lhe deu a luz. Junto com a ddvida em relagdo ao

contelido, o foco também recai sobre a escolha lexical.

Exemplo 38
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta informal — Dupla 2

Diego: What is this?

Leonardo: “Work”, <tipo, ele trabalha e tem um supermercado.>

Diego: What is the...? (aponta para o texto)

Leonardo (faz gestos mostrando o sinal de parénteses). He works in a supermarket, <mas ele
tem um supermercado.>

Diego (levanta e vai falar com a professora): I don’t understand.

(Diego conversa com a professora que da sugestdes para que dé ao colega)

Diego: You can put “he work” ...

Leonardo (faz sinal que colega espere enquanto conta as palavras).

Diego: You can put “he works and has too” ... I don’t know...

Leonardo: IS two... this is wrong...this? (apontando para os parénteses)

Diego: No, this is right, you say the... yes, is more confusing in that way, use another way to
write (falando sobre os parénteses usados por Leonardo) and cut these parentheses in
“have”.

Leonardo: Ok.

Rascunho de Leonardo
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No exemplo acima, olhar o rascunho de Leonardo ajuda a entender o porqué de ser

esse um exemplo em que o foco estd no contetdo e na forma. Leonardo, em seu texto, ao
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descrever seu pai, quer indicar que ele trabalha em seu proprio supermercado e o faz
colocando o verbo have em parénteses, o que Diego estranha. Leonardo pergunta se esta
errado e Diego diz que ndo esta errado, mas que é mais confuso dessa forma, e que ele deveria
cortar os parénteses e usar outra forma, como a que ele indicou depois de ter pedido o auxilio
para a professora. Analisando o rascunho, percebe-se que Leonardo fez anotacGes em seu
texto, optando por outra forma, conforme seu par o aconselhou, como podemos confirmar em

sua reescrita.

Exemplo 39
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Angelo: But here, I got a little bit confused. “The second” ... “in a second three clowns with a
lot of colours”. Like, they were...?

Bruno: Yes. I...

Angelo: Holding colours? Or... I don’t know so I put here...

Bruno: Yeah. I will correct.

Angelo: With the clothes very colourful.

Bruno: Ok. Very good appointment.

No exemplo 39, novamente temos um participante confuso em relagcdo ao contetdo,
sem entender o que os palhagos faziam com as cores, se estavam segurando cores diferentes,
vestindo roupas coloridas, etc. Bruno reconhece que esse € um bom apontamento (usando
inadequadamente a palavra appointment para se referir a isso) e que necessita revisar. Angelo,
entdo, além de indicar um problema com a compreensdo da mensagem da historia, indica que
a forma como Bruno expressa essa parte da histéria deve mudar, chegando a sugerir a forma

“with the clothes very colourful ”.

4.5.4 Conversacdes com foco no desempenho

Em algumas conversacdes, o foco recaia sobre o desempenho. Em geral, essas eram
trocas rapidas, em que um dos participantes elogiava algum aspecto do texto do outro ou

expressava a sua opinido geral em relacéo ao texto lido e revisado, como a seguir.
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Exemplo 40
Sesséo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: (...) Organization, are the ideas organized? Yes.

Diego: Yes.

Leonardo: | put that your text is in paragraphs, it is excellent.

Diego: Your is... (mostra com a mdo a divisao dos paragrafos no texto do colega).

(..)

Diego: Your I like because you make... eu gostei porque tu fez... (mostra o primeiro
pardgrafo na folha)... 1 don’t know <sabe, mas tu fala muito nesse aqui e eu gostei da
apresentacdo.>

Leonardo: (Aponta na folha) Introduction, summary and opinion.

Diego: Yeah, I like your opinion and your introduction, but... yeah... | like. | think it is ok.

Exemplo 41
Sessdo de revisdo por pares 1 — 4 de junho — Resenha — Dupla 1

Bruno: You have to read the text again when you finish.
Angelo: Ok.
Bruno: It was very good. | liked it.

Os exemplos em que o foco das conversacdes era o desempenho ilustram momentos
em que 0s participantes preocupavam-se uns com 0s outros. Como ja mencionado quando
tratadas as restrices existentes em relacdo a pratica de revisao por pares, 0s participantes
podem ndo se sentir a vontade ao corrigir ou ter seu texto corrigido por outros. Porém, em
situacGes como as dos exemplos acima, percebemos que os participantes se preocuparam com
0s parceiros, tecendo elogios quando possivel. Percebe-se que isso ocorreu com algumas
duplas mais do que com outras, ja que a dupla cujo padrdo de interacdo foi mais conflitivo,
Nathan e Pedro (dupla 3), foi também a que teve menos conversacfes com foco no
desempenho. Esses dados serdo retomados quando forem abordados os padrdes de interagéo e
a atividade colaborativa, pois eles relacionam-se diretamente com os padrdes desenvolvidos

pelas diferentes duplas.

4.5.5 Conversagao com foco nos procedimentos da tarefa

A existéncia de conversagdes com foco nos procedimentos da tarefa nos indica que as

duplas, em maior ou menor grau, negociaram ndo s as sugestdes, mas também questdes
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referentes a execucdo da tarefa. Essas negociagdes também irdo ter influéncia na colaboragdo
entre os membros da dupla e nos possibilitam analisar questdes ligadas a regulacdo. Vejamos

os exemplos a seguir.

Exemplo 42
Sesséo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Bruno: It’s to continue here. Now we take the...

Angelo: Clean copy.

Bruno: Yes. Put your name here and my name here and the genre here (apontando para a
folha de reviséo).

(Ambos comecam a passar a limpo).

Bruno: What day is today?

Angelo: 24.

Bruno: 24. Your arm is in front of the camera.

Nesse exemplo, Bruno regula Angelo nos procedimentos para o preenchimento da lista
de revisdo. Saliento que esse trecho é proveniente da segunda sessdo de revisdo, em que 0sS
participantes ainda estdo se familiarizando com os procedimentos. Em sessfes subsequentes,
cada um j& vai se assegurando dos procedimentos, passando a se autorregular. O exemplo a
seguir, de Jéssica e Fatima, € proveniente da mesma sessao, a segunda, e as participantes
necessitam ainda do auxilio da professora em relacdo aos procedimentos de quais folhas

devem permanecer com as alunas e quais devem ser entregues a professora.

Exemplo 43
Sessao de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Jéssica: | have to give this to you and | have to stay with yours? (referindo-se a folha de
revisao).

Féatima: | stay with yours and you stay with mine.

Jéssica: (levanta e vai perguntar algo a professora) We have to hand it to her... all the three.
Jessica: I don’t know because she need to hand in all the texts and I think this will do a lot
of... (apontando para seu texto).

Fatima: Change?

Jéssica: Yes.

4.5.6 Conversag0es néo relacionadas a revisdo dos textos
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Em algumas ocasides, o tema das conversagdes se desviava do processo de revisdo dos
textos e focava em alguma outra situagéo que estava acontecendo durante a revisdo, em algum
assunto paralelo motivado pelo texto ou ainda algum outro assunto do dia a dia dos alunos e
sua rotina escolar. Essas eram conversacfes espontaneas e é possivel observar que, mesmo
ndo relacionadas a tarefa, oportunizavam aos alunos a possibilidade de continuarem
interagindo em inglés em uma situacdo auténtica de comunicacdo. Ha também exemplos que
indicam que, em alguns desses momentos, os alunos sentiam-se mais a vontade para usar a L1
do que em momentos cujo foco da conversacdo era relacionado a tarefa. Porém, mesmo nas
conversacOes espontaneas, 0 uso da L2 foi maior do que o uso da L1, talvez devido ao perfil
dos alunos deste estudo.

Exemplo 44
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta informal — Dupla 1

Angelo (esta pronto aguardando a revisdo do Bruno): Come on Bruno, let’s work! Today we
have a test. Do you know what is <verbo transitivo indireto>?

Bruno: | studied, man.

Angelo Oh pal, you studied a lot?

Bruno: Yeah, buddy.

Angelo: | watched Youtube videos. When are you going to finish this? You re so late.

Exemplo 45
Sessao de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 3

Nathan: Do you know that strange music?

Pedro: What?

Nathan: Katy Perry. Dark Horse. The translation in Portuguese is no sense! (Continua
escrevendo).

No exemplo 44, o participante Angelo lembra que, na aula que iniciaria a seguir, 0s
alunos teriam um teste de Lingua Portuguesa e, entdo, os membros da dupla falam sobre a
preparacdo para o teste. No exemplo 45, Nathan se lembra de uma musica e comenta com
Pedro que achou a traducdo da musica estranha. N&o é possivel perceber na interacdo o que
motivou Nathan a abordar esse assunto. Em outros casos, 0s participantes comentam estar
cansados, ou estar com fome, falam de situagdes ocorridas em outras aulas, etc.

Conforme ja mencionado, a frequéncia do foco em assuntos nédo relacionados ao texto
foi maior do que em outro estudo semelhante (FIGUEIREDO, 2001), porém ainda bem menor

do que em assuntos relacionadas a revisdo. Ou seja, 0s alunos conversaram sobre questdes
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paralelas, mas isso ndo prejudicou a realizacdo da tarefa e ainda os possibilitou oportunidade
extra de interagdo na L2.

4.5.7 Conversacgdes com foco na necessidade de auxilio da professora

Por fim, as conversacGes com foco na necessidade de auxilio da professora ou nas
quais de fato solicitaram esse auxilio foram bem frequentes — com diferencas de frequéncia
entre as duplas. A anélise das interacGes com a professora sera analisada na proxima secéo;
desta forma, aqui, irei somente discutir brevemente alguns exemplos de conversa¢Ges com

esse foco.

Exemplo 46
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 3

Nathan: And this “you”? “Because when you”.

Pedro (pega a folha e 1é): “Because when you grow up, you find a way that you need to lie,
because you think that a little won'’t hurt anyone.”

Nathan: Yeabh...

Pedro (devolve a folha para o colega e continua sua reescrita).

Nathan (fica olhando para seu texto e pensando por algum tempo).

(Quando a professora passa, Pedro aproveita e fala com ela).

Pedro: Ahm... Nathan has a question. Here, in this paragraph.

Professora: And why doesn’t Nathan ask me the question?

Pedro: He is like oh...

Professora: Let’s go Nathan, what is your question?

Nathan: “Because when you grow up, you find a way that you need to lie”... I used three
“yous” in the same...

Professora: Ah... you are thinking about the repetition of the word “you’
Nathan: Yeah.

’

Nesse exemplo, Pedro sente a necessidade de se certificar com a professora sobre a
necessidade de se preocupar com a repeti¢do do pronome pessoal “you”, sugestdo que deu a
Nathan na lista de revisdo. Como Nathan ndo parece convencido com a sugestéo, ele fica
pensando sobre ela e Pedro, ao perceber, pede o auxilio da professora, dizendo que Nathan
tem uma pergunta. Nathan faz, entdo, sua pergunta a professora, que segue analisando com o

aluno se seria possivel dizer de outra forma ou se estaria adequado.
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Exemplo 47
Sessdo de reviséo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 4

Jéssica: And “you put some time”. Here I think it is better like “I will see if I can put
some...” and I think it is “get some”.

Fatima: “Get some”, ok.

Jessica: “Get some time”. [ don’t know here. I guess we need teacher’s help.

Fatima: Aham.

Jéssica: Because I don’t know how to change it.

Fatima: Yes, yes.

No exemplo 47, Jéssica indica que acha que precisam da ajuda da professora para
resolver um impasse. Fatima assinala no texto que essa parte precisa de revisdo e s6 mais
tarde, quando interagem com a professora em outro momento da revisdo, voltam para essa
qguestdo com o auxilio da professora. Assim, o auxilio da professora foi foco das
conversacOes, pois os alunos sabiam da disponibilidade da professora para auxiliar quando
necessario e faziam uso desse recurso sempre que julgavam ser preciso. O papel da professora

na pratica de revisdo por pares sera analisado a seguir.

4.6 O PAPEL DA PROFESSORA NA PRATICA DE REVISAO POR PARES

Como foi possivel perceber na secdo 4.4, algumas sugestdes recebidas pelos escritores
ndo foram incorporadas a nova versdao do texto. Conforme ja discutido, pode haver um
variado nimero de razdes pelas quais os escritores optaram por ndo incorporar as sugestdes
recebidas. De acordo com uma perspectiva sociocultural, o ambiente fornece oportunidades
de aprendizagem, mas é o aprendiz, com sua histéria e seu ambiente imediato, que tem as
opcoes e faz as escolhas.

Nesse ambiente, de colaboracdo e incertezas, o papel do professor € muito importante.
Conforme ja discutido no referencial tedrico deste trabalho, alguns estudos mostram que pode
haver a incorporacéo de itens linguisticos incorretos as producgdes como resultado da interacéo
(STORCH, 2002; OHTA, 2001). Embora os indices sejam muito baixos, como os dados desta
pesquisam também informam, os professores precisam monitorar o trabalho colaborativo de
perto, colocando-se a disposicdo dos aprendizes durante a atividade e prestando atencdo a

acurécia do produto final posterior a finalizacdo da tarefa colaborativa (SWAIN, 1998; 2001).
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Além de monitorar a atividade de perto, fazendo intervences quando necessario, 0
professor deve ser visto como um recurso a disposi¢cdo dos aprendizes quando n&o
conseguem, mesmo depois da negociacao, resolver um problema linguistico, como fizeram os
alunos nos exemplos ilustrados na secao anterior. Os alunos devem estar a par de todas as
ferramentas disponiveis a eles e usé-las para a co-construcdo de seu conhecimento, como
sugerido pelo conceito de ZDP.

Assim sendo, o professor envolvido na revisdo por pares deve tomar decisdes
referentes ao seu grau de participacdo durante as sessdes de revisdo. Para este estudo,
conforme ja mencionado, a professora foi um recurso disponivel aos aprendizes quando nao
conseguiam resolver os ERLs por conta propria, em uma pratica que tentava encorajar 0s
aprendizes a construir seu conhecimento a partir do andaimento fornecido. A estratégia era
evitar fornecer uma resposta, mas buscar elabora-la com os alunos.

A seguir, serdo apresentados alguns exemplos de interagcdes em que os aprendizes néo

conseguiram resolver um ERL e solicitaram o auxilio da professora.

Exemplo 48
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 3

Pedro: (...) <O>... “in other way the white lies are used frequently by everyone”. This is
confusing.

Nathan: In another way, the white lies, the little lies, you know... are used frequently by
everyone.

Pedro: “In other way”?

Nathan: In another way thinking about.

Pedro (levanta a méao para chamar a professora). I think you have to substitute “in other way
the white lies”. Don’t know.

Professora: Yes?

Pedro: Here, (Iendo) “in other way the white lies are used frequently by everyone”.
Professora: Ok. What is your doubt?

Pedro: Is this correct, “in other way”?

Professora: Why don’t you use some of the expressions from page 67? Nathan, take a look
there. Get your book. There is one expression that means this, that you wanna say, but it is
better, because as Pedro said, this is not usual. | understand what you want to say, but the
correct expression is on the book.

Pedro (levanta e vai buscar o livro no armario). It’s the last paragraph. (Ambos estdo
olhando no livro).

Pedro: You could put “to sum up” here.

Nathan: Yes, but what’s the meaning?

Pedro: <Em resumo. Para resumir>. (Ambos pensam sobre a sugestdo). You could put “To
summarize”. I think it is better “to summarize”. “In conclusion”...

Nathan: “In conclusion, the white lies are frequently used by everyone. | think that just the
bad” ...

Pedro (pergunta a professora): Ahm... Do you think is better to put “In conclusion”, here?
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Professora: “In other way”?

Pedro: Yeah. Instead.

Professora: It could be good. Because it is your concluding paragraph, right? It could be “to
sumup” ...

Pedro: Yes.

Professora: Or “in conclusion”... but “in conclusion” is good.

Pedro: Yes. Let me do a note here (anota algo no texto de Nathan). You want “in
conclusion”?

Nathan: Yeah.

A partir dessa interacdo, € possivel perceber que Pedro ndo entendeu bem o que
Nathan queria dizer com “in other way”. Nathan tenta explicar e, ao fazé-lo, ele usa a forma
mais adequada “In another way”. Pedro, entdo, chama a professora para ver se a expressao
precisa ser substituida, como ele mesmo acredita que precisa. A professora sugere que eles
olhem no livro e usem alguma das expressdes que haviam estudado naquela unidade didatica.
Ao pegar o livro, Pedro percebe e comenta com Nathan que essa expressao ira ser usada para
iniciar o ultimo parégrafo do texto. Olhando no livro, eles encontram algumas possibilidades
como “to sum up”, “to summarize” e “in conclusion”, todas sugeridas por Pedro. Nathan,
entdo, repete sua frase, usando a expressao “in conclusion”, aparentemente com o objetivo de
verificar se soa bem. Por fim, Pedro confirma com a professora se ficou bom e a professora
concorda, reafirmando o que Pedro j& havia percebido, que este é o paragrafo conclusivo do
texto.

E interessante perceber que essa dupla, de habilidade linguistica mista, em muitos
momentos, demonstra um padrdo de interacdo dominante-passivo, mas, nesse momento,
parecem agir mais como expert-iniciante (STORCH, 2013), ja que Pedro esta encarregado das
mudancas, sugerindo e confirmando incertezas com a professora, mas esta convidando Nathan
a colaborar, como quando pergunta “Do you think is better?”” ou “You want ‘in conclusion™?”.
Esses dados serdo retomados na secdo 4.8.

Outro exemplo da participacdo da professora na interagcdo ocorreu com a dupla Diego
e Leonardo. Neste exemplo também sera possivel perceber o uso da L1 como ferramenta, o

que serd analisado em secao posterior.

Exemplo 49
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Diego: I don’t understand “we had in house of Lé”. I don’t understand this sentence.
Leonardo: <A gente tava na casa do Lé>.
Diego: But is not that (rindo - trecho dificil de compreender na gravacao)
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Leonardo: “We had in house”... <td 0 que que eu escrevi entdo?> What | write? We had in
house of Lé”. Oh. “Lé’s house.” Is this?

Diego: This and... the teacher say to me that “had” ... what is the <sentido> the “had”? <O
sentido? Como é?> Not... <entdo> ...

Leonardo: So what | put here?

Diego: (comeca a rir porque parece também nao saber o que colocar).

Leonardo: We has?... Teacher!

Diego: <Aqui 6. Pode ser assim>?

Leonardo: Teacher, come here! Teacher, here... “we had in house of Lé”. Diego say that
wrong. What I put in here. Lé’s house?

Professora: This is one thing.

Leonardo. Ok. And the “had”. What I change?

Professora: What did you want to say?

Leonardo: <NGs estavamos na casa do Lé>.

Professora: And what is “had”?

Leonardo: (pensando).

Diego: <No6s fazemos> is had.

Professora: No, that’s “did”. “Had” is another thing. What is “had” when you say... I had a
test yesterday.

Diego: <Eu tive>.

Professora: Ah. That’s “had”, <tive, ndo estava> How do you say <estava>?

Leonardo: Stayed.

Professora: No, stayed <é ficava>.

Diego: Was?

Professora: (concorda) And you did the same thing in your movie review, you used “had”
when you wanted to say “was”, in more than one place. Look, but here is “we”, it is not
“was”. What is the plural of “was”. I was... she was... but we...

Leonardo: Oh teacher.

Professora: Get the dictionary and look in the list of verbs in the end, remember? The verbs
in the present and the verbs in the past? You will find the form. The other form of “was”.... In
the plural.

Leonardo: Ok.

Professora: And here is the same thing, look. You wanted to say that <estava hilario> right?
So, review all your text if you had other situations when you used “had” and wanted to say
“was” or “were”. Here is “was” because <estava>, but not <estavamos>. Check in your
dictionary the other form.

Ao analisar a transcricdo acima, percebemos que Diego sabe que ha algo de errado
com o verbo “had”, mas ndo sabe o que fazer com essa informagdo. Quando ele questiona
Leonardo, dizendo que ele ndo entende a frase, Leonardo percebe que deve ser “Lé’s house” e
ndo “house of L&”. Na verdade, Diego estava indicando um outro problema, mas ao ler a frase
em voz alta novamente, Leonardo percebe que 0 possessivo também ndo estava correto.
Diego, entdo, vai ao encontro da professora para perguntar sobre o verbo “had” quando
ambos percebem que ndo conseguem chegar a uma conclusdo sobre o sentido do verbo. Em

frente a essa duvida, chamam a professora para ajuda-los. A professora tenta algumas
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estratégias para ver se a dupla consegue identificar qual verbo deveria ser usado, sem
explicitamente fornecer a resposta. Uma das estratégias é dizer outra frase usando o verbo
“had” (I had a test yesterday), a fim de que notem que “had” significa algo diferente do que
eles estavam tentando dizer. Essa estratégia funcionou.

Ela continua tentando fazer com que a dupla chegue ao verbo “to be” no tempo
passado. Leonardo pergunta sobre o verbo “stayed”. Sabemos que a diferenga entre “stay” e
“be” pode causar confusao aos falantes de portugués, devido a semelhanga do verbo em inglés
“stay” com o verbo em portugués “estar”. Dessa forma, a tentativa de Leonardo ndo ¢
totalmente desinformada, representando parte do processo de desenvolvimento da L2, neste
caso com uma interferéncia da L1. Diego, entéo, finalmente conclui que eles deveriam estar
usando o verbo “was”, o que levou a professora a tentar fazer com que a dupla pensasse
adiante, em termos de concordancia sujeito-verbo. Ela pede que olhem no dicionério para que
verifiquem qual deveria ser a forma do verbo para quando usam o pronome “we”.

A professora também os relembra que, em textos anteriores, Leonardo ja havia
cometido 0 mesmo engano (had x was). Esse fato nos chama a atencéo para a necessidade da
revisao do professor ser complementar a revisdo por pares. Se a professora ndo fizesse essa
revisdo final posterior a revisdo por pares, ela ndo saberia dessa recorréncia e ndo poderia
orientar os alunos nesse sentido. Assim sendo, ela os chama a atencdo para que revisem o
resto do texto e para que verifiquem a existéncia de outras situacdes similares. E possivel ver,
a partir da analise dos trechos a seguir, que Leonardo mudou cinco vezes o uso de “had” em

sua reescrita.

Exemplo 50
Rascunho de Leonardo — Histéria
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Reescrita de Leonardo — Historia
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A partir da analise dos textos acima, percebemos o uso do verbo correto na reescrita,
mesmo gque nem sempre na forma correta. Apesar de a professora ter chamado a atencdo dos
alunos para que o verbo concordasse com o sujeito plural “we”, na segunda vez que ele
aparece no texto, Leonardo usa “was”.

De acordo com Kowal e Swain (1994), erros que passam despercebidos pelos
aprendizes podem ser abordados depois pelo professor e é isso 0 que acontece com essa
situacdo quando a professora finalmente revisa a reescrita.

E possivel perceber com esses exemplos que, sempre que possivel, a professora ja esta
abordando os erros que passam despercebidos pelos alunos enquanto estdo revisando em
pares, especialmente se a dupla a chama para que ajude. Penso que alertar os alunos para algo
que ndo seria revisado se ndo fosse a intervengdo do professor e Ihes dar a chance de falar
sobre a situacdo antes da avaliacdo do professor é mais propenso ao sucesso em termos de
aprendizagem, conforme j& abordado em outro momento deste trabalho, devido ao languaging
que os alunos produzirdo.

Para concluir esta secdo, passemos a analisar um ultimo exemplo a partir da dupla

Fatima e Jéssica.

Exemplo 51
Sesséo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redagdo — Dupla 4

Fatima: Ok. Ahm... Here “never”, I don’t think that this “had” is like... ahm... in the
sentence... but I don’t know if you...

Jéssica: Aham.

Fatima: Here you put a “k” or a “g”. “People tell it to not... to don’t hurt”... “told it”,
you...

Jéssica: <Falam, as pessoas falam>.

Fatima: | think... “people told it to not”... I don’t know...
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Jéssica: We can ask the teacher.

Fatima: And here “there are people” and it’s this.

Jéssica (levanta e chama a professora)

Fatima: I need to write it in pen because I'm feeling a pen day.

Jéssica (esperando a professora)

Professora (lendo o texto): “Nobody can say that never had told a lie”. In fact, it is not
“had” because it is something that you are saying that the person hasn’t done in the past and
continues not to do now. So if you use “had told” it’s Past Perfect, that is the past of the past,
remember?

Jéssica (concorda)

Professora: And it’s not the case here. Here you should use Present Perfect. So what should
you say instead of “had”?

Jéssica: “Never have’? No.

Fatima: “Has never”?

Professora: Aham. Ok... So one thing is this. That the “has” should be in front and the other
thing is that “nobody” is like “he”, “she” or “it”.

Jéssica: So it’s “nobody has”.

Professora: “Nobody can say that” ...

Jéssica: “Has never told a lie’.

Professora: Correct.

Fatima: And the other one? “People told a lie”. (Elas esperam a Jéssica anotar algo).
Jéssica: Here, “people told it ...

Professora: And you want to say that they do this all the time?

Jéssica: <E, as pessoas falam>.

Professora: So “told” is the past of the verb. What is the verb in the present?

Fatima and Jéssica: “Tell”.

Jéssica: So, “tell it” ...

Professora: Just one or a lot of lies?

Jéssica: “People told it to don’t hurt each other”. The white lies...

Professora: So it’s lies, in the plural, so it should not be “it”. What should you say? ““People
told”....

Jéssica: “Them”?

Professora: Very good. And there is one more thing in the same sentence. Instead of “to
don’t”. How could you do this negative? <Para ndo> ...

(Ambas as meninas pensam)

Professora: How do you say <machucar>?

Jeéssica: “Hurt”.

Professora: What is the little word that you put in front of the verb to make it infinitive?
Fatima: “To”?

Professora: “To hurt”. This is <machucar>. Now you wanna say <para ndo machucar>.
What do you put in front of “to hurt”?

Jessica: “Not to hurt”.

Professora: Perfect.

(A professor sai e Jéssica anota algo)

Jéssica: It’s “not to hurt”?

Fatima: Yes.

Aqui, a dupla decide chamar a professora porque ha algumas situagdes que elas ndo

conseguem resolver por conta propria. Ha alguns episddios interessantes para analise neste



153

exemplo. Jéssica comeca listando partes do texto onde ela vé problemas, chamando a atencéo
para o verbo “had” e a frase “people told it to don’t hurt”. Iniciando pelo primeiro, vemos a
professora tentando ajuda-las com o uso da metalinguagem. Ela chama a atencao da dupla
para o fato de que estdo usando o Passado Perfeito quando deveriam usar o Presente Perfeito,
e essa estratégia de fato ajuda as meninas a perceberem a forma correta. Primeiro, Jéssica
sugere “never have” e entdo Fatima sugere “has never”. A professora enfatiza que “nobody”
deve concordar com a 3* pessoa do singular do verbo e Jéssica, que havia dito “have”, conclui

2”5

dizendo “so it’s ‘nobody has ™. Para confirmar que a aprendiz esta a par de todas as mudangas
que devem ser feitas, a professora usa uma estratégia final que é dizer o inicio da frase e
deixar que Jéssica termine com a versao correta da frase que escreveram conjuntamente.

Em seguida, a dupla parte para a resolucdo da segunda duvida, em relacdo a frase
“people told it to don’t hurt”, que tem alguns problemas. Novamente, a professora usa a
metalinguagem, mencionando que a forma correta do verbo deveria estar no tempo Presente e
chamando a atengdo para o pronome “it”, dando a Jéssica a oportunidade de perceber que ele
precisaria ser substituido por “them”. A professora, entao, lhes mostra o préximo problema na
frase, em relacdo a forma negativa do verbo no infinitivo. Ela o faz usando a L1 como
ferramenta, como forma de comparar as linguas, na tentativa de que as aprendizes percebam o
que deveria ser mudado. Como € possivel perceber na interacdo deste exemplo, Fatima tinha
uma hipdtese sobre a forma negativa (to don’t hurt) e essa hip6tese ndo estava correta.

E interessante ver como tanto aprendizes quanto professora envolvem-se em uma
atividade de andaimento coletivo para finalmente chegar a forma correta da frase. A
professora pergunta e cada menina contribui com uma parte da informagéo no turno seguinte,
e, quando a professora se afasta, Jéssica pede uma confirmacao final de Fatima.

Essas frases aparecem em duas partes diferentes da producdo de Jéssica e

modificacdes foram feitas, conforme se pode observar a seguir.

Exemplo 52

Rascunho de Jéssica — Redacéo

hafg neve Tl
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Reescrita de Jéssica — Redacgédo

Cabe ainda salientar que as anotagdes que podemos ver, feitas a caneta azul, foram
anotacOes da propria Jessica em seu texto durante a interacdo com sua dupla e professora
conforme a transcrigdo do exemplo 52.

Da dupla 1 hd somente um exemplo em que um participante pede o auxilio da
professora, aproveitando a oportunidade de sua presenca quando a chamam para informar um
problema com a camera. Essa € a dupla cujos membros tém proficiéncia alta se comparados a
média da turma, apresentando proficiéncia semelhante um ao outro. Eles ndo chamaram a
professora para auxilid-los em nenhuma das cinco sessdes de revisdo, a ndo ser nesta situacdo

em que ela esta por ali.

Exemplo 53
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Bruno: Teacher, the camera turn off.

Professora: But when it turns off, you always see and turn it on again.

Bruno: Yeah. Ahm... Here “sunrise” is together or can be separated? (falando do texto do
Angelo)

Professora: Together.

Bruno: Together.

Apesar de ndo chamarem a professora para auxilia-los durante as sessdes de revisao,
ao analisar os rascunhos dos participantes dessa dupla e suas interacfes, é possivel perceber
que ha varias inadequacGes que passaram despercebidas ou que ndo foram sinalizadas pelo
revisor e, portanto, continuaram da mesma forma na reescrita. Assim sendo, o fato de néo
terem solicitado o auxilio da professora ndo significa que esse tenha sido um aspecto positivo
das interacGes dessa dupla. Na verdade, parece que confiaram demais na proficiéncia um do
outro e ndo tiveram tanta atencao a algumas questdes quanto as demais duplas.

Apbs a analise de um exemplo de cada dupla, em que solicitaram o auxilio da
professora, e concluindo esta sec¢éo, percebemos que a professora, assim como recomendado
por Liu (1998), assumiu um papel de participante ativa no processo de revisdo. A autora

afirma que essa participacéo seria altamente eficiente em relagcdo ao aproveitamento de tempo
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da aula, e concordo que isso tenha acontecido. Todos os 25 participantes da pratica de revisao
por pares estavam envolvidos na tarefa, interagindo com seus pares e desfrutando da
oportunidade da pratica de L2. Enquanto isso, como professora, eu circulava pela sala de aula,
interagindo e indo ao encontro daqueles que assim o solicitassem, auxiliando os aprendizes
quando esses ndo conseguiam resolver algum impasse por conta prépria, como sugerido por
Kowal e Swain (1994), e oferecendo um outro tipo de feedback — evitando fornecer uma
resposta pronta de forma explicita, mas co-construindo essa resposta com os participantes.

No estudo de Figueiredo (2006), em que o professor nao participou tdo ativamente
durante a discussdo dos problemas nas interagdes, o pesquisador avaliou que essa néo-
participacdo deixou de enriquecer o processo de desenvolvimento da lingua dos aprendizes —
0 que, na opinido do autor, poderia ter acontecido, se o professor tivesse atuado mais
ativamente fazendo intervengdes durante o processo.

Em minha anélise, ha ainda algumas situacdes em que ha a intervencao da professora,

sem que nenhum dos participantes tivesse solicitado, como a seguir.

Exemplo 54
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Diego (lendo seu proprio texto depois de ter sido revisado): “Yes, have many galleries and
museums, but I think you would like... to the museum”.

Leonardo: “wouldn 't like the museum”. Don’t put “yes”’, Diego.

Diego: “but you can try and visit some.”

Leonardo: Here is “galleries”?

Diego: Yes.

Professora: (Estava parada ao lado da mesa, observando, e resolve interferir) What is the
verb that you use when you are describing a place? You cannot start and say “have”, it’s
another verb, that I have been insisting with you since you took the last Cambridge test.
Leonardo: “Was”.

(Outros colegas que ouviram a intervencao da professora participam).

Matheus: | know.

Fatima: Can | say?

Algum outro colega (nédo aparece em video): What word?

Felipe: “There are’’.

Professora: “There is”, “There are”... You two, reviewing your texts, see if you don’t have
sentences with that, “have” when you are describing... “there is this”, “there is that”, “there
are those”.

Diego: There are. <Deixa eu ver>...

(Ambos revisam seus textos procurando se usaram o verbo “have”)

Leonardo: Teacher, is not “because there is so many places”...

Professora: But if it’s many, it is plural, so it is “there...”?

Diego: “are”.

Professora: Aham. (Comeca a se afastar) Very good, Diego.
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Diego (continua revisando).: “Have”... <Tem um> “have” <aqui, mas ndo sei se é>...
Leonardo (chama novamente a professora): Teacher, here, can I use “there are”? “I don’t
have many time. There are many things to do...” Can I use “there are’?

Professora: (Consente).

Leonardo: Ok.

Nesse ultimo exemplo, percebemos que os participantes ndo solicitaram o auxilio da
professora, mas ela, ao perceber uma inadequacao que passaria despercebida pelo revisor do
texto, decide intervir e chamar a atencdo dos participantes para o fato de que usar o verbo
“have” para descrever um local ndo estava adequado. Quando tenta fazer com que os
membros da dupla cheguem a forma adequada, outros colegas passam a participar da
interacdo e um deles acaba por fornecer a resposta a pergunta da professora. Os participantes,
entdo, passam a revisar o restante de seus textos, buscando verificar se ha outras situacdes que
necessitam do mesmo tipo de revisdo, como o faz Leonardo, chamando novamente a
professora para confirmar.

N&o é possivel saber ao certo o que teria acontecido com essa revisao se nao fosse a
intervencdo da professora. Talvez os participantes discutissem esse problema mais adiante,
mas, devido ao rumo que a interacao estava tomando, ha indicios de que essa inadequagdo ndo
seria percebida como um problema por nenhum dos participantes e ndo seria discutida. O
préprio fato de ter sido um outro colega que responde a pergunta da professora suporta esse
indicio. Assim sendo, teria sido uma oportunidade de pensar sobre a lingua que seria
desperdicada, mas que, em funcdo de a professora circular pela sala e estar atenta as
interacbes dos alunos enquanto aconteciam as revisfes, essa intervengdo pode acontecer.
Obviamente, a professora ndo poderia estar perto de todas as duplas ao mesmo tempo, mas
guando oportunidades como essa surgem, de fazer a intervencdo no momento em que ela é
mais relevante, penso que ela ndo deva ser desperdicada. Uma correcdo em um momento
posterior, como somente no momento em que o texto final esta sendo avaliado, pode néo ter o

mesmo efeito na aprendizagem do aluno.

4.7 A ANALISE DAS INTERACOES COM FOCO NAS ESTRATEGIAS MEDIADORAS

Em uma atividade colaborativa como a préatica de revisdo por pares, 0s participantes

utilizam-se de estratégias mediadoras que irdo facilitar o cumprimento da tarefa — no caso, a



157

correcdo dos textos —, cujo objetivo maior € o desenvolvimento da aprendizagem de L2 pelos
participantes. Assim, a atividade mental do individuo sera mediada e situada na interacdo
social por meios simbdlicos ou materiais, conforme ja abordado no primeiro capitulo desta
tese. Os artefatos materiais irdo mediar nossas acOes atraves de objetos concretos, como um
livro didatico, um dicionéario, o auxilio do professor ou de um colega, por exemplo; ja 0s
artefatos simbdlicos irdo mediar nossas acBes através de representacdes simbolicas e
abstratas, como o uso da L1 e L2, utilizacdo de scaffolding, apoio no conhecimento
metalinguistico e discurso privado. Cada um desses artefatos mediadores mencionados seréo

exemplificados e analisados a seguir.

4.7.1 O uso de fontes externas

A estratégia mediadora que fez uso de artefatos concretos utilizada pelos participantes
da revisdo por pares foi 0 uso de fontes externas de consulta, tais como o livro didatico, o
dicionario, a lista de revisdo, a professora e 0s colegas. Dentre esses, 0 uso do dicionério e a
busca pelo auxilio da professora foram os observados com mais frequéncia. O dicionério era
utilizado, principalmente, para conferéncia da ortografia de alguma palavra. Ja a professora
era consultada para diferentes tipos de auxilio, mas, em geral, acerca de questdes que o
dicionario nédo resolvia, tais como aspectos estruturais de frases e do texto.

Nos exemplos 55 e 56 é possivel observar o uso do dicionario para a conferéncia de
palavras. No exemplo 55, Angelo confere a palavra “unfortunately” que havia sido escrita
“unfortunetely” por Bruno em seu rascunho. No exemplo 56, Jéssica confere no dicionario a

ortografia da palavra “theater”, que Jéssica havia escrito “teather”.

Exemplo 55
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 1

Angelo: And the spelling, is one time in “unfortunetely” (pega o diciondrio para ver algo).
Bruno: Acho que eu escrevi certo.

Angelo (checa o dicionario e compara com a forma escrita no texto, anota a forma certa no
texto do colega): Un, un, for, for, tu, tu...

Bruno: Ah... “nately” (referindo-se a ortografia do final da palavra “unfortunately”)
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Exemplo 56
Sessdo de reviséo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 4

Fatima: And “theater”, I don’t know if this is right. I just put... I just wrote.
Jéssica (pega o dicionario e olha): Like this (anota a forma correta). It’s like this “theater”.
Fatima: Oh. Ok.

No exemplo 57, Leonardo sugere que procurem no diciondrio como se diz “louco” em
inglés, que a dupla ndo lembra. Diego decide perguntar ao colega Matheus, ao invés de
procurar no dicionario, e o colega lhes fornece a resposta. Assim, neste caso, 0 colega serviu

de fonte externa, auxiliando a resolver uma davida da dupla.

Exemplo 57
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Diego: “Getting” é com dois “t’’s, né? (parte inaudivel da conversa dos dois). “He was
getting, more... more”... <como é que é “louco”>?

Leonardo: What?

Diego: <Louco, louco, louco> (cantarolando). <Demorou>.

Leonardo: <Louco>? Dictionary!

Diego: Why dictionary? Matheus! (levanta e vai perguntar para o colega Matheus). <Viu, o
Matheus ndo precisa dicionario>.

Por fim, no exemplo 58, o participante Pedro consulta a professora em relacdo a uma
duavida no uso da expressao “in other way” utilizada por Nathan (trecho ja analisado com
outro foco no exemplo 48). A professora sugere que usem o livro como fonte externa de
consulta, para buscar uma expressdao mais adequada. Pedro pega seu livro didatico, onde

encontra outras sugestdes que pode dar a Nathan, como vemos a seguir.

Exemplo 58
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 3

Pedro: | think you have to substitute “in other way the white lies”. Don’t know (chama a
professora).

Professora: Yes?

Pedro: Here, “in other way the white lies are used frequently by everyone”.

Professora: Ok. What is your doubt?

Pedro: Is this correct, “in other way”?

Professora: Why don’t you use some of the expressions from page 67? Nathan, take a look
there. Get your book. There is one expression that means this, that you wanna say, but it is
better, because as Pedro said, this is not usual. | understand what you want to say, but the
correct expression is on the book.
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Pedro (levanta e busca o livro para que ambos olhem). It’s the last paragraph (olham no
livro).
Pedro: You could put “to sum up” here.

4720usodalLl

Apesar de sua infrequéncia nas interacdes, a L1 foi utilizada pelas duplas — em
algumas mais, em outras menos — como artefato simbdlico para mediar a tarefa. De acordo
com o que ja foi abordado no segundo capitulo desta tese, 0 uso da L1 possibilita que o
aprendiz complete a tarefa com mais eficacia e permite que ele mantenha o dialogo e
externalize seu pensamento, além de ser uma ferramenta de mediacdo que ira auxiliar a
mediar comportamentos. Ela pode ainda auxiliar a dar andamento a tarefa, a focar a atencéo, a
negociar vocabulério e gramatica da L2 e a melhorar as relagdes interpessoais (SWAIN e
LAPKIN, 1998; 2000).

Em alguns exemplos retirados das interacGes, é possivel perceber que a lingua
portuguesa foi utilizada com esses objetivos. No exemplo 59, Nathan pergunta a Pedro qual o
significado da expressdo que ele esta sugerindo, e Pedro usa a L1 para explicar o significado

da expressao desconhecida.

Exemplo 59
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 3

Pedro: You could put “to sum up” here.
Nathan: Yes, but what'’s the meaning?
Pedro: <Em resumo. Para resumir> (ficam pensando). You could put “to summarize”. |

EZ T

think it is better “to summarize”. “In conclusion” ...

Também no exemplo 60, a L1 é usada para esclarecer o sentido da palavra. No
entanto, no caso a seguir, a pergunta de Fatima, querendo saber o que Jéessica quis dizer, pode
ndo ter sido por ndo entender o sentido da palavra, mas por ndo entender seu uso, ja que
Jéssica usou o adjetivo “alive” com o intuito de usar o substantivo “survival” — o que so €
possivel perceber por ela ter usado a palavra em portugués para responder a pergunta de

Fatima.
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Exemplo 60
Sesséo de revisdo por pares 1 — 04 de junho — Resenha — Dupla 4

Fatima: And for the alive, you mean life?
Jéssica: Alive, <sobrevivéncia>.

Por fim, no exemplo 61, Leonardo usa a L1 para deixar claro para Diego o porqué de
ele estar sugerindo que os verbos estivessem no passado. Ao traduzir, ele chama a atencédo de

seu interlocutor para o fato de que a historia deveria ser no passado.

Exemplo 61
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: Here, I put the verbs in the past because the story is in the past... here, “his
friends had locked”, <eles trancaram>, “locked Bruno on the closet and went out”. <Oh,
aqui tu usou o verbo>, but here you don 't use.

Como foi possivel perceber nos exemplos, assim como na andlise geral das interagdes,
0s participantes foram criteriosos em relagdo a quando usar a L1, o fizeram com pouca
frequéncia e nas situacdes em que o fizeram, em geral, o uso foi uma ferramenta util a

negociacdo de sentido e a colaboracgdo para a reviséo dos textos.

4.7.3 A utilizacdo da scaffolding

Durante a execucdo da tarefa, no processo de correcdo, os alunos se ajudavam por
meio de estruturas de apoio (scaffolding ou andaimento). O apoio fornecido um ao outro era
mediado pela lingua, permitindo a comunicacéo e coordenando as a¢fes dos participantes da
situacdo de aprendizagem (WELLS, 1999). Os exemplos que serdo apresentados a seguir
representam o que Donato (1994) chamou de andaimento coletivo, ja que neles perceberemos
que os aprendizes irdo unir seus conhecimentos parciais da L2 para tomar decisdes que dizem
respeito a vocabulario e estruturas linguisticas do texto de um deles.

O andaimento pode ser percebido através de diferentes acbes por parte dos
participantes. Sao elas: pedir ou dar conselho ou sugestao, responder a conselho ou sugestao,
pedir e dar esclarecimento, reafirmar algo falado ou escrito pelo colega e fazer ou responder a

perguntas. Passaremos a analisar alguns trechos das interagfes em que essas estruturas de
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apoio aparecem. Para fins de andlise, ndo irei separar os exemplos por tipo de apoio, pois
perceberemos que em um mesmo trecho, teremos exemplos de mais de um tipo.
No primeiro exemplo (62), é possivel verificar um participante pedindo sugestdo e o

outro dando a sugestdo solicitada e fazendo uma pergunta.

Exemplo 62
Sesséo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 1

Angelo: Ah, that’s ok. Where I can put the direct speech and reported speech in my text? You
are the teacher (referindo-se ao par), you have to do this.

Bruno (olhando para o texto de Angelo): Here... “and then Leo said... asked... asked to
Caetano if he was good”. Between “sink’ and “and”.

Angelo (pensando).

Bruno: Understood?

Angelo: (discorda).

Bruno: No? You put like... “he throwed up beef in the floor and in the sink. Then Leo asked to

Caetano if he was good.”
Angelo: Ok.
Bruno. And then you put “and who had to clean it was me”. Understood?

Angelo pede uma sugestio de onde incluir em seu texto discurso direto e indireto,
como solicitado pela tarefa (vide exemplo 3). Bruno sugere uma frase em que pode incluir o
discurso indireto e duas vezes confirma com Angelo se entendeu, através da pergunta
“understood?”.

Nos pedidos de conselho, os autores do texto geralmente pediam ao leitor alguma
opinido em relagdo ao que haviam escrito. Ao dar sugestdes, os leitores, por vezes, o faziam
ao responder os pedidos de conselho, como no exemplo 62, ou de forma espontanea, ao
exercer seu papel de revisor. Além de fazer perguntas para pedir conselhos ou para
compreender algo que ndo estava claro no texto, outras perguntas eram feitas com o objetivo
de verificar se 0 autor do texto concordava com a sugestdo, se entendia a sugestdo (exemplo
62) ou se compreendia 0 que estava escrito no texto ou na lista de revisdo. Ha ainda exemplos
em que perguntas foram feitas quando ndo sabiam dizer algo em inglés.

No exemplo 63, temos novamente uma sugestdo fornecida pelo leitor-revisor ao

escritor do texto, desta vez, sem que houvesse um pedido de sugestao.
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Exemplo 63
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Leonardo: Here you put to this paragraph and here and this comma, you put a comma here,
don’t have this comma.

Diego: Ok.

Leonardo: Then, here, I don’t understand...

Diego: Way, <caminho>.

Além da sugestdo, Leonardo faz também um pedido de esclarecimento e Diego
fornece esse esclarecimento. Nos pedidos de esclarecimento, o leitor pede ao colega que
explique algum aspecto ndo compreendido do texto ou esclareca alguma palavra néo
compreendida ou desconhecida, como aconteceu no exemplo 63.

Outra estratégia de apoio é reafirmar algo falado ou escrito pelo colega. No exemplo
64, podemos perceber que Jéssica, atuando como leitora, reafirma o que foi falado por Fatima,

para se certificar de que compreendeu e de que esta € a forma mais adequada.

Exemplo 64
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Fatima: Ahm... I think that I am going to put that the lamp is toxic... “The lamp’s powder is
toxic”?

Jéssica: “The lamp’s powder”.

Fatima: Yes, I know. “The lamp’s powder”.

Jéssica: “The lamp’s powder is toxic” or “The lamp is toxic.” I don’t know if powder is like
this.

Fatima: Yes, | guess.

No exemplo 65, temos novamente um exemplo de reafirmagdo, seguido por um
pedido de esclarecimento. Leonardo repete a palavra “surprised” como forma de indicar que
entendeu, pois primeiramente ndo havia entendido e havia solicitado o esclarecimento. Em
seguida, solicita novamente o esclarecimento para outra palavra que ndo entendeu, que

Leonardo informa ser a palavra “was”.

Exemplo 65
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: Here I put “when” because “a funny thing happened when...” You put this wrong.
Here, this word I don’t understand.

Diego: “Surprised”.

Leonardo: “Surprised”. And this word? The same 0f this, but I don’t understand.

Diego: (lendo) “Because was” ... is “was”
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Leonardo: “Was”?
Diego: (consente).

Por fim, temos mais um exemplo de pergunta, em que Diego pergunta a Leonardo

sobre a ortografia da palavra “wrong”.

Exemplo 66
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 2

Diego: How you can say “wrong”?

Leonardo: What?

Diego: <Ndo sei como se escreve> “wrong”.
Leonardo: “Wrong”? (escreve na folha do colega).

Ao analisar todos esses exemplos em que os participantes se ajudaram por meio de
estruturas de apoio, € possivel perceber que, ao trabalhar juntos, os participantes parecem ter
alcancado niveis mais elevados de desempenho através da assisténcia muatua, como sugerido
por Ohta (2000). Esse conhecimento co-construido pode vir a ser utilizado em atividades
subsequentes de forma independente, como sugerido por Donato (1994), e esse seria um
grande ganho da atividade colaborativa desenvolvida e um passo dos aprendizes rumo a uma
maior autorregulacdo no uso da L2 e no desenvolvimento da autonomia como aprendiz de L2.
Além disso, os participantes demonstram também o desenvolvimento de uma autonomia
sociocultural ao, por meio da escrita colaborativa, demonstrarem preocupagéo ndo somente
com 0 que ocorre na sua producdo, mas também na producdo dos colegas. A pratica de
revisdo por pares, através da colaboracdo, parece reforcar os papeis dos membros na
comunidade de pratica em que 0s membros, ora mais, ora menos experientes, auxiliam os

colegas a assumirem papeis mais centrais na sua pratica linguistica.

4.7.4 O apoio no conhecimento metalinguistico

Em alguns exemplos, podemos verificar que 0s participantes se apoiam no
conhecimento metalinguistico como forma de andaimento ao corrigir o texto do colega,
justificando sua sugestdo ou refutando alguma correcdo que ndo lhes parecia valida. Em

muitos desses casos, 0s participantes usavam a lingua para refletir sobre seu uso, sem
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necessariamente usar uma terminologia metalinguistica. De acordo com Swain e Lapkin
(2002), trata-se do uso de metafala (metatalk), ou seja, a lingua sendo usada para refletir de
forma consciente sobre seu uso. De acordo com as autoras, € um didlogo colaborativo no qual
0s participantes estdo engajados na resolucdo de um problema.

No exemplo seguinte, Leonardo esta explicando para Diego que ele deveria ter usado a
forma “doesn’t” para a frase negativa, a fim de concordar com o sujeito “Bruno”. Ele ndo usa
termos como ‘“‘sujeito”, “3* pessoa” ou outros, mas explica que a forma “don’t” ndo ¢ a

apropriada para a situacao e “doesn 't sim.

Exemplo 67
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: Here, you put “Bruno do not”, is “doesn’t”. “Do not” is “don’t”, but “don’t” is
not appropriate of Bruno, is “doesn’t”. “Went to the school because his mom was scary to
repeat that day” and conclusion?

Diego: Yeah. I don’t put.

Ja no exemplo 68 (repeticdo do exemplo 10), Jéssica explica a Fatima seu uso
inadequado do plural para o substantivo “man”, cujo plural ¢ irregular. Ela explica que “man”

é a forma do singular e ela deveria ter usado a forma “men”.

Exemplo 68
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Fatima: Jessica, “mans”?
Jéssica: “e”

“«

en”, with “e”.

Fatima: With “s”, I put?

Jéssica: No. It’s like, “man” with “a” is in the singular and “men” with “e” is...

Fatima (ri de si mesma quando percebe sua falha)

Jéssica (ao comentar com um colega que passa por elas) She wrote “mans”, M— A —N —S.

Com esses exemplos, é possivel perceber que, mesmo aprendizes jovens como 0S
participantes desta pesquisa, sdo capazes de usar a L2 para refletir sobre seu uso e o fazem
pois, através do didlogo colaborativo, estdo engajados na resolucdo de um problema. E
importante salientar que, em outros contextos, essa reflexdo sobre o uso da L2 pode acontecer
atraves da L1 e, ainda assim, o0 apoio no conhecimento metalinguistico sera benéfico a revisao

por pares.
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4.7.5 O uso da fala privada

A Ultima estratégia mediadora a ser analisada nesta secao é o uso da fala privada. Esse
uso acontecia quando a intencdo do aluno era refletir sobre o que estava lendo ou sobre
alguma sugestdo que recebeu, sem a intencdo de se dirigir ao seu interlocutor. Como 0s
participantes permaneciam proximos um ao outro, ndo s6 enquanto interagiam sobre as
sugestdes, mas também durante todo o processo de reescrita, muitas vezes a fala privada, ao
ser externalizada por um dos participantes, mesmo sem a intencdo de se dirigir ao
interlocutor, acabava dando inicio a uma nova interagdo em relacdo as producoes.

Retomando Swain, Kinnear e Steinman (2011), tanto a fala com outros quanto a fala
consigo proprio, que as autoras denominam, respectivamente, didlogo colaborativo e fala
privada, sdo formas de lingualizar, sendo que a fala privada, como forma de comunicagéo
intrapessoal, ird auxiliar a mediar os processos de pensamento. Retomando Ohta (1995), a fala
privada ira organizar e dirigir essa atividade mental do falante.

No exemplo 69, Leonardo estd lendo o texto de Diego em voz alta para si proprio, a
fim de verificar a existéncia de inadequacdes ou trechos ndo compreendidos e anotar na lista
de reviséo para posterior discussdo com o colega. Ao fazé-lo, repete a palavra “death” para si
préprio com entonacdo de pergunta. Diego, que nesse momento esta a seu lado, percebe que
Leonardo esta se questionando sobre a palavra “death” e interrompe o pensamento do colega

para esclarecer o que quis dizer.

Exemplo 69
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 2

Leonardo: “Some people think that the honesty is the best way to a good life, but a situation
of death” ... “death”?
Diego: Yes, “death”, <morte>.

No exemplo a seguir, Nathan devolve a lista de reviséo e o texto revisado para Pedro,

quando tém a seguinte interacao:
Exemplo 70
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 3

Nathan: | wrote this.
Pedro: | know.
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Nathan: No that it’s wrong, but you have to substitute some “that”.

Pedro: Ok. “But nowadays is more normal” ... “Honesty can be very useful”... (fica lendo
seu texto) Just let me... “special person” (anota algo em seu texto). “In conclusion, on certain
moments, it depends on the moment and time”... (assinala algo e relé) “In conclusion, it

depends on the moment and time”. OK.

Nathan explica, ao entregar a lista, que essas séo suas sugestdes (I wrote this). Ele
também explica que ndo acha que esteja errado, mas que o colega deveria substituir a palavra
“that” que foi muito usada. Pedro recebe a lista de revisdo ¢ a sugestdo, respondendo com um
“ok”, e passa a revisar seu proprio texto. Ele vai lendo em voz alta para si proprio o seu texto,
a fim de revisa-lo e, ao fazé-lo, acaba por modificar a frase final, excluindo o trecho “on
certain moments” e, assim, evitando a repeti¢do da palavra “moments”, algo que ndo foi
sugerido por Nathan, mas foi percebido por Diego ao reler seu texto para si préprio em voz

alta.

4.8 ANALISE DAS INTERACOES COM FOCO NOS PADROES DE INTERACAO DAS
DUPLAS

A quinta pergunta de pesquisa visava a investigar se haveria diferencas nos padrées de
interacdo de pares cujos membros apresentavam habilidade linguistica semelhante um ao
outro e diferente um do outro. Essa pergunta surge a partir da crenca de alguns professores de
que os aprendizes se beneficiariam mais da atividade colaborativa se um deles fosse mais
experiente com a L2 do que o outro. Ferris (2003), em seu livro Response to Student Writing,

explica que ela prefere grupos cujos participantes apresentem habilidade mista:

Eu misturo alunos em termos de background linguistico, sexo e habilidade. Eu gosto
de ter escritores mais fortes e mais fracos misturados. Os escritores mais fracos se
beneficiam regularmente lendo os textos dos escritores mais proficientes e os
escritores mais avancados se beneficiam do pensamento critico necessario para
fornecer feedback Gtil aos colegas menos capazes (FERRIS, 2003, p. 170).

A primeira vista, esses parecem ser bons argumentos a favor de grupos cujos membros
apresentam habilidade linguistica mista. No entanto, ao justificar sua preferéncia por duplas
de habilidade linguistica mista, a autora acaba restringindo a colaborac¢do a um padrdo em que

um dos participantes sempre serd o dominante. De acordo com a autora, 0 escritor mais fraco
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ird se beneficiar da ajuda do mais avancado; ja o escritor mais avancado, também desfruta de
um beneficio ao realizar a atividade, mas ndo proveniente da ajuda que recebera do mais
fraco, mas sim de suas proprias reflexdes a partir do pensamento critico ao fornecer auxilio ao
seu par. Os dados a seguir irdo mostrar que também ha beneficios ou que pode ser ainda mais
benéfico para ambos os aprendizes quando os membros dos grupos/duplas demonstram
habilidade semelhante. Isso foi observado especialmente nos pares cuja proficiéncia era
menor (duplas 2 e 4).

Se considerarmos 0 numero de sugestdes fornecidas durante as sessdes de revisao por

pares, chegamos aos seguintes nimeros (conforme a Tabela 4, apresentada na se¢éo 4.2):

Dupla 1 (habilidade semelhante, proficiéncia alta) — 34 sugestdes

Dupla 2 (habilidade semelhante, proficiéncia baixa) — 59 sugestdes

Dupla 3 (habilidade mista, um participante mais e um menos proficiente) — 31 sugestdes e
somente 8 dadas pelo participante menos proficiente

Dupla 4 (habilidade semelhante, proficiéncia média) — 55 sugestdes

E evidente que ndo podemos chegar a uma conclusdo considerando somente esses
nameros, ja que algumas producles escritas precisavam de mais ou menos revisdo. No
entanto, havia um certo nimero de palavras que deveria ser respeitado, a partir das instruces
de cada proposta de producédo escrita e, dessa forma, em termos de tamanho, o0s textos ndo
variavam muito.

E possivel perceber que, considerando o nimero de sugestdes, as duplas 2 e 4, que
apresentavam habilidade igualmente média ou baixa, ndo ficaram atras da dupla 1, na qual os
aprendizes eram mais proficientes, ou da dupla 3, que era mista. Um possivel beneficio para
os pares de habilidade semelhante é que eles ndo tendem a mostrar o padrdo de interacdo
dominante-passivo (cf. KOWAL e SWAIN, 1994), algo que somente foi observado em pares
com habilidade mista (cf. STORCH e ALDOSARI, 2012).

Assim, a seguir, as duplas seréo analisadas em termos de padrdes de interacdo, a partir
das contribuigdes tedricas de Mercer (1992), Storch (2002), Weissberg (2006) e Ballinger
(2013), e sera feita uma tentativa de se situar cada uma das duplas em um continuum a partir
das categorias criadas para fornecer e receber auxilio, continuum esse que vai do padrdo mais
colaborativo ao mais conflitivo (vide figuras 1 e 2 no capitulo referente a Metodologia). A
partir da analise das 5 sessdes de revisdo por pares de cada dupla, algumas associagdes entre

as caracteristicas das interacfes das duplas e o aporte tedrico proporcionado pelos autores
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acima citados serdo feitas. Esta ndo serd uma tentativa de fazer com que as duplas se
encaixem em uma ou outra categoria, mas de entender a natureza de suas relagdes enquanto
interagem.

Ao observar as interacbes entre os membros das duplas, perceberemos que 0s
participantes desempenharam diferentes papéis ao fornecer suporte um ao outro. Em algumas
situacbes, os membros da dupla atuavam como parceiros em um time, ou seja, ambos
trabalhavam na resolucdo de um problema com um objetivo comum, co-construindo o
conhecimento novo. Em outras situacbes, um dos participantes desempenhava,
alternadamente, o papel daquele que detinha mais conhecimento, como um tutor mais
experiente, auxiliando o parceiro a chegar ao entendimento da solucdo para dado problema,
chamando a atencédo para algo que precisasse de um exame e de revisdo mais detalhados. Ha
ainda as situaces em que um dos participantes atuava como incentivador do outro,
oferecendo encorajamento e valorizando as opinides e sugestdes recebidas. Esses
comportamentos serdo observados e analisados a seguir em cada uma das quatro duplas. Sera
possivel perceber que eles ocorrem com maior ou menor frequéncia em diferentes duplas e
sua ocorréncia ira auxiliar a determinar se uma dupla esta no extremo mais colaborativo ou
mais conflitivo do continuum.

Muitos trechos de interagcdes das diferentes duplas ja foram analisados em sec¢Ges
anteriores a essa e, para o leitor que esteve atento ndo sé ao conteldo das interacfes, mas
também as duplas responsaveis pelas interacdes, algumas caracteristicas dos padrdes de
interacdo j& puderam ser observadas. Porém, como esta se¢do tem como foco os padrdes de
interacdo, novamente alguns trechos das interacGes serdo analisados, pois ilustram com mais
clareza os tragos salientes nesses padrdes. Essa analise se deu a partir da leitura e da releitura
das transcri¢fes de cada uma das duplas. Foram observadas as caracteristicas salientes em
relacdo a como 0s participantes abordam a tarefa, quais papeis assumem durante sua
realizacdo e seu nivel de envolvimento e contribui¢do com a dupla.

Para a analise do engajamento de cada uma das duplas com a tarefa, além das
interacdes de seus membros um com o outro, consideraremos algumas informacdes da tabela
a seguir, que nos indicara o tempo de permanéncia das duplas na realizacdo das revisGes nas

sessOes em pares.
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Dupla 1 Dupla 2 Dupla 3 Dupla 4
Sessdo mais 07°42” 10°22” 04°52” 04°23”
curta
Sessdo mais 35°52” 1h 07°21” 1h 01°59” 1h 32°17”
longa
Tempo total | 2h 10°42” 3h 09°46” 3h 10°00” 3h 31°20”
das sessoes

Tabela 11 — Tempo de dedicacdo das duplas as sessGes de revisdo por pares

4.8.1 Dupla 1 — Angelo e Bruno

A dupla 1 ndo se engajou em um namero grande de ERLSs, fornecendo um ao outro e
recebendo um do outro somente 34 sugestfes no total. Essa também foi a dupla cujo tempo
total das cinco sessfes de reviséo por pares foi 0 menor (vide Tabela 11). Na maior parte do
tempo em que estavam fornecendo e recebendo feedback, os integrantes desta dupla
apontavam um para o outro que havia um problema, porém ndo tentavam encontrar uma
solucgéo de forma conjunta. Ao analisar as transcri¢des de sua interacdo de acordo com Storch
(2002), essa dupla melhor se enquadraria no que a autora denomina como padréo de interacao
cooperativo ou dominante-dominante. Eles consideram as sugestdes um do outro, porém néo
estdo dispostos a elaborar as sugestbes recebidas, ndo esclarecendo para o par o porqué da
sugestdo e ndo provendo andaimento para co-construir a forma correta. Podemos perceber

isso em alguns exemplos a seguir.

Exemplo 71
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 1

Angelo: Now. Let’s see here. (Bruno ainda esta anotando na lista de revisdo e Angelo comeca
a comentar sobre o texto de Bruno) Does your text match with the proposal? You answered to
Paula what the teacher asked. The communicative achievement is perfect. (Bruno para de
escrever para ouvir) In the organization you missed the expressions. (Bruno comeca a
escrever novamente) Your handwriting is better. Hooray! And everything is good. Yes.

Bruno: Good, good.

Angelo: I'll give you a 9.8. No, a 9.9.

Bruno: And your is pretty good. I liked a lot your answers to her. You put all and understand
the order. You just make a slip here. You could put “then you get a bus to go to Novo
Hamburgo” not “then get” and here “we can meet at the bus station”. Just this. All the other
things you are perfect.

(Angelo pega seu texto com Bruno e olha).
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Angelo: Teacher! (A professora ndo vem logo, entdo ele pergunta para Bruno) What words
can I change in “there is”?

Bruno: I don’t know. | was thinking about this. You could... (move seus ombros para cima e
para baixo indicando que néo sabe)

Podemos ver, com esse exemplo, que eles se elogiam com frequéncia, mas, quando ha
uma sugesto, eles ndo a elaboram, como quando, por exemplo, Angelo diz que Bruno n&o
usou as expressdes que deveria ter usado. Ele se referia as expressdes para dar conselhos,
estudadas em aula, que deveriam ser incluidas na carta. Ele poderia ter sugerido alguma
alternativa para a inclusdo ou Bruno poderia ter perguntado a opinido de Angelo, mas Angelo
menciona que elas estavam faltando e Bruno aceita, sem nenhum questionamento posterior.
Também se percebe isso quando Bruno diz haver um problema em “we can meet at the bus
station”, mas nao diz explicitamente que problema seria esse. Esses poderiam ser exemplos de
fala cumulativa, j& que parece um acimulo de conhecimento sem reflexdo critica. Outro
exemplo proveniente da interacdo acima é quando Angelo pergunta a Bruno o que ele poderia
mudar e Bruno somente gesticula que nédo sabe.

Outro exemplo de falta de andaimento coletivo da mesma dupla pode ser visto a

sequir.

Exemplo 72
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 1

Bruno: I don’t think it is “he always asks”. 1t is strange.
Angelo: Ok (ndo da mais atengao).

Bruno: To say “he always asks”... but I will let it.
(Ficam em siléncio até terminar de reescrever).

Neste exemplo, Bruno esté lendo parte de uma frase em voz alta e ele menciona que a
acha estranha. Angelo diz “ok”, mas ndo se engaja na interagio nem busca ajudar Bruno a
encontrar uma forma melhor de dizer aquilo. Entdo, Bruno decide deixar como esta. Ha varios

exemplos nas intera¢fes dessa dupla em que hé falta de languaging, como a seguir.

Exemplo 73
Sesséo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacéo — Dupla 1

Angelo: Ahm... where is the “always”? (palavra que deveria ter sido usada no titulo) Yes,
you used the expressions... your handwriting... you need to practice more on your
handwriting.

Bruno: I will practice.
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Angelo: I will put more or less. Your grammar is good...variety of vocabulary... here you did
something very strange...

Bruno (olha no texto o que Angelo esta apontando). What?

Angelo: I don’t know what’s this? (circula algo no texto).

Bruno: “Lieying” (forma incorreta da ortografia do verbo “lying”)

Angelo: Yeah, but...

Bruno (rindo): Yeah, I... I know...

Depois de Bruno ter dito “Yeah, | know”, afirmando saber que ha algo errado com o
verbo “lying” (que ele havia escrito lieying), eles vdo adiante na tarefa, comentando outros
itens da lista de revisdo. Angelo havia destacado que parecia haver um problema de ortografia
e Bruno concordou que estava incorreto, mas eles ndo tentaram descobrir juntos qual seria a
forma correta (lying). Se olharmos para a reescrita de Bruno, veremos que outra forma
incorreta foi usada (lieing). Ou seja, a falta de languaging e andaimento fez com que eles néo

chegassem a forma correta da ortografia do verbo no gerundio.

Exemplo 74
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Ao analisar as duplas dentro do continuum que vai de um padrdo de interacdo mais
colaborativo ao mais conflitivo, sera feita uma equacdo entre dois movimentos de interacao:
“ao fornecer auxilio” e “ao receber auxilio”. Ou seja, seré indicado onde cada dupla se situa
no continuum em momentos em que fornecem auxilio um ao outro e onde cada dupla se situa
em momentos em que recebem auxilio um do outro. Veremos que, para algumas duplas, o
fornecer e o receber auxilio nem sempre estardo no mesmo lugar desse continuum.

Assim, em relacdo a dupla 1, poderiamos dizer que essa equagdo tende mais para o
centro desse continuum. No que diz respeito ao fornecimento de auxilio, porém, a dupla
demonstra uma tendéncia em diregdo ao extremo mais conflitivo, pois em grande parte das
situagcBes em que indicam que h& um problema, ndo explicitam qual seria o problema ou néo

sugerem alternativas para resolvé-lo — ou seja, quando deveriam estar fornecendo auxilio,
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acabam por ndo o fornecer. J& no que diz respeito ao recebimento de auxilio, estariam mais ao
centro do continuum, pois, em geral, aceitam as sugestdes, porém ndo questionam o revisor
para buscar entender melhor que problema seria esse ou para tentar juntos encontrar uma

solucdo para 0 mesmo.

4.8.2 Dupla 2 — Leonardo e Diego

Ao analisar a interacdo desta dupla, veremos que o que acontece é semelhante ao que
acontece com a dupla 1, no entanto, por um motivo diferente. Eles também apontam para
problemas especificos, porém frequentemente sugerindo a forma que acreditariam ser correta,
mas nem sempre elaboram essas sugestfes, ndo falando mais sobre elas. Hatano (1993 apud
KOWAL e SWAIN, 1994) sugere que um padrdo de interacdo transmissivo pode surgir de
pares expert-iniciante e de pares homogéneos que, embora oferecam um ndmero equilibrado
de contribuicdes, podem alternar no papel do mais experiente, nem sempre de uma maneira
colaborativa, mas transmissiva.

Essa dupla, foi a que gerou o maior nimero de ERLs (59 sugestdes de revisdo, vide
Tabela 3) e também seu tempo total dedicado as sessdes de revisdo foi semelhante as duplas 3
e 4 (vide Tabela 11). Ou seja, a dupla dedicou-se a realizacdo da tarefa e, como apontado
pelos participantes na entrevista, o auxilio fornecido um ao outro foi aumentando com o
passar das sessoes.

Embora nem sempre elaborassem as contribui¢fes dadas e recebidas, talvez em fungéo
de sua falta de proficiéncia, esta dupla ndo apresentou conflito, diferente do que veremos, por
exemplo, na dupla a seguir. Leonardo e Diego foram educados um com o outro e produtivos
na concluséo da tarefa, mostrando um comportamento né&o conflitivo. Os participantes usaram
uma estratégia interessante para compensar a falta de proficiéncia, que foi solicitar a ajuda da
professora em diversas situagdes, como visto nos exemplos das se¢des 4.5 e 4.6.

Exemplos dessa dupla suportam outros estudos que mostram que padrdes de interacéo
e a natureza da assisténcia tém um papel mais decisivo na tarefa do que a proficiéncia (vide
WATANABE e SWAIN, 2007; STORCH, 2002), pois ao ser majoritariamente cooperativo e
ndo-conflitivo, os aprendizes foram capazes de dar e receber sugestdes que os levaram a

versdes melhores dos textos revisados.
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Nas entrevistas, Diego e Leonardo afirmaram que, quando comegaram a pratica de
revisdo por pares, ndo tinham certeza de seus beneficios, ja que ambos eram aprendizes de L2
que enfrentavam dificuldades semelhantes. Porém, a medida em que se engajaram com as
tarefas, tentando co-construir versdes melhores de seus textos, frequentemente buscando o
auxilio da professora, passaram a ser mais colaborativos e perceberam melhora em seus

textos. Vejamos o exemplo a seguir:

Exemplo 75 (repeticdo do exemplo 67)
Sessdo de revisdo por pares 2 — 24 de junho — Histdria — Dupla 2

Leonardo: Here, I put the verbs in the past because the story is in the past... here, “his
friends had locked”, <eles trancaram>, “locked Bruno on the closet and went out”. <Oh,
aqui tu usou o verbo>, but here you don’t use.

Diego (concorda).

Leonardo: Here, you put “Bruno do not”, is “doesn’t”. “Do not” is “don’t”, but “don’t” is
not appropriate of Bruno, is “doesn’t”. “Went to the school because his mom was scary to
repeat that day” and conclusion?

Diego: Yeah. I don’t put.

E possivel ver nesse exemplo que Leonardo esta listando uma série de problemas que
identificou no texto de Diego, e Diego confirma e concorda. Leonardo usa metafala
(conforme ja analisado na se¢éo anterior) explicando para Diego que “don’f” ndo é apropriado
para “Bruno” (3* pessoa do singular). Esse exemplo mostra que ha reflexdo sobre a lingua e
que ambos estdo engajados, como quando Diego concorda e depois Leonardo questiona sobre
sua conclusdo, que esta faltando.

No exemplo a seguir, também veremos que a natureza da interacdo € majoritariamente

nao conflitiva.

Exemplo 76
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 2

Diego.: Oh, I just cut “a”, I cut this “him”, “the player goes”, “falls” and “stays”. Just this,
but the rest is good.

Leonardo: Ok.

Diego: Why did you put “x” on the lines?

Leonardo. Here, you put... <aqui 0> Punctuation, no. Because you don’t put comma, point.
You write and write...

Diego: Yeah, I don’t put.
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Nesse exemplo, vemos Diego listando aspectos do texto de Leonardo que ele acha que
deveriam ser diferentes. Ele elogia Leonardo, dizendo que “the rest is good”. Leonardo
concorda com varias sugestoes dizendo “0ok”. Entdo, Diego quer saber sobre um “x” que
Leonardo colocou nas linhas que ele pulou. Nesse momento, Leonardo ignora a pergunta,
retomando-a mais tarde, dizendo que Diego ndo deveria ter pulado linhas entre paragrafos.
Leonardo quer dizer a Diego que sua pontuagdo e suas frases estdo muito longas (“you write
and write...”) ¢ Diego concorda que deveria ter usado mais virgulas ¢ pontos. Novamente,
percebemos que estdo engajados e dispostos a considerar as sugestdes recebidas, como em um
padrdo colaborativo, embora ndo elaborem explicagdes sobre alguns dos problemas
linguisticos que encontram, mostrando tragos de fala cumulativa um com o outro e de fala
exploratdria com a professora, oscilando entre os padrfes colaborativo e cooperativo.

Ou seja, se analisarmos essa dupla no continuum do mais colaborativo ao mais
conflitivo, tanto no que se refere a fornecer quanto a receber auxilio, na maior parte dos casos
analisados, eles estariam no meio desse continuum. Ao fornecer auxilio, em geral os
participantes indicam que ha um problema e também fornecem a forma que julgam adequada
para resolver esse problema. Ao receber o auxilio, aceitam que ha um problema, porém em
poucos momentos buscam resolvé-lo de forma conjunta.

Cabe ressaltar, que ao situar a dupla no continuum, a anélise da maioria dos casos é
considerada, porém, ha momentos em que as duplas tendem mais para um ou para outro
extremo. Ou seja, ha casos, como o exemplo 38 ja analisado dessa dupla, em que Leonardo e
Diego demonstraram um padrdo tendendo mais para o extremo colaborativo. Trata-se do
exemplo em que focam na forma e conteudo, tentando juntos encontrar a melhor forma de
expressar que o pai de Leonardo trabalha em seu proprio supermercado. Ha outros exemplos
que também ja foram analisados em outras se¢bes (exemplos 28 e 34) em que ha uma
tentativa inicial de colaboracdo, que ao longo na interacdo acaba sendo abandonada, nédo
levando a resolucdo do ERL. S&o esses os exemplos em que discutem o uso dos tempos
verbais em “fight” e “fought” (exemplo 28) ¢ em que discutem a necessidade da preposigao
“of” apos o verbo “like” em “like of you” (exemplo 34).

No caso a seguir, Leonardo estd oferecendo auxilio em uma tentativa de interacéo
mais colaborativa, tentando encontrar uma solucdo enquanto interage com Diego, 0 escritor
do texto. J& Diego esté recebendo o auxilio da mesma forma como acontece na maioria das
interacOes desta dupla, ou seja, aceitando a existéncia de um problema, sem dedicar-se a

resolvé-lo com a dupla.
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Exemplo 77
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta informal — Dupla 2

Leonardo (lendo o texto de Diego e explicando suas sugestoes): “We do a lot of funny things
together”. “We go”, not “we went”. “We go to the shopping mall. On the night, we play
computer”, instead of PC.

Diego: “Computer”.

Leonardo: “Computer together”. And now I don’t understand nothing. “He always is with
me, this | admire his but have many other things.” It’s confusing, then I...

Diego: It’s like this, “he always” ...

Leonardo: “is with me”, yeah, then you put a point. “I admire his but have many other things
that I admire like help the people that” ...

Diego: Oh... “I admire he”, dai comma, “but”...

Leonardo: Here (mostra a folha do texto para Diego).

Diego: I will rewrite...

Leonardo (com a caneta sobre o texto): “Have many other things that I admire like help the
people that” ... (pensando em uma forma de corrigir).

Diego: I will rewrite.

Vemos no exemplo 77 que Leonardo tentou ajudar Diego a reescrever um trecho
confuso de sua carta. Diego aceitou que estava confuso, mas ndo se dedicou a reescrevé-lo
junto de Leonardo. Somente informou que iria reescrever a parte indicada como confusa.

Assim, encerramos a analise dos padrbes de interacdo dessa dupla que foi
majoritariamente ndo conflitivo, porém também ndo extremamente colaborativo, situando a

dupla entre esses dois extremos do continuum dos padrdes de interacéo.

4.8.3 Dupla 3 — Nathan e Pedro

Grande parte dos dados e exemplos apresentados neste trabalho até aqui ja indicaram
que esta dupla, de habilidade mista, alterna entre uma relacdo majoritariamente dominante-
passivo com episodios de relacdo expert-iniciante. Ja vimos que Nathan, em muitos
momentos, sente-se incapaz de ajudar Pedro. Tendo em mente as afirmacdes fornecidas por
Nathan em sua entrevista (de que o texto de Pedro esta quase sempre perfeito ou de que Pedro
ndo precisa dele), podemos perceber que, para Nathan, a atividade gera sentimentos
negativos, como sentir-se inferior e ndo se considerar util, contribuindo para a baixa da
autoestima do participante. A partir dessa analise, podemos refletir se duplas cujos membros

apresentam proficiéncia diferente oferecem, afinal, oportunidades benéficas para ambos, se



176

considerarmos que sentimentos dessa natureza podem surgir de um trabalho que deveria ser
colaborativo. Retomando a citagdo de Ferris (2003), quando defende as duplas mistas, e a
reflexdo feita no inicio deste capitulo, referente a essa citacdo, de que nessa formatacédo de
dupla somente 0 membro mais experiente forneceria auxilio, e relacionando essa anélise a
situacdo de Nathan, podemos nos questionar se duplas mistas ndo deveriam justamente ser
evitadas, para que sentimentos de fracasso como o expresso por Nathan ndo venham a surgir.

A dupla 3 foi a que se engajou no menor nimero de ERLs, com 31 sugestbes
negociadas (vide Tabela 3). Apesar de apresentar o0 menor numero de sugestdes, o tempo total
dedicado as sessdes de revisdo foi maior do que o da dupla 1 e semelhante as duplas 2 e 4
(vide Tabela 11). Ou seja, dispensaram a tarefa tempo semelhante a outras duplas que se
engajaram em numeros maiores de ERLs. Isso pode ter acontecido, pois parte do tempo
dispensado a tarefa foi dedicado a resolver situacbes conflitivas, conforme passard a ser
analisado a seguir. Ainda é importante salientar aqui que o tempo dedicado as sessdes de
revisdo foi aumentando gradativamente, sendo que na sessdo mais curta, a primeira,
interagiram por somente 4°52” ¢ na mais longa, a ultima, por 1h01°59”.

No primeiro exemplo, veremos um padrdo de interacdo recorrente na atividade de

Pedro e Nathan.

Exemplo 78
Sessao de revisdo por pares — 24 de junho — Histéria — Dupla 3

Pedro: Hello. Are the ideas clearly organized? Most of them. Is the genre bla, bla, bla... yes,
yes, yes and language so, so.

Nathan: What is wrong?

Pedro: There are some mistakes here that people can be confusing. Is the handwriting clear?
Not so much. The language... the grammar, so-50. Variety of vocabulary, very good. Spelling
good. Punctuation, some things could be changed. And is there overuse and repetition of
words? No.

Nessa interacdo, tipica da dupla, Pedro I€ as respostas que escreveu na lista de revisao,
entrega 0 material (texto e lista de revisdo) a Nathan e ndo contribui elaborando suas ideias.
Mesmo quando Nathan pergunta, ele ndo costuma ser claro sobre o problema que pensa haver
e sobre a sugestdo que quer dar, dizendo somente que estad confuso e que ele ndo entendeu.
Isso também pode ser visto no préximo exemplo, quando Nathan questiona Pedro sobre algo
que esté sublinhado em seu texto (um indicativo de que o mesmo deveria ser revisado) e ndo

recebe auxilio do colega.
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Exemplo 79
Rascunho de Nathan — Carta
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Sessdo de revisdo por pares 4 —28 de agosto — Dupla 3

Nathan: Why did you match “each other”? (referindo-se ao fato de Pedro ter sublinhado).
Pedro: Forget it. Just write... yeah...

No proximo exemplo, veremos um trecho da quinta sessdo de revisdo por pares, e
Nathan esta esforcando-se para participar mais, mas parece que quanto mais tenta participar,
mais incomodado Pedro fica. Pedro chama a atencdo de Nathan inUmeras vezes em relacéo a
letra, mas quando Nathan sugere que Pedro melhore sua letra, ele ignora. Ainda, quando
Nathan destaca que Pedro usou algumas palavras repetidamente, ele parece incomodado e
questiona, querendo saber onde, dizendo a Nathan que esqueca sobre isso. No entanto, quando
reescreve, Pedro leva a sugestdo em consideragdo, usando outra palavra no lugar de “that”,

para néo repeti-la.

Exemplo 80
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacéo - Dupla 3

Pedro: Wait (termina o que esta escrevendo para entdo voltar-se para seu colega e ver o que
quer).

Nathan: What about this?

Pedro: Nothing. I didn’t understand. Just this.

Pedro: Ok. Let’s change (trocam 0s textos e comegam a reescrever).

Nathan: Do better this “see”, cause it looks like “su” (mencionando a letra).

Pedro (parece ignorar).

Nathan: Ok?

Pedro: Ok! (parecendo incomodado)

Nathan: Did you see something? (perguntando se o colega identificou algum problema em
seu texto)

Pedro: Yes (mas ndo diz o que). Ok. I will write here (anotando na lista de revisao).

Nathan: You are overusing “but”, “it” and “that”.

Pedro: But where?

Nathan: Here. You use “by that”, “that”, “that”. “But”...

Pedro (pega seu texto e & em siléncio). “But” I put one time. Where is again?

Nathan (procurando no texto).

Pedro: Forget it.

Nathan: Just “that” then.



178

Rascunho de Pedro — Redacdo
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Ha outras situacdes em que, além de Pedro ndo ser colaborativo com Nathan, também
ndo é muito educado ou cuidadoso com a forma como expressa suas sugestdes. Um exemplo é
quando ele diz que a letra do colega precisa ser melhorada em todo o texto (“everywhere”), o
que, além de muito direto, ndo é verdade, ja que é possivel ler e facilmente entender a maior

parte do rascunho.

Exemplo 81
Sessdo de revisdo por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 3

Pedro: Ok. Do this... (pega a folha de volta) Paragraphs? Yes. Greeting and ending? Yes.
Expressions for giving advice? Yes. 120 — 150 words? Yes. Is the handwriting clear? Not so
much.

Nathan: Where?

Pedro: Like... everywhere...

Outro exemplo de postura autoritaria, como mencionado por Storch (2002, p. 129)
guando descreve 0 padrdo dominante-passivo, e caracterizando uma espécie de fala

disputacional (MERCER, 1992), pode ser visto no exemplo a seguir.
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Exemplo 82
Sessdo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta — Dupla 3

Nathan: “She is the mother of my father”? (lendo o texto de Pedro)

Pedro (para de ler o texto de Nathan e olha para seu colega).

Nathan: “She is the mother of my father” (repetindo o que havia lido).

Pedro: “She’s the mother of my father” (repetindo com uma entonacao que indica nao ver
problema algum com a frase).

Nathan: It’s your grandma. Ok.
Pedro: Yeah. Who else would be?

Na fala de Pedro “Who else would (it) be?”, percebemos uma irritacdo de Pedro com o
colega que esta corrigindo e ndo esta entendendo de quem ele esta falando. Talvez porque o
uso “the mother of my father” nao seja usual e o correto seria “my father’s mother”. Porém,
diante da irritagdo de Pedro em relacdo ao questionamento, Nathan diz entender que se trata
da avé e ndo discutem mais esse trecho do texto. Na reescrita, Pedro escreve novamente “the
mother of my father”. Cabe aqui lembrar, que a dupla 3 teve somente uma conversagido com
foco no desempenho, ou seja, também nédo teceram elogios um ao outro, como em outras
duplas (vide Tabela 10).

Nathan quer muito acertar e contribuir com suas sugestdes. Na Ultima sessdo de
revisdo, ha um episddio em que ele tenta buscar a confirmacdo do colega de que esta

melhorando.

Exemplo 83
Sesséo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 4

Nathan (olhando para as anotacfes que o colega estd fazendo): | am getting better. Can |
see?

Pedro: No.

Nathan: Why?

Pedro (continua fazendo anotagdes).

Nathan (pega seu texto e olha): Why?

I TS »» 6 o« I TS
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Pedro: “You”, “you, “you”, “you”... no... “you”, “you, “you”, “you”... yeah.

Vemos que Nathan quer saber o que o colega esta anotando em seu texto e o colega
ndo quer mostrar. Entdo, quando Nathan pega seu texto de volta, Pedro destaca que Nathan
repetiu o uso do pronome “you” muitas vezes.

A partir de todos esses exemplos, percebemos que esta dupla tem uma relagdo

majoritariamente conflitiva, com falhas na colaboracdo, sendo que o participante dominante
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faz assercOes enfaticas sobre contetdo, lingua e forma, mostrando, por vezes, até tracos de
falta de respeito. Embora as vezes reconheca as contribui¢bes de seu parceiro, este ndo foi o
padrdo mais frequente na interacao.

No estudo de Storch (2002), a autora também descreve a participacdo de um par
constituido de uma aluna mais forte e uma mais fraca. No caso dessa dupla, as interacGes
foram consideradas cordiais, mas a pesquisadora afirmou que havia indicios de que a aprendiz
mais forte ndo estava tdo investida no processo quanto a outra. Em seu estudo, na entrevista
final, a participante mais forte admitiu que ela ndo havia sido tao solicita quanto poderia ter
sido ao apontar as fraquezas de sua parceira e que achou que sua parceira agiu de forma
semelhante. Ou seja, 0 par de habilidade mista deste estudo e do estudo de Storch (2002)
apresentaram algumas caracteristicas semelhantes, como o0 ndo engajamento total com o
objetivo principal da tarefa, que era a dedicacdo a uma revisao de qualidade dos textos, que 0s
tornassem versdes melhores de seus rascunhos.

No estudo de Storch, em funcdo da néo dedicagéo a esse objetivo, e neste estudo, em
funcdo dos comportamentos conflitivos e também a falta de engajamento, os resultados das
duplas de habilidade mista em relacdo as melhorias no texto ficaram aquém do desejado para
a pratica de revisao em pares. Outros estudos corroboram essas observacGes. No estudo de
Storch e Aldosari (2013), o participante mais fraco da dupla de proficiéncia mista adotou um
papel muito passivo, e em Kowal e Swain (1994), os padrdes dominante-passivo ndo foram
observados em duplas compostas de participantes de proficiéncia semelhante.

De acordo com Storch (2002), os pares cujos membros apresentam proficiéncia
semelhante tendem a demonstrar uma orientagdo mais colaborativa, enquanto pares mistos
tendem mais ao padrdo dominante-passivo. A pesquisadora enfatiza que, quando se fala em
proficiéncia nesses casos, ndo necessariamente se fala em uma proficiéncia que é medida (por
algum exame), mas a proficiéncia como ela é percebida pelos participantes dos eventos de
interacdo. Ainda de acordo com a autora, 0 que os estudos de fato mostram com clareza é que
o trabalho em duplas ndo é necessariamente sindbnimo de colaboragdo. Os padrdes de
interacdo que irdo surgir do trabalho em duplas é que irdo determinar as implicacbes do
trabalho em duplas em termos de aprendizagem de lingua, e ha evidéncias de que os pares que
adotam uma orientacdo colaborativa lingualizam mais do que aqueles que adotam uma
orientagdo mais conflitiva.

Essas relacfes nos diferentes padrdes de interacdo irdo depender de um ndmero de
fatores, dentre os quais, ainda de acordo com Storch, estdo as diferencas individuais que

incluem personalidade, diferencas culturais, diferencas de proficiéncia na L2, assim como o
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ambiente da sala de aula e o estilo do ensino. Nesse sentido, Ohta (1995) também encontrou
evidéncias em seu estudo de que o nimero de ERLs gerados em duplas de proficiéncia mista
(e eu diria que em qualquer tarefa em duplas), € afetado ndo sé pela proficiéncia dos
aprendizes, mas também por outros fatores afetivos, como percebemos, por exemplo, com a
dupla Nathan e Pedro.

No proximo trecho analisado, veremos um exemplo de um desses diversos fatores que
irdo impactar na atividade colaborativa. Em uma das sessfes de revisdo, Nathan menciona
estar com sono, quando a professora passa pela dupla e pergunta se ele estd bem, ja que a

professora havia percebido que ele ndo estava participando muito.

Exemplo 84
Sessdo de revisdo por pares 5 — 11 de setembro — Redacdo — Dupla 3

Professora: Are you ok, Nathan?

Nathan: Yes, I'm just sleepy.

Professora: You're sleepy. Yes, you are very quiet today. You're going to start your clean
copy, already?

Como professora-pesquisadora que estava presente no momento das interaces,
percebi outro par constantemente falando sobre o qudo famintos estavam e ansiosos estavam
pelo recreio, além de outros assuntos, conforme ja observamos na secdo 4.5.6 . Essas
situacOes nos fazem refletir e concluir que temos a tendéncia a tentar encontrar motivos pelos
quais duplas ou grupos sdo mais ou menos colaborativos em termos de tracos de
personalidade e niveis de proficiéncia. Porém, as vezes, o0 comportamento dos aprendizes em
determinado dia pode estar ligado a outros fatores e situacGes do dia a dia, como sentir-se com
sono ou com fome. Esses fatores simples podem ter um efeito nos padrfes de interacdo na
realizacdo da tarefa de determinado dia.

Por fim, situando a dupla 3 no continuum dos padrdes de interacdo, tanto ao fornecer
quanto ao receber auxilio, percebemos essa dupla tendendo para o extremo mais conflitivo.
Como caracteristicas dessa interacdo conflitiva, temos exemplos de assercdes enfaticas e por
vezes sem polidez, rejeicdo de contribuicOes e interrupgdes, em especial partindo do
participante Pedro, e outros exemplos de falta de elaboracdo do feedback recebido ou
confirmacdo de aprovacdo, além de situacdes em que um pedido de ajuda é ignorado ou
rejeitado. Nesse sentido, a postura de Pedro foi determinante para que Nathan tivesse essa
sensacdo de ndo estar ajudando o colega. Assim, ndo podemos atribuir a ndo colaboracao

somente a um aspecto. Nesse caso, o trabalho pode ndo ter sido colaborativo devido a
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aspectos individuais. Talvez se Pedro tivesse se mostrado mais tolerante com Nathan, a dupla
poderia ter colaborado mais. No entanto, acredito que mesmo atribuindo parte da néo
colaboracdo a aspectos individuais, talvez, pela natureza mista da dupla, seus membros nédo
devessem permanecer 0S mesmos por muitas sessdes de revisdo, mas deveriam ter mais
oportunidades de interagir com outros colegas que tivessem proficiéncia semelhante também

com frequéncia.

4.8.4 Dupla 4 — Fatima e Jéssica

Essa dupla apresentou um padrdo de interacdo majoritariamente colaborativo. Ha
muitos exemplos de andaimento coletivo nessa dupla, jA que as participantes apresentam
coesdo ao repetir e elaborar as declaragcbes uma da outra, complementando as suas ideias
(STORCH, 2013).

A fala dessas participantes é, em grande parte, exploratoria, jA que consideram as
afirmacdes e sugestdes de forma conjunta. O desenvolvimento do raciocinio € visivel em sua
fala e elas engajam-se criticamente com as ideias uma da outra. Portanto, elas demonstram um
padrdo de interacdo ndo-conflitivo e situado no extremo colaborativo do continuum. De fato,
essa dupla mencionou em suas entrevistas a preocupa¢do com o sentimento uma da outra,
sendo cuidadosas na interacdo, para ndo ferir esses sentimentos uma da outra e construir uma
relacdo de confianca.

Vejamos, entdo, alguns exemplos da interacdo desta dupla.

Exemplo 85
Sessdo de interacdo por pares 2 — 24 de junho — Histéria — Dupla 4

Jéssica: (lendo o texto) “When one of the men dropped the lamp. All of us that were there
were almost died freaking out. Somebody in the class warned that the lamp’s powder was
toxic. Everybody started screaming and running out, but it actually was not.” “Actually it
was not”. You can change. “Well, it turned out really good and funny, everybody calmed
down after some time and continued our class”.

Fatima: Ok, here, | need to put reported speech.

Jéssica: Here is reported speech, I don’t know. Because it is the reporting verb “warned”.
Ahm... here we can change... “well it turned out”

Fatima: We can put...

Jéssica: “Really good and funny”. We can’t put other adjective.

Fatima (pega o livro) Here, “‘funny”...
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Jéssica: “Hilarious”.

Fatima: “Hilarious”, and what’s the other adjective. It is “good”. Excellent, awesome, great,
fantastic, amazing...

Jéssica: I don’t know.

Fatima: “Great”. “Great” is like not too much, but much.

Jéssica: Like, “it turned out really great and...”

Fatima: “Great...”

Jéssica: “and hilarious”.

No inicio da transcri¢cdo acima, vemos Jéssica lendo o texto de Fatima, quando Fatima
menciona a necessidade de incluir o uso de discurso indireto, que ela esquecera e que havia
sido solicitado para a tarefa. Jéssica alerta Fatima para o fato de que ela havia incluido o
discurso indireto, usando o verbo “warned”. Aqui vemos o uso de uma fala metalinguistica
como ferramenta para fornecer suporte a sua colaboragéo.

Em seguida, é possivel ver o andaimento coletivo quando tentam reescrever a frase
usando uma variedade de adjetivos. E possivel observar que uma delas complementa a ideia e
a frase da outra, até que finalmente chegam a um acordo sobre a melhor forma de escrever a
frase. Ainda, no exemplo acima, vemos outra caracteristica comum dessa dupla que € a
coautoria quando revisam os textos, enfatizadas pelo uso do pronome “we” quando discutem
as revisdes dos textos.

E comum, nas interacdes dessa dupla, o uso de expressdes como “I think”, “in my
opinion” e “I don’t know”. Nesse Ultimo caso, nem sempre porque realmente ndo sabem, mas
como uma forma de dizer que isso € o que pensam, mas que cabe a colega aceitar ou nao,

concordar ou ndo. Segue um exemplo dessa natureza:

Exemplo 86

Rascunho de Jéssica — Email
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Sessao de revisao por pares 3 — 10 de julho — Email — Dupla 4

Fatima: And here I put “busy”, but I don’t know.
Jéssica: Yes. It could be.
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Fatima: And here, to make it smaller, because you need, right, you could put “In Porto
Alegre there is a museum of Art of Iberé Camargo. It has his paintings and is...” You know?
Change just the words.

Jéssica: Yes.

No turno de Fatima, ela esta explicando sua sugestdo pelo uso da palavra “busy” no
lugar de “full”, que Jéssica havia usado para indicar que ndo tinha tempo suficiente para sair
com um amigo. Ela disse “I don’t know”, buscando a confirmagdo de Jéssica ou a refutagio
da sugestdo. Depois, ela sugere uma outra maneira de dizer a mesma ideia em menos
palavras, pois o email de Jéssica excede o nimero de palavras estipuladas pela tarefa.

Ha outros exemplos em que elas usam expressdes como “I don’t know” e “I don’t

think”, e também em que elogiam uma a outra, COmo a seguir:

Exemplo 87
Sessdo de reviséo por pares 5 — 11 de setembro — Redagéo — Dupla 4

Jéssica: And your conclusion is very good.

Fatima: Ok. Ahm... Here “never”, I don’t think that this “had” is like... ahm... in the
sentence... but I don’t know if you...

Jessica: Aham.

No proximo exemplo, veremos a dupla discutindo conjuntamente (languaging) sobre a

preposicdo adequada a frase.

Exemplo 88
Sesséo de revisdo por pares 4 — 28 de agosto — Carta— Dupla 4

Fatima (anota algo, lendo em voz alta). <E>. “She care of me.” Is to take care... no... to...
Jéssica: “My mother” ... (lendo)

Fatima: “Gave up her teacher career to take”... (continuando a litura de Jéssica)

Jéssica: “To take care about.”
Fatima: “To care”...

Jéssica: “To take care.”

Fatima: “To”...

Jéssica: “About me and my sister.’
Fatima: “Of me and my sister.” “About”?

Jéssica: <E>.

Fatima (anota, lendo em voz alta): “To take care of... me and my sister.”

>
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Nesse exemplo de languaging ndo ha uso de uma fala metalinguistica, mas ao ler a
frase em voz alta, complementando as ideias uma da outra, com uma nova contribuigdo em
cada turno, ocorre 0 andaimento que leva a preposicao correta no final.

Assim sendo, essa dupla apresentou um padrdo de interacdo colaborativo,
caracterizado pela polidez, preservacéo da face®®, coautoria, fala metalinguistica e andaimento
coletivo.

Tanto em relacdo as sugestdes dadas, quanto em relagdo as sugestdes recebidas,
podemos situar a dupla no extremo colaborativo do continuum. Ha confirmacdo e aprovacao
das sugestdes recebidas. Essas contribui¢des séo elaboradas de forma conjunta, sendo que elas
demonstram, na interagdo, consciéncia do conhecimento da outra e respondem positivamente
aos pedidos de ajuda.

Concluindo esta se¢do, que analisou os padrées de interacdo das duplas, podemos tecer
algumas consideracGes em relagdo a préatica de revisdo por pares como atividade colaborativa
na aula de L2, j& que uma das perguntas de pesquisava visava a observar como a colaboragdo
se daria em duplas constituidas de perfis diferentes em relagdo a niveis aparentes de
proficiéncia.

Dessa forma, em relacdo ao nimero de ERLs, foi possivel perceber que ndo houve
ligagdo entre a proficiéncia dos membros da dupla com o nimero gerado de ERLS, ja que a
dupla cujos membros tinham maior proficiéncia (dupla 1) foi a que gerou menos ERLS e a
dupla 2, cujos membros tinham menor proficiéncia, gerou 0 maior nimero. Esses resultados
diferem do estudo de Watanabe e Swain (2007). Nesse estudo, com estudantes japoneses de
inglés em uma universidade canadense, as duplas-alvo de alta proficiéncia produziram uma
maior frequéncia de ERLs do que as duplas-alvo de baixa proficiéncia. De acordo com as
autoras, esse resultado corroborou a concepc¢édo de que o aumento da proficiéncia geral leva ao
aumento de ERLs. J& os resultados obtidos nesta tese nos indicam que, mesmo que a
proficiéncia dos participantes seja menor, pode haver uma grande frequéncia de ERLS, pois,
de acordo com Sato (2013), aprendizes de proficiéncia mais baixa tendem a colaborar mais
para compensar sua falta de proficiéncia. Isso pode ter acontecido com as duplas 2 e 4, que
forneceram e receberam o maior nimero de sugestdes. Analisando a producdo de ERLs e

relacionando aos padrbes de interacdo observados nas quatro duplas, os pares que

3% para Goffman (1970), face pode ser definida como o valor social positivo que uma pessoa reivindica para si
mesma.
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apresentaram uma tendéncia para o extremo mais colaborativo do continuum também geraram
um ndmero maior de ERLs (duplas 4 e 2)%,

Esses resultados corroboram o estudo de Watanabe e Swain (2007), em que o0s pares
com uma orientagdo mais colaborativa (de STORCH, 2002, padrdes colaborativo e expert-
iniciante) produziram mais ERLs do que os pares com uma orientacdo ndo colaborativa
(dominante-passivo e dominante-dominante). As autoras indicaram que, em seu estudo, a
analise de uma das duplas sugeriu um padréo de interacdo nao colaborativo diferente daqueles
indicados por Storch (2002) em seus quadrantes de mutualidade e igualdade, que seria 0
padrdo expert-passivo. Eu diria ainda que, em meu estudo, a dupla 3, Nathan e Pedro,
apresentou uma orientacdo ndo colaborativa em uma outra categoria também ndo citada por
Storch. Esse seria um padrdo dominante-iniciante, pois enquanto Pedro exercia esse papel de
expert dominante, Nathan ndo se colocava em uma situacdo de passivo, mas sim de iniciante,
que reconhecia ter menos proficiéncia, mas se colocava em uma posicao de querer colaborar e
aprender a partir da interacdo com o colega.

Dessa forma, assim como no estudo de Watanabe e Swain (2007), com base nos dados
das duplas, ha evidéncias de que podemos considerar os padrdes interacionais mais
determinantes na geracdo de ERLs do que os niveis de proficiéncia. De acordo com Pinho
(2013), a classificacdo de Storch (2002) é umas das pioneiras no sentido de desvincular niveis
de proficiéncia dos padrdes de interacdo, ampliando as possibilidades de anélise e aplicagédo
da teoria sociocultural a area de L2 ao desconsiderar o nivel de proficiéncia em si como fator
de distin¢do entre os padrdes de interacao.

Assim sendo, este estudo e seus resultados estdo de acordo com essa perspectiva na
aplicacdo da teoria sociocultural de Storch (2002). Concluo esta se¢do com a afirmacdo de
Watanabe e Swain (2007) de que resultados positivos indicam que a mediacdo social ndo é
somente proveniente de um expert como o professor, mas também dos parceiros colegas,

mesmo que esses sejam menos proficientes, desde que sejam colaborativos.

3 Cabe lembrar que, de fato, a dupla 2 estava, junto com a dupla 1, situada mais ao centro desse continuum.
Contudo, enquanto a dupla 1 conquistou essa colocacdo em relacdo aos feedbacks recebidos, havendo uma
tendéncia para o extremo mais conflitivo do continuo nas sugestfes fornecidas, a dupla 2 encontra-se no meio do
continuum tanto ao receber quanto ao fornecer feedback ao colega.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A fim de finalizar este estudo, retomamos as questdes de pesquisa propostas e tecemos
algumas consideracdes a respeito dos resultados, com base no que os dados evidenciaram e na
tentativa de respondé-las. Ao longo da discussdo sobre as perguntas de pesquisa,
ressaltaremos a relevancia pedagdgica da pratica de revisdo por pares, descreveremos algumas
limitacGes do estudo e sugeriremos alguns encaminhamentos para estudos futuros.

Para esta pesquisa, a pratica de revisdo por pares foi proposta como préatica pedagogica
a uma turma de 8° ano que ndo usava essa forma de feedback antes da pesquisa. Como
mencionado anteriormente nesta tese, 0s participantes tinham como costume escrever
primeiramente rascunhos de seus textos, para entdo mostrar essas primeiras versdes para as
professoras que forneciam feedback escrito e/ou oral. Os alunos passavam a limpo seus textos
com base no feedback proveniente das professoras e entregavam para a avaliacéo final. Como
professora de uma escola com curriculo bilingue que prepara alunos para provas de
proficiéncia e como pesquisadora interessada em aprendizagem colaborativa e
desenvolvimento da autonomia do aprendiz, a possibilidade de implementar a prética de
revisao por pares como atividade colaborativa na aula de producdo escrita e de analisar o que
acontece ali em termos de desenvolvimento de L2 tornaram-se objetivos pedagdgicos e
académicos.

A preparacdo para um exame de proficiéncia, que demanda do aprendiz, além de
conhecimento da L2, também o uso de estratégias para a realizacdo da prova, pode ser uma
tarefa cansativa e solitaria. Considerando que os alunos que passam por essa preparacdo sao
ainda pré-adolescentes, tornar a preparacdo para 0 exame algo menos cansativo e mais
colaborativo e interativo faz-se necessario para manté-los motivados em relacdo a
aprendizagem da L2. Essa motivacdo para aprender e desenvolver a L2 é recorrente entre 0s
alunos do curriculo bilingue, ja que, para eles, a aprendizagem da L2 iniciou cedo e de forma
natural e ludica, a partir de vivéncias diarias ja na Educacgéo Infantil.

Nas series iniciais do Ensino Fundamental, esses alunos desenvolveram a fluéncia na
L2 necessaria para que lidem com contetdos que serdo abordados em diferentes componentes
curriculares e para que se comuniquem nas mais diversas situacdes de comunicacdo dentro e
fora da escola. No entanto, no momento em que alcangam essa fluéncia, manté-los motivados
a continuar desenvolvendo e aprimorando sua L2, a fim de que se tornem cada vez mais

proficientes, passa a ser o desafio nas séries finais do Ensino Fundamental.
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Retomando algumas questBes discutidas no referencial tedrico, em seus estudos em
contexto de educacdo bilingue no Canada, desde seu trabalho de 1985, Swain menciona que
aprendizes em situacdes de imersdo em L2 tendem a focar sua atencdo no significado. Ou
seja, uma vez que conseguem compreender 0s conteudos e expressar suas ideias, a atencdo a
forma fica comprometida. Kowal e Swain (1994) reforgam que é preciso que os alunos voltem
sua atencdo a forma como expressam seus sentidos e que esse foco na forma deve acontecer
de forma contextualizada (KOWAL e SWAIN, 1997).

A Aprendizagem Integrada de Lingua e Contetdo proporcionada pelo Curriculo
Bilingue da instituicdo pesquisada oferece essa possibilidade aos aprendizes. A revisdo por
pares vem a contribuir com a tarefa de focar a atencdo tanto no sentido quanto na forma,
mantendo os aprendizes motivados através da possibilidade de interacdo e do trabalho
colaborativo.

A seguir, sdo retomadas as perguntas de pesquisa, que foram as seguintes:

1. O quéo receptivos os participantes sdo, antes de iniciar a pratica, a possibilidade
de ter um colega revisando seu texto?

2. Que aspectos linguisticos e textuais sdo destacados nas revisdes (em termos de
forma e contetido)?
As sugestbes dadas pelos revisores sdo majoritariamente validas?

4. As sugestbes recebidas sdo incorporadas pelos escritores as novas versdes dos
textos?

5. Ha diferencas nos padrdes de interacdo entre pares com niveis de proficiéncia
semelhante e pares com niveis de proficiéncia mista?

6. Qual é o papel assumido pela professora enquanto os aprendizes interagem com
suas duplas?

7. ApOls terem vivenciado a revisdo por pares, como 0s participantes avaliam a

experiéncia?

Em relagdo as perguntas 1 e 7, que visavam investigar as expectativas antes e a
avaliacdo dos participantes depois da experiéncia com a pratica de revisdo por pares, 0S
resultados indicaram que os participantes foram receptivos a ela: antes de vivencia-la,
acreditaram em seu potencial como estratégia pedagogica que favoreceria a aprendizagem e,

apos a experiéncia vivida, a avaliaram como, de fato, benéfica e positiva.
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Os resultados gerados através dos questiondrios e das entrevistas em relacdo a
percepcdo dos participantes ddo suporte aos resultados de Storch (2005). Em seu estudo com
18 participantes universitarios envolvidos em tarefas de escrita colaborativa, ficou evidente
que a escrita colaborativa Ihes proporcionou a possibilidade de compor ideias e expressa-las
de maneiras diferentes. Os participantes observaram e aprenderam uns com 0s outros e, dessa
forma, aperfeicoaram a versdo final do texto. Eles perceberam que é mais facil identificar
inadequac0es realizadas por outros escritores do que em suas proprias producdes. Além disso,
tiveram a oportunidade de exposi¢do a novo vocabulario e afirmaram ter gostado da atividade
nova para eles em suas aulas.

Todas essas observacGes de Storch (2005) em seu estudo, também ficaram evidentes
neste estudo. Atribuo essa aceitacdo da proposta pelos aprendizes, dentre outros fatores, ao
fato de que a pratica foi planejada e implementada cuidadosamente, envolvendo os aprendizes
nas diferentes etapas de implementacéo, conforme descrito na metodologia deste trabalho. No
entanto, cabe aqui ressaltar que, apesar do envolvimento dos aprendizes na implementacdo, a
lista de revisédo, que foi criada com o auxilio dos mesmos, ndo foi considerada uma ferramenta
muito Gtil, tanto nos momentos de revisdo por pares, quanto para a analise dos dados desta
pesquisa.

A lista de revisdo foi criada ap6s o estudo dos critérios de avaliacdo de Cambridge.
Como ja descrito nesta tese, os aprendizes discutiram em duplas sobre os critérios e
contribuiram no grande grupo para essa lista que foi elaborada pela turma em conjunto com a
professora. Porém, quando da andlise dos dados, ficou claro que os participantes ndo haviam
se apropriado do conteldo da lista, muitas vezes se questionando sobre o que significava
algum critério que ainda nédo estava claro ou simplesmente ignorando a lista e fazendo uma
revisdo muito mais intuitiva a partir da leitura do texto e sua percepcdo como leitor. As
anotacOes nos préprios rascunhos nos forneceram muito mais informacgdes sobre as revisoes
do que as anotacdes na lista de revisdo. Nas interacdes, foi possivel perceber que, em diversos
momentos, algum dos participantes faz a leitura de itens da lista de revisdo até que, em
seguida, termina essa leitura, deixa a lista de lado e passa a falar de forma mais espontanea e
concreta sobre suas sugestoes.

Assim sendo, considero essa uma falha na implementacéo da pratica como ela se deu
para esta pesquisa, ja que a lista de revisdo ficou demasiadamente complexa para 0s
aprendizes. No entanto, isso levou os revisores a utilizarem seus proprios recursos, como
anotagcBes no proprio texto — seja sugerindo uma forma diferente, seja simplesmente

assinalando um trecho que precisava de revisdao e que foi posteriormente explicado na
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interacdo. Pela andlise, é possivel perceber que em nenhum momento essa dificuldade com a
lista de revisdo atrapalhou ou inviabilizou a reviséo e que os aprendizes deram andamento a
tarefa e continuaram motivados em sua execucdo, utilizando outros recursos e demonstrando
estratégias mais autbnomas de revisdo.

De acordo com Bernaus e Gardner (2008), a percepcdo que os aprendizes tém das
estratégias usadas em sala de aula tende a estar relacionada a suas atitudes e motivacao, tanto
no nivel individual, quanto em relacdo a turma. Estudos citados pelos autores encontraram
relacBes entre a motivacdo dos aprendizes e os resultados alcangados por eles.

Assim, como os participantes deste estudo avaliaram positivamente a pratica de
revisdo por pares, a realizacdo deste tipo de atividade os mantém motivados e,
consequentemente, o desenvolvimento da L2 é beneficiado. Isso ndo significa que 0 mesmo
acontece em outros contextos. De acordo com Dorney e Csizer (1998), ndo ha uma estratégia
de motivagdo com um valor absoluto, porque elas sdo implementadas em contextos de
aprendizagem dindmicos e diversos. Dessa forma, os resultados encontrados aqui ndo podem
ser generalizados para todos o0s contextos, mas suportam outros estudos que encontraram
resultados semelhantes (STORCH, 2005; ROLLINSON, 2005; HU e LAM, 2009; entre
outros).

Todos os demais dados apresentados na analise, sejam quantitativos ou qualitativos,
devem ser comparados com cuidado a dados encontrados em outros estudos, ja que resultados
de pesquisas como esta sdo muito dependentes do contexto em que séo realizadas. Por neste
caso se tratar de um contexto bem especifico, de participantes em nivel fundamental, em
escola com curriculo bilingue, linguas de instru¢do portugués-inglés, que trabalha com a
abordagem sociocultural, dentre outras especificidades, outros estudos semelhantes em outros
contextos podem apresentar resultados diferentes. No entanto, foi possivel relacionar os
resultados encontrados aqui com os de diversos outros estudos em outros contextos, tanto
semelhantes quanto diferentes, como irei evidenciar a seguir.

Além disso, o numero de participantes pode ser considerado pequeno, ja que somente
quatro duplas foram analisadas. Assim como Ohta (1995), no entanto, mesmo analisando um
nimero pequeno de participantes, os dados gerados nos fornecem evidéncias de que a
interacdo colaborativa entre aprendizes € uma forma de oportunizar que processos de
aprendizagem de L2 ocorram. De acordo com o autor, o trabalho em duplas, quando os
participantes foram bem instruidos e estdo em contexto interativo, propicia que os aprendizes
avancem em sua aquisicdo de L2, através de um processo colaborativo de aprendizagem na
ZDP.
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Este estudo visou preencher uma lacuna na area, cujos estudos sdo, em sua maioria,
com aprendizes em nivel universitario ou em contextos experimentais e ndo em sala de aula.
Sabe-se que a pesquisa conduzida em contexto real de sala de aula fornece perspectivas
diferentes do que quando acontecem em laboratorios, por exemplo (FOSTER, 1993).

Passo a seguir a tecer algumas consideracdes em relacdo a analise dos demais dados,
em resposta as demais perguntas de pesquisa. Na analise, foi possivel verificar que as revisdes
aconteceram tanto no nivel do contetdo quanto no nivel da forma. A maioria das sugestdes
foram validas e incorporadas nas revisdes. Ou seja, a pratica de revisdo por pares possibilitou
aos escritores que apresentassem uma versao final do texto, que foi melhor do que a primeira
versdo escrita individualmente. De acordo com Hu (2005), a atividade colaborativa em que os
aprendizes se engajam ao fornecer feedback, assegura o aperfeicoamento imediato do texto e
desenvolve, com o tempo, a competéncia escrita de escritor e revisor via andaimento coletivo.
Neste estudo, o aperfeicoamento dos textos foi observado a partir do numero de sugestdes
validas recebidas e incorporadas. J& o desenvolvimento da competéncia escrita de forma
longitudinal é algo que ndo pdde ser observado através de dados concretos, mas que foi
mencionado pelos participantes nas entrevistas, em especial mencionando terem se tornado
revisores melhores de seus proprios textos.

Hu e Lam (2009) mencionam como uma limitacdo de seu estudo o fato de que pouco
se sabe sobre 0 que esta envolvido ao se transferir as habilidades de escrita de uma tarefa para
outra e afirmam que € necessario que sejam realizados estudos longitudinais, a fim de
verificar como as habilidades se desenvolvem ao longo do tempo e se a aprendizagem de fato
acontece.

Existem estudos semelhantes que realizam pré e pds-testes em itens linguisticos
especificos e comparam resultados de antes e depois da préatica de revisdo por pares ou escrita
colaborativa, a fim de verificar se ocorreu aprendizagem. Em se tratando de aprendizagem de
L2 em uma perspectiva sociocultural, na qual a lingua serve para agir no mundo e sua
aquisicdo se da através da interagdo, penso ser dificil de se atribuir a somente uma estratégia
pedagdgica o mérito pela ocorréncia de aprendizagem em um estudo longitudinal. Enquanto
os aprendizes participam por alguns meses de um estudo como este, sua exposi¢do a L2 e suas
oportunidades de uso e pratica sdo diversas e ndo estdo limitadas a atividade que esta sendo
proposta pelo estudo. Dessa forma, a meu ver, ndo seria possivel afirmar através de pré e pos-
testes que melhores resultados aconteceram em funcdo de uma prética especifica em que 0s

aprendizes estavam envolvidos.
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Outra forma de se verificar se o desenvolvimento da L2 aconteceu ou ndo seria
analisando a escrita individual dos participantes em atividades subsequentes a pratica de
revisao por pares, verificando, por exemplo, como autorevisam seus textos (VILAMILL e
GUERRERO, 1998) ja que as habilidades de revisar o texto do colega podem ndo ser téo
facilmente transferiveis a autorevisdo. No estudo de Tsui e Ng (2000), um dos participantes
destacou que, embora ele e seus parceiros cometessem 0s mesmos erros, ele conseguia
identificar os problemas nos textos dos colegas mais facilmente do que em seu préprio texto.
Da mesma forma, o participante Nathan, no presente estudo, destacou em sua entrevista que
sempre pensa que o0 seu texto estd bom, que revisa e 1é tudo novamente, mas ndo sabe se esta
adequado. Ja no texto do colega, percebemos que conseguiu identificar alguns problemas e
dar sugestdes.

Apesar da dificuldade mencionada por esses participantes em transferir as habilidades
para o trabalho independente, Guk e Kellogg (2007) afirmam que, ao falar e escrever, somos
capazes de alcangar um entendimento novo e mais aprofundado de um fenémeno complexo e
assim, planejar e organizar esses conhecimentos para o futuro com base nessas experiéncias
passadas. De acordo com Foster e Otha (2005), a assisténcia fornecida na préatica de revisao
por pares cria oportunidade de uma performance conjunta que deve ser vista como um
importante precursor da producéo individual. No entanto, esse tipo de analise da performance
individual apos a préatica de revisdo por pares foge ao escopo deste estudo. Pelos motivos
supracitados, este estudo ndo teve como intencdo verificar se a aprendizagem de L2 ocorreu, €
sim se os textos foram aperfeicoados de uma versdo para a outra — e 0s dados indicam que
sim.

Além disso, de acordo com Swain (1998), pode-se dizer que episédios em que 0S
aprendizes refletem conscientemente sobre a lingua que estdo produzindo sdo fontes de
aprendizagem. Também nesse sentido, Liu e Hansen (2002) afirmam que as pesquisas sobre a
pratica de revisao por pares tém evidenciado que os aprendizes empregam uma variedade de
fungdes linguisticas e negociam sentido durante as atividades, e isso indicaria que o
desenvolvimento linguistico esta acontecendo, mesmo se esse ndo € imediatamente aparente.
Por fim, de acordo com Storch (2013), a escrita, ou no caso deste estudo, a reescrita
colaborativa ndo é s6 uma atividade de producédo ou revisdo conjunta do texto produzido. No
contexto de aprendizagem de L2, a atividade inclui aprendizagem de novo vocabulario, novas
maneiras de expressar ideias, bem como a aquisicdo de uma compreensdo mais aprofundada
de certas estruturas e convencgdes gramaticais ou um maior controle sobre o uso dessas

estruturas. Assim, poder-se-ia dizer que a pratica de revisdo por pares nesta pesquisa



193

proporcionou ndo sO a possibilidade de revisar e aperfeicoar os textos, mas também
oportunidades de aprendizagem.

Uma limitacdo deste estudo em relacdo aos dados gerados, diz respeito as sugestdes
que ndo foram incorporadas pelos revisores na reescrita. Infelizmente, ndo foi previsto pelo
cronograma de pesquisa que houvesse um momento posterior & pratica, em que 0S
participantes fossem novamente ouvidos na tentativa de se compreender melhor o porqué de
ndo terem incorporado algumas das sugestdes validas recebidas. Como mencionando na
analise, existem alguns possiveis motivos pelos quais 0s revisores nao aceitam as sugestoes
recebidas ou entdo as aceitam, mas no momento da revisdo ndo as incorporam. Seriam eles a
falta de atencdo na reescrita, a crenca de que sua forma esta adequada ou que a sugestdo
recebida esta inadequada ou ainda uma regra incorreta internalizada.

No decorrer da andlise dos dados, percebeu-se que um momento posterior a pratica de
revisdo por pares para ouvir os participantes em relacdo a essas decisdes que tomaram na
reescrita teria sido enriquecedor para a analise. Nesse sentido, algumas entrevistas com
lembrancas estimuladas (stimulated recall, GASS e MACKEY, 2000), poderiam ter sido
conduzidas para complementar essa lacuna deixada na analise. De acordo com Morris e
Tarrone (2003), essa técnica tem sido usada frequentemente para compreender alguns fatores
contextuais e seu impacto na sala de aula de lingua. Yoshida (2008) afirma que ela é
necessaria para se descobrir mais sobre elementos que ndo sdo imediatamente aparentes nas
interacdes. Como esse momento nao havia sido previsto, ndo foi possivel incorporar essa
etapa a esta pesquisa e essa sugestdo fica como um encaminhamento para futuras pesquisas na
area.

Em relacdo a analise dos padrdes de interacdo apresentados pelas duplas e como esses
se relacionam aos niveis de proficiéncia, a analise nos indicou que ndo ha uma relacdo direta
entre padrdes de interacdo e proficiéncia. O resultado deste e outros estudos apresentam dados
que nos indicam que tanto duplas cujos membros apresentam proficiéncia semelhante um ao
outro quanto duplas em que é possivel se identificar um membro mais proficiente, podem
desenvolver diferentes padrbes de interacdo, sendo mais ou menos colaborativos,
independente dos niveis de proficiéncia. No caso deste estudo, as duplas cujos membros
apresentaram niveis semelhantes de proficiéncia demonstraram padrdes mais colaborativos e
menos conflitivos, indo ao encontro dos resultados de Storch (2013) em que os pares de
habilidade mista também demonstraram uma tendéncia mais conflitiva.

Stone (1993, apud KOWAL e SWAIN, 1994) indica que para que 0 processo de

aprendizagem colaborativa ocorra, 0s participantes precisam compartilhar de algumas
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pressuposi¢cGes minimas da situacdo em que se encontram e respeitar as perspectivas um do
outro. Para que isso ocorra, é preciso que os participantes confiem nas opinides uns dos outros
e considerem o papel do outro legitimo no processo de aprendizagem. De acordo com Liu e
Hansen (2002), quando os grupos sdo formados inicialmente, seus membros passam por um
processo exploratério. E comum que observem um ao outro, confiram as habilidades
linguisticas e competéncia comunicativa um do outro e tentem estabelecer sua fungdo no
grupo ou dupla, usando diferentes estratégias para lidar com o novo grupo ou dupla (como se
empenhando para estabelecer uma relacdo amistosa, procurando oportunidades de exercer
lideranca ou ainda exercendo uma participacdo minima, ouvindo mais do que participando).

Assim, pode-se dizer que pesquisas como esta nos indicam que trabalhos em duplas
ndo sdo necessariamente sinbnimos de colaboracdo. Assim como em Storch (2013), este
estudo nos mostra que a colaboracdo pode levar ao desenvolvimento na aprendizagem da L2,
porém, nem todas as duplas relacionam-se colaborativamente e alguns dos relacionamentos
entre membros de duplas ndo séo propicios para que a aprendizagem aconteca. Deve haver
um cuidado com a implementacdo dessas atividades em sala de aula, que exige planejamento,
monitoramento e avaliacdo constante por parte dos envolvidos (professores e alunos). A
colaboracéo no trabalho em duplas é algo que se desenvolve com o passar do tempo.

Um trabalho que analisou os efeitos do engajamento dos participantes com a tarefa foi
a pesquisa realizada por Margaret So (University of Toronto). Essa pesquisava visava a
investigar se o efeito do engajamento seria diferente e produziria resultados diferentes,
comparando aprendizes que trabalharam sozinhos a outros que trabalharam colaborativamente
em atividades de noticing. A pesquisadora analisa uma dupla em que uma participante era
mais falante do que a outra e acabava por contribuir mais. Contudo, ela observou que, a
medida em que as sessdes se desenvolveram, a relacdo entre as participantes se desenvolveu
de forma que, no final, ambas estavam contribuindo igualmente com a discussdao. A
participante que inicialmente participava menos, afirmou ter percebido que ndo havia sentido
em ter a colega ao seu lado se elas ndo interagissem, reconhecendo, dessa forma, que
interacdo era aprendizagem acontecendo (SO, 2015, p.111).

De forma semelhante, em meu estudo, na entrevista, alguns participantes também
afirmaram que foram desenvolvendo uma relacdo ao longo das sessbes e, com isso,
colaborando mais com a dupla. Em especial, os participantes das duplas 2 e 4 mencionaram
iSSO em suas entrevistas. Para que isso aconteca, é necessario que 0S pares permanecam 0S
mesmos por um numero maior de sesses, como aconteceu neste estudo. E quando os pares

apresentam uma relacdo conflitiva? Nesse caso, permanecer com 0 par por mais tempo parece
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indicar permanecer nessa relacdo conflitiva por mais tempo. No entanto, mesmo na analise
desse perfil de dupla, como a dupla 3 deste estudo, foi possivel perceber que, com o passar do
tempo, 0 engajamento dos participantes com a tarefa foi aumentando. Isso foi possivel
perceber atraves da analise do tempo dedicado as interagcGes nas sessdes de revisdo (vide
Tabela 11). E importante, portanto, salientar que pares que apresentam esse tipo de relacio
conflitiva nédo estdo condenados a permanecer dessa forma.

De acordo com Mercer (1992), o objetivo primordial, a0 se oportunizar que 0S
aprendizes interajam, é conduzi-los para que se movam em direcdo a fala exploratoria, ou
seja, que interajam ouvindo e apreciando o ponto de vista um do outro, mesmo quando
discordam, mas que possam chegar a uma conclusdo baseada em todas as perspectivas. Da
mesma forma, de acordo com Ballinger (2013), os aprendizes devem aprender a apreciar o
conhecimento um do outro, para que a aprendizagem aconteca durante a interacdo em pares.
A autora reconhece, em seu trabalho, que as dinamicas entre os membros de uma dupla séo
imprevisiveis e que tém um papel importante nos padrfes de interacdo. No entanto, acredito
que investigar essas dinamicas ou esses diferentes possiveis padrdes de interacdo que as
duplas podem desenvolver, nos fornece subsidios para que, em nossas salas de aula, possamos
aproveitar as atividades colaborativas de forma que melhor favoregam a aprendizagem de
nossos alunos — e isso é possivel com alunos de diferentes idades. Os dados apresentados
nesta tese nos indicaram que mesmo aprendizes jovens como estes participantes sdo capazes
de utilizar de forma autbnoma estratégias de aprendizagem colaborativa.

Ainda em relacdo a atividade colaborativa e aos padr@es de interacdo apresentados
pelas duplas, foi possivel perceber que ha diversos fatores afetivos envolvidos. Assim como
Storch (2013) menciona ao analisar os resultados de Ohta (1995, 2000), a quantidade de ERLsS
gerados pelas duplas ndo é afetado somente pela proficiéncia dos participantes e dos padrdes
de interacdo que desenvolvem, mas também por diversos fatores afetivos. Acredito que
qualquer atividade que envolva correcdo ou avaliacdo imprima uma carga emocional no
individuo que esta sendo corrigido ou avaliado. Sabemos que 0 objetivo da préatica de revisdo
por pares é de co-construir, de auxiliar o aprendiz no desenvolvimento de sua L2 e na
melhoria de sua producdo escrita. Porém, ndo se deve esquecer que a préatica envolve
avaliacdo. E quando menciono avaliacdo aqui, ndo me refiro a nota. O participante revisor
estd, de certa forma, avaliando o texto do colega quando, apés sua leitura, sugere mudangas e
melhorias a partir daquilo que julga estar bom ou ndo. O modo como os escritores recebem
essas sugestdes e como lidam com elas e, consequentemente, com o0s colegas que as estdo

sugerindo, ird depender de como os participantes lidam emocionalmente com a situacdo em
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questdo, e isso ndo sO na pratica de revisdo por pares, mas em diversas praticas colaborativas
de aprendizagem.

Swain (2013) aborda essa questao da dificuldade de se separar a cogni¢do da emocao,
argumentando que a emocdo tem sido negligenciada na literatura de aquisicdo de L2. Neste
trabalho, a anélise das questfes ligadas a emocao ndo estava dentre os objetivos. No entanto,
ao analisar os padrdes de interacdo desenvolvidos pelas duplas, foi possivel perceber que elas
estdo intimamente ligadas ao trabalho colaborativo e a como ele se desenvolve. Dessa forma,
cabe aqui tecer ainda algumas consideragdes em relacdo a essas questoes.

Swain (2013) descreve em seu trabalho 0 modo como sua interpretagdo de um mesmo
didlogo foi mudando ao longo dos anos a partir de diferentes perspectivas. Primeiramente, a
autora enfatiza a importancia de se dar aos alunos oportunidades para que produzam lingua,
escrita ou falada, lembrando que essa producdo ndo sé leva a aprendizagem, mas medeia a
aprendizagem. Isso acontece através do dialogo colaborativo, que nada mais é do que a
criacdo de novos conhecimentos e resolucdo de problemas. Esse didlogo colaborativo,
juntamente com a fala privada, € o que a autora chama de languaging e que ja foi abordado
nesta tese. No entanto, o que ela acrescenta a esta nova perspectiva de cognicdo e emocao, é
que essas emocdes sdo socialmente construidas nos didlogos e elas também irdo mediar 0s
desdobramentos da aprendizagem. Em Swain, Kinnear e Steinman (2011, p. 52.) as autoras
afirmam que emocédo e cognigdo sdo integralmente relacionadas: em diferentes momentos,
uma ou outra tera destaque, mas a outra nunca estara ausente.

O que eu gostaria de salientar nestas consideracdes finais € que, mesmo ndo sendo
esse 0 escopo deste trabalho, os dados, juntamente com os apontamentos de Swain (2013) nos
indicam que nos, professores, temos acesso a informacdes sobre o cognitivo e 0 emocional de
nossos alunos quando os escutamos — e dai a importancia de ouvir nossos alunos enquanto
produzem. Dessa forma, teremos oportunidades para realizar as intervencdes nos momentos
em que os alunos estdo mais envolvidos e em que as aprendizagens podem ser mais
significativas.

Assim, passo a abordar um outro aspecto desta pesquisa, que foi o acumulo das
funcOes pesquisadora e professora. O fato de que exerci meu papel de pesquisadora enquanto
também atuava como professora do grupo em questdo pode ter afetado, de alguma forma, o
estudo e seus resultados, podendo, assim, vir a ser uma limitacdo. As atividades em sala de
aula foram conduzidas em sua forma usual, no entanto, eu, como professora, além de meu
objetivo pedagdgico, estava perseguindo também os objetivos da pesquisa. Da mesma forma,

os alunos tinham conhecimento de que havia uma pesquisa em andamento (apesar de nédo



197

terem informacOes sobre o foco do estudo) e, dessa forma, podem ter se portado de forma
diferente do que o fariam normalmente se ndo estivessem participando do estudo, em especial
em funcéo de estarem sendo gravados em audio e video.

Retomados os resultados e indicadas algumas limitacOes, espera-se que, por meio das
reflexdes apresentadas por este estudo, professores atuantes e professores em formacéo
possam ter mais clareza das possibilidades didaticas e dos objetivos pedagdgicos que podem
ser alcancados através do trabalho colaborativo, neste caso, em especial, para o
desenvolvimento da habilidade de producéo escrita. Espera-se que, cada vez mais, a escrita
possa ser vista como um processo e que o aprendiz possa entender as atividades de producéo
escrita como préticas sociais, ou seja, como formas de agir no mundo. Esse processo acontece
guando o aprendiz escreve com um objetivo claro, para um interlocutor especifico, refletindo
sobre o registro apropriado e os efeitos de sentido produzidos por sua escrita e vai
aperfeicoando essa escrita ao produzir novas versdes dela a partir de diferentes fontes de
feedback, como através da revisdo por pares.

Como desdobramento do estudo, seria interessante observar como a préatica de revisao
por pares pode continuar a ser um recurso pedagdgico que visa a aprendizagem de L2 em
tempos de uso de tecnologias em sala de aula. Ja existem estudos sendo realizados nesse
sentido, em especial em ambientes de aprendizagem a distancia ou que utilizam plataformas
para esse fim. Em meu contexto especifico de docéncia, desde o0 momento da geracdo de
dados para esta pesquisa, a escola vem firmando uma parceria com as tecnologias da Google
e, como professora de L2 interessada em producdo textual, ja venho utilizando o Google
Classroom e suas ferramentas para as atividades de escrita colaborativa e praticas de revisao e
reescrita. Como encaminhamentos futuros, gostaria de investigar mais esse recurso e seu
efeito na aprendizagem de L2 e no desenvolvimento da autonomia de jovens aprendizes de
L2.

Concluindo, a principal contribuicdo deste trabalho foi oportunizar a anélise de uma
pratica pedagogica ainda pouco comum no Ensino Fundamental e em L2, a revisao por pares,
em um contexto até entdo pouco investigado, o curriculo bilingue, em especial com
participantes nesta faixa-etaria, buscando contribuir com professores ao evidenciar que a
colaboracdo entre aprendizes € um caminho para que a aprendizagem de L2 aconteca,
mantendo-o0s motivados, indo ao encontro de seus interesses e desenvolvendo sua autonomia

como aprendizes de L2.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

& UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL l/
3 Instituto de Letras 4
UFRGS Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada o |

INSTITUT%
UNIVERSIDADE HIDIRAL is3 3 i i . DE LETRA
INVESDAOE A Revisdo por pares de producdo escrita em segunda lingua: uma proposta para a aula T e

de lingua inglesa do Ensino Fundamental em uma escola com curriculo bilingue.

Prof. Dra. Karen Pupp Spinassé

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa Revisdo por pares de
producdo escrita em segunda lingua: uma proposta para a aula de Lingua Inglesa do Ensino Fundamental em
uma escola com curriculo bilingue. Eu, Daniele Blos Bolzan, professora de Inglés Aplicado da escola Fundacéo
Evangélica e doutoranda em Linguistica Aplicada na UFRGS, estou realizando um estudo sobre os efeitos da revisdo
por pares de producdo escrita na aprendizagem de segunda lingua, sob a orientacdo da Professora Dra. Karen Pupp
Spinasseé.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto é verificar se essa se trata de uma boa opg¢éo metodoldgica
para o desenvolvimento e aperfeicoamento da habilidade escrita, visando a melhora do ensino e da formacéo
oferecidos.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s) caso vocé aceite o0 convite: vocé
respondera a um questionario, depois participard de atividades colaborativas em duplas nas aulas de Inglés
Aplicado que serdo filmadas e gravadas em &udio. Por fim, vocé ir4 responder uma entrevista realizada pela
professora pesquisadora.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira. Vocé sera
esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por
vocé podera retirar o consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participacao é
voluntéria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é
atendido(a) pelo pesquisador que ira tratar a sua identidade com sigilo. VVocé nao seré identificado em nenhuma
publicagdo.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada a pesquisa. Vocé recebeu duas vias deste

documento, uma delas devera ser entregue para a professora pesquisadora e a outra ficara em seu poder.
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Eu, , portador(a) do documento de Identidade

fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e

esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e 0 meu responsavel
poderd modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja
assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e me

foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Novo Hamburgo, de de 2014 .

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)
Em caso de ddvida ou necessidade de esclarecimentos sobre o estudo, ou se acreditar que algum

prejuizo pode ser causado por sua participag¢do no estudo, por favor, entre em contato:

Profa. Dra. Karen Pupp Spinassé

Prédio Administrativo do Instituto de Letras — Sala 108 — Campus do Vale
Av. Bento Gongalves, 9500 — 91501-000 — Porto Alegre, RS

Telefone: (51) 3308-6699

E-mail: spinasse@ufrgs.br

Em caso de divida ou necessidade de esclarecimentos relacionada a seus direitos e participacdo nesta
pesquisa, por favor, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS):

Comité de Etica em Pesquisa/UFRGS

Prédio da Reitoria — 2° andar — Campus Central
Av. Paulo Gama, 110 — 90040-060 — Porto Alegre, RS
Telefone: (51) 3308- 3738

E-mail: etica@propesq.ufrgs.br
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APENDICE B - PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL: RESENHA

How to do it:

Divide your review into paragraphs:

1. Introduction (basic information, e.g. title, type of film, actors, director)

2. Brief outline of the plot using the present simple — but don'’t give away the ending!
3. Why you liked the film, your overall opinion and recommendation to see it.

You have seen this English-language advertisement on a teenage website.
Decide which film you are going to write about and write a plan (three paragraphs) before
writing your review, in 120- 180 words.

Make sure you:

- Give the name of the film.

- Plan your writing; write at least three paragraphs.

- Try to use some colorful vocabulary, linking words and phrases.
- Write 120 — 180 words.

Film reviews wanted! The best thriller ever

Have you seen a really exciting thriller recently? Write a review
telling us about it. You should include information about the plot, the
action scenes and the characters, and tell us whether you would
recommend the film.

The best reviews will be posted on our website next month.




APENDICE C - PROPOSTA DE PRDUCAO TEXTUAL: HISTORIA

How to do it:
When you write a story, try to include some direct speech.
Use a variety of speech-related verbs, not just “said .

Try to use one or two extreme adjectives to make the story more vivid.

_______________________________________________________________

Your teacher has asked you to write a story for an international magazine. The story

must begin with these words. Choose a, b or c.

a during a lesson at school.
b when | was out with my friends.
c while I was shopping in town.

1 }
1 1
} 1
1 [}
1 1
[} 1
1 }
1 1
} 1
1 [}
i A funny thing happened... :
I |
1 [}
1 1
[} 1
1 }
1 1
} 1
1 [}
1 1
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APENDICE D - PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL: EMAIL

How to do it:

Begin by saying something about the email you have received.

Divide what you want to say into different topics in separate paragraphs.
Make sure you have included all the information required.

Do not include any unnecessary information.

Check the number of words you have written.

[

You have received an email from your English-speaking friend, Paula, who is,
1

planning to visit you next month. Read her email and the notes you have made. Then, |

1
write an email reply in 120-150 words. '

I’'m really looking forward to seeing you next month. I’ve just booked my flight.
My plane gets in around 4pm, it normally takes about an hour to go through
immigration, customs and so on, so I’ll probably get away from the airport around

S5pm. What’s the best way to get to your house from there?

Give detailed instructions

Suggest
/

I’d like to go on a few trips while I'm there. What are the best places to visit? How

about coming with me on some of the excursions? Are you going to have much free

I’d better go and look for my passport now. By the way, as you know, I’m starting
my art degree next year, so I’d like to visit some museums and galleries while I'm
staying with you. Are there any near you?

Best wishes T~ Give details

Paula




APENDICE E - PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL: CARTA

214

Prepare for writing ...

Is there a person in your family you admire, or a student in your school?

Work in pairs and do the following.

a) Tell your partner who you have chosen and why.

b) Write down any adjectives you can use to describe him/ her.
¢) Do one of the exam tasks below.

Write an answer to one of these exam tasks. Write 120 - 180 words

in an appropriate style.

1. You have received this letter from your Australian friend, Andrew.

'wv doing a Project at school. We have to- find owt wiich person in Hheir
fomily teenagery admive, and wivy. Can yow choose one person un your
fomily yow admive and write and tell me wivy?

Thanks for helping me.

Anodirew

Write your letter.

2. You have received this letter from your friend, Julia.

We're doing a Project in our English class. We have to find out which student in
their school or college other students admire, and why. Cah you Choose onhe
student you admire ahd write and tell me why?

Thanks.

Julia

Write your letter.

b o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
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APENDICE F - PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL: REDACAO

You have had a class discussion about honesty.

Your teacher has asked you to write an essay with
the title: Is honesty always the best policy?

Write your essay in 120-180 words.




APENDICE G - QUESTIONARIO

1. O que eu penso sobre trabalhar em duplas nas aulas de
Lingua Inglesa e Inglés Aplicado.

() Gosto muito.

() Gosto um pouco.

() Néo gosto muito.

() Néo gosto nem um pouco.

2. Como me sinto quando trabalho em duplas nas aulas de
Lingua Inglesa e Inglés Aplicado.

() Me sinto muito bem.

() N&o me sinto muito bem.

( ) outro:

3. Se um colega lesse e corrigisse meu texto e conversasse
comigo dando sugestdes de melhorias eu me sentiria

() contente e satisfeito.

() incomodado.

( ) outro:

4. Sobre eu ter a possibilidade de ler e corrigir o texto do meu
colega, dando sugestbes de melhorias.

() Acho que ia gostar.

() Ndo me importaria.

() Né&o gostaria muito.

5. A partir das sugestdes que um colega pode dar, ao corrigir
meu texto penso que:

() o texto poderia melhorar bastante.

( ) o texto ndo mudaria muito.

( ) o texto poderia piorar.

6. Sobre a revisdo do meu texto feita pelo professor:

() e essencial para que meu texto fique bom.

() pode ser substituida pela revisdo feita pelo meu colega.
() pode complementar a revisao feita pelo meu colega.

7. Sobre 0 uso da Lingua Inglesa para conversar sobre os textos
com meu colega:

() ndo me importo de conversar em inglés.

() prefiro conversar em portugués.

( ) tanto faz qual lingua usaria.

216
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APENDICE H - LISTA DE REVISAO
WRITING CHECKLIST

Genre: Classmate assessed:

CONTENT

- Does the text match the proposal?

COMMUNICATIVE ACHIEVEMENT

- Is the register appropriate?

- Is the target reader acknowledged?

- Is the publishing media considered?

ORGANIZATION

- Are the ideas clearly organized?

- Isthe genre and its characteristics
respected?

- Is the handwriting clear?

LANGUAGE

- Grammar

- Variety of vocabulary

- Spelling

- Punctuation

- Isthere overuse and repetition of
words?
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APENDICE | -ENTREVISTA

Questdes norteados da entrevista com os alunos participantes das préaticas de revisdo por

pares:

1. O que vocé achou de ter seu texto revisado por um colega? Como vocé se sentiu?

2. Vocé acha que com a revisao do seu colega seus textos ficaram melhores? Por que ou por
que ndo? E caso afirmativo, que caracteristicas do texto sofreram mais mudanca?

3. O que vocé achou de ter tido a oportunidade de revisar o texto do colega? Acha que com
essa pratica vocé pode ter aprendido e desenvolvido a sua escrita? Por que ou por que ndo?

4. Vocé sentiu falta da revisao do professor? Por que ou por que ndo?

5. Vocé acha que com outro/a colega vocé poderia ter aproveitado mais essa pratica para sua
aprendizagem? De que forma?

6. Vocé pensa que se tivesse interagido em portugués, ao invés de em inglés, o resultado do
trabalho em duplas teria sido diferente? Por que ou por que nao?

7. Vocé acha que, depois de ter realizado essa préatica, vocé se tornou um revisor mais atento e
critico do texto dos seus colegas e dos seus proprios textos? Por que ou por que ndo?

8. O quéo preparado vocé se sente para as propostas de producdo escrita da prova de
proficiéncia que ira realizar no ano que vem (FCE)? De que forma acha que essa pratica

ajudou ou nao?



ANEXOS

ANEXO 1 - ESCALA DE AVALIACAO DO EXAME CAMBRIDGE - FCE

WRITING | ASSESSMENT

Cambridge English: First for Schools Writing Examiners use the following assessment scale, extracted from the one on the previous page:

B2 Content Communicative Achievement Organisation Language
5 All content is relevant to the Uses the conventions of Text is well organised and Uses a range of vocabulary, including
task. the communicative task coherent, using a variety less common lexis, appropriately.

3 Minor irrelevances and/or
omissions may be present.

Target reader is on the whole

Target reader is fully informed.

effectively to hold the target
reader’s attention and
communicate straightforward
and complex ideas, as
appropriate.

of cohesive devices and
organisational patterns to
generally good effect.

Performance shares features of Bands 3 and 5.

Uses the conventions of
the communicative task
to hold the target reader’s

Text is generally well
organised and coherent, using
a variety of linking words and

Uses a range of simple and complex
grammatical forms with control and
flexibility.

Occasional errors may be present but do
not impede communication.

Uses a range of everyday vocabulary

appropriately, with occasional
inappropriate use of less common lexis.

informed. attention and communicate cohesive devices. Uses a range of simple and some
straightforward ideas. complex grammatical forms with a good
degree of control.
Errors do not impede communication.
2 Performance shares features of Bands 1and 3.
1 Irrelevances and Uses the conventions of Text is connected and Uses everyday vocabulary generally
misinterpretation of task may | the communicative task in coherent, using basic linking appropriately, while occasionally
be present. generally appropriate ways to | words and a limited number overusing certain lexis.
Target reader is minimally communicate straightforward | of cohesive devices. Uses simple grammatical forms with a
informed. ideas. good degree of control.
While errors are noticeable, meaning can
still be determined.
0 Content is totally irrelevant.

Target reader is not informed.

Performance below Band 1.
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Fonte: Cambridge English: First for Schools Handbook for teachers



