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Resumo 
 
Tarefas de produção colaborativa de texto fornecem uma 

estrutura apropriada para o estudo dos processos cognitivos 
da escrita. Este estudo descritivo e qualitativo utiliza dados 
da escrita colaborativa para investigar como alunos do ensino 

fundamental realizam processos de planejamento e revisão 
textual, especificamente, quando o fazem e a quais operações 

específicas desses processos prestam atenção. Para tanto, 
foram registradas e analisadas as interações orais de nove 
duplas de alunos do ensino fundamental que escreveram 

fábulas colaborativamente em espanhol L1. Os resultados 
mostram que o planejamento visa fundamentalmente à 
geração de ideias e que isso ocorre principalmente durante a 

escrita. Em relação à revisão, observou-se que os alunos 
revisaram vários aspectos da escrita durante a textualização, 
mas apenas duas duplas realizaram uma revisão final, com 

foco exclusivo na ortografia. Esta pesquisa lança luz sobre o 
comportamento dos alunos durante a escrita colaborativa e 
pode orientar o ensino e a aprendizagem da escrita, menos 

Maite López-Flamarique 
Doutorado no Programa 
Investigação e diagnóstico 
em educação (Universidade 
Pública de Navarra-Espanha) 
https://orcid.org/0000-0002-
1980-6368 
maite.lopez@unavarra.es 
 
Mónica Aznárez-Mauléon 
Ph.D. em Filologia Hispânica 
(Linguística-Universidade 
Pública de Navarra-Espanha) 
https://orcid.org/0000-0002-
9363-8446 
monica.aznarez@unavarra.es 
 
Isabel García-Del-Real 
Doutorado em Ciências 
Humanas e da Educação 
(Universidade Pública de 
Navarra-Espanha) 
https://orcid.org/0000-0003-
0407-1255 
isabel.garciadelreal@unavarr
a.es 
 
Submetido em: 26/06/2025 
Aceito em: 06/11/2025 
Publicado: 10/12/2025 
 
e-Location: 19826 
 
Doi: 10.28998/2317-
9945.202586.148-172 
 

 
 
ISSN: 2317-9945 (On-line) 
ISSN: 0103-6858 (Impressa) 
 

https://orcid.org/0000-0002-1980-6368
https://orcid.org/0000-0002-1980-6368
mailto:maite.lopez@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0002-9363-8446
https://orcid.org/0000-0002-9363-8446
mailto:monica.aznarez@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0003-0407-1255
https://orcid.org/0000-0003-0407-1255


Como os alunos do ensino fundamental planejam e revisam? Um estudo de caso de uma tarefa de 
escrita colaborativa 

 
 

 

Leitura | Maceió | n. 86 | 148-172|dez/2025 

149 

centrados no produto e mais responsivos às necessidades dos alunos. 

Palavras-chave: processos cognitivos; planejamento; revisão; escrita colaborativa; 
ensino fundamental.  

 
Resumen 
Las tareas de producción textual colaborativa constituyen un marco adecuado para el 
estudio de los procesos cognitivos de escritura. Este trabajo, de tipo descriptivo y 
cualitativo, utiliza datos provenientes de la escritura colaborativa para averiguar el 
modo como el alumnado de primaria lleva a cabo los procesos de planificación y de 
revisión textuales, en concreto, cuándo lo hace y a qué operaciones propias de estos 
procesos presta atención. Para ello, se grabaron y analizaron las interacciones orales 
de nueve parejas de estudiantes de primaria que escribieron fábulas 
colaborativamente en español L1. Los resultados muestran que la planificación está 
fundamentalmente dirigida a la generación de ideas y que esta se produce 
principalmente durante la escritura. En cuanto a la revisión, se observa que el 
alumnado revisa diversos aspectos de la escritura durante la textualización, pero solo 
dos parejas realizan una revisión final, la cual se centra exclusivamente en aspectos 
ortográficos. Esta investigación muestra el comportamiento del alumnado durante la 
escritura colaborativa y puede orientar la enseñanza-aprendizaje de la escritura menos 
centrada en el producto y más acorde con las necesidades del alumnado. 

 
Palabras clave: procesos cognitivos; planificación; revisión; escritura colaborativa; 
Educación Primaria. 

 

INTRODUÇÃO1  
 

Os modelos cognitivos de produção de texto desenvolvidos por Flower e Hayes 

(Flower; Hayes, 1981) e, mais tarde, por Bereiter e Scardamalia (Bereiter; 

Scardamalia, 1987), descrevem tal produção como um processo complexo, composto 

por três subprocessos fundamentais: planejamento, textualização e revisão. Desde o 

surgimento desses modelos, inúmeros estudos têm buscado descobrir como os alunos 

realizam esses subprocessos, particularmente o planejamento e a revisão (ver 

McCutchen, 2006). A maioria desses trabalhos analisa dados obtidos por meio de 

entrevistas cognitivas (Arroyo; Salvador, 2005; Gallego Ortega, 2008), dos chamados 

“protocolos de pensar em voz alta”, nos quais o escritor é solicitado a verbalizar o que 

pensa enquanto escreve (Hayes; Flower, 1983; Bereiter; Scardamalia, 1987; Limpo, 

 
1 Tradução do artigo ¿Cómo planifica y revisa el alumnado de primaria? Un estudio de caso de uma 
tarea de escritura colaborativa. Revista Didáctica. Lengua y Literatura, ISSN-e 1130-0531 
https://dx.doi.org/10.5209/dill.81810. Tradutor: Islan Lisboa da Silva. 
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Alves; Fidalgo, 2014; Davidson; Berninger, 2016; entre outros), ou, mais 

recentemente, da escrita digital por meio do registro de pressionamento de tecla ( Guo 

et al., 2019; Lindgren; Sullivan, 2019; entre outros).  

Como demonstraram diferentes trabalhos (Daiute, 1986; Higgins; Flower; 

Petraglia, 1992; Barbeiro, 2022), as tarefas de escrita colaborativa constituem uma 

alternativa às técnicas citadas, principalmente em pesquisas com alunos da primeira 

infância que escrevem manualmente, pois produzem uma verbalização mais natural e 

espontânea dos pensamentos (Daiute, 1986). 

Além disso, da perspectiva da teoria sociocultural (Vygotsky, 1986), a escrita 

colaborativa é uma atividade que auxilia os alunos a construírem seu conhecimento de 

forma estruturada por meio da interação, ajudando-se mutuamente a resolver 

problemas ou a concluir tarefas. De fato, inúmeros estudos conduzidos em diferentes 

níveis educacionais demonstram a utilidade do apoio entre pares na escrita 

colaborativa tanto em aprendizagem de uma segunda língua (L2) (Storch, 2005; 

Wigglesworth; Storch, 2012; entre outros) quanto em língua materna (L1) (Higgins et 

al., 1992). Especificamente, no ensino fundamental, foram verificados os efeitos 

positivos da colaboração entre pares na realização de operações de planejamento e 

revisão textual (Yarrow ;Topping, 2001; Harris; Graham; Mason, 2006; Guzmán; 

Rojas-Drummond, 2012; Gutiérrez-Fresneda; Díez Mediavilla, 2017). 

Embora as tarefas de escrita colaborativa constituam uma alternativa natural 

para o estudo dos processos cognitivos da escrita, ainda são poucos os trabalhos que 

utilizam esse método no ensino fundamental (Yarrow; Topping, 2001; Madeira, 2015; 

Montanero; Madeira, 2019; Calil; Myhill, 2020) e em espanhol L1 (López, Torrance; 

Fidalgo, 2019; Aznárez-Mauleón; López-Famarique, 2020; Aznárez-Mauleón et al., 

2020). 

Este trabalho descritivo e qualitativo visa contribuir para o conhecimento sobre 

como alunos do ensino fundamental realizam processos cognitivos de escrita em 

espanhol L1 (particularmente planejamento e revisão), fornecendo dados de uma 

fonte de informação pouco utilizada até agora para esse fim: a escrita colaborativa. 

Para tanto, esta pesquisa analisa as interações geradas nesse tipo de tarefa de escrita, 

na qual a própria colaboração exige que os alunos gerenciem explicitamente os 
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processos e verbalizem seus pensamentos. Especificamente, este artigo visa responder 

às seguintes perguntas de pesquisa: 1) Os alunos realizam os processos de 

planejamento prévio e revisão final em uma tarefa de escrita em pares? Em caso 

afirmativo, quanto tempo dedicam a cada processo? 2) Em quais aspectos concentram 

sua atenção durante esses processos? e 3) Eles também planejam e revisam o texto 

enquanto escrevem? 

Assim, este trabalho é muito útil como guia para o ensino e a aprendizagem de 

uma escrita menos focada no produto e mais alinhada às necessidades dos alunos 

(conforme demonstraremos ao longo do presente artigo), e como diagnóstico do 

comportamento de escrita nos diferentes processos de escrita quando esta é realizada 

de forma colaborativa. 

 

PROCESSOS DE PLANEJAMENTO E REVISÃO NA ESCRITA INFANTIL 

Todos os escreventes, seja na infância ou na maturidade, realizam algum tipo 

de planejamento antes de escrever. No entanto, estudos mostram que escritores 

experientes dedicam mais tempo ao planejamento de seus textos do que escritores 

inexperientes (Flower; Hayes, 1981; Bereiter; Scardamalia, 1987) e que o tipo de 

planejamento utilizado varia (Bereiter; Scardamalia, 1987; McCutchen, 1988, entre 

outros). Embora tenha sido observada considerável variabilidade entre os sujeitos 

(Cameron; Moshenko, 1996), estudos sobre pausas antes da escrita mostraram que 

alunos da primeira infância geralmente começam a escrever logo após receberem a 

tarefa de escrita (Bereiter; Scardamalia, 1987). Em um estudo realizado com alunos 

espanhóis do 5º ano, enquanto escreviam um texto argumentativo em duplas, López 

et al. (2019) observaram que eles dedicavam, em média, 19% do seu tempo total ao 

planejamento. 

Ainda que o planejamento possa ser feito durante a escrita (Schilperoord, 

2002), esse planejamento “em tempo real” não parece ser uma estratégia útil para 

leigos, pois sobrecarrega a memória de trabalho, que precisa lidar com dois processos 

simultaneamente (Kellogg, 1988). Como alertam Koutsoftas e Gray (2013), o nível de 

desenvolvimento cognitivo dos alunos nos últimos anos do ensino fundamental ainda 

não é suficiente para que realizem processos de escrita de forma recursiva, como 
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fazem os escritores experientes. No entanto, pessoas mais jovens e menos experientes 

tendem a planejar enquanto escrevem (Sénéchal; Hill; Malette, 2018) e, somente com 

a prática, começam a distinguir esse processo da produção textual, passando a realizar 

o primeiro antes do segundo (Berninger; Swanson, 1994). Estudos nos quais os alunos 

foram solicitados a planejar antes de escrever mostraram que eles são capazes de 

fazê-lo aos 9 anos de idade, embora sua capacidade de fazer isso melhore com o 

tempo (Berninger; Swanson, 1994; Limpo, Alves; Fidalgo, 2014; Robledo-Ramón e 

García-Gutiérrez, 2021; entre outros). 

As operações fundamentais envolvidas nesse processo são a geração de ideias 

para o texto — que envolve a recuperação de informações da memória de longo prazo 

—, a organização dessas ideias em uma estrutura coerente e o estabelecimento de 

objetivos — com base em aspectos como a intenção do texto e seu público-alvo — 

(Flower; Hayes, 1981). Como diferentes estudos demonstraram (Langer, 1986; 

Bereiter; Scardamalia, 1987; López et al., 2019; Aznárez-Mau-león; López-Flamarique, 

2020), os alunos da primeira infância se concentram na primeira dessas operações, a 

geração de conteúdo, enquanto os adultos, como aponta McCutchen (2006), formulam 

objetivos para seus textos, levam em consideração o público-alvo e desenvolvem 

estratégias para atingir seus objetivos. Segundo alguns estudos, a capacidade de 

realizar todas essas operações também se manifesta na infância, principalmente em 

tarefas significativas de escrita (Lee; Karmiloff-Smith; Cameron; Dodsworth, 1998; 

Littleton, 1998), por isso a importância de trabalhá-las por meio de intervenções 

eficazes (ver a meta-análise de Graham; McKeown; Kiuhara; Harris, 2012; Limpo; 

Alves, 2013; Madeira, 2015; López, Torrance; Roldán-Prego; González-Seijas, 2016, 

Rijlaarsdam; Fidalgo, 2017). 

Em relação ao processo de revisão, este inclui a leitura crítica ou avaliação do 

texto escrito, a correção ou resolução de problemas e a reescrita (quando necessária) 

(Flower; Hayes, 1981). Esta é uma habilidade adquirida posteriormente à textualização 

e, assim como o planejamento, parece se desenvolver com a prática (Berninger; 

Swanson, 1994). No entanto, os alunos da primeira infância tendem a revisar se 

tiverem a oportunidade de fazê-lo e se não se espera que sua primeira versão seja a 

final (Calil; Myhill, 2020; Graves, 1983). Flower e Hayes (1981) apontam que isso pode 
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ser feito de forma consciente e planejada ou desencadeado espontaneamente a partir 

da observação do que está escrito e, assim como o planejamento, a revisão pode 

ocorrer em qualquer ponto do processo de escrita. De fato, as pessoas especialistas 

revisam palavras e estruturas como parte do processo de textualização de ideias 

(McCutchen, 1988; Chenoweth; Hayes, 2001), no entanto, assim como o 

planejamento, a revisão envolve uma grande carga cognitiva para pessoas 

inexperientes, por isso é mais eficaz para as crianças fazerem-na depois de escrever 

(Chanquoy, 2001). 

Os estudos de Bereiter & Scardamalia, (1987) e de Beal (1990), mostram que 

alunos mais jovens têm dificuldade em identificar problemas e gerar alternativas para 

corrigi-los. Por sua vez, as pesquisas de Graham et al (2012) e de Madeira (2015) 

sugerem que o processo de revisão é mais eficaz após intervenções de ensino focadas 

nesses aspectos e, conforme reforçam Daiute (1986) e Daiute & Dalton (1993), quando 

tal processo é executado em duplas. 

Por fim, em relação à natureza da revisão, há evidências2 de que, tanto na 

infância quanto na idade adulta, as pessoas que escrevem tendem a fazer alterações 

ortográficas ou gramaticais em vez de alterações de significado. Entretanto, vários 

estudos (Fitzgerald, 1987; MacArthur, Graham; Harris, 2004)observaram que, 

enquanto as crianças prestam atenção apenas aos problemas locais de ortografia ou 

pontuação, pessoas mais velhas ou mais experientes também prestam atenção ao 

significado e aos problemas globais. 

 

METODOLOGIA  

 

Para responder às três questões de pesquisa apresentadas na introdução, este 

artigo realiza uma análise qualitativa das interações dos alunos e calcula a frequência 

com que eles interagem em cada um dos aspectos relevantes dos processos de 

planejamento e revisão. O tempo gasto no pré-planejamento e na revisão final também 

é quantificado. A pesquisa apresentada a seguir foi aprovada pelo Comitê de Ética da 

 
2 Conforme asseveram (Butterfield, Hacker e Plumb, 1994; Chanquoy, 2001; Robledo-Ramón e García-

Gutiérrez, 2021). 
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universidade onde os autores deste artigo trabalham, após o recebimento dos termos 

de consentimento informado assinados pelas famílias dos participantes. 

 

Contexto e participantes 

O estudo foi realizado na única escola primária pública de uma cidade no norte 

da Espanha com uma população de aproximadamente 3.000 habitantes, com renda 

média 10% inferior à da região à qual pertence. Na época da pesquisa, assim como 

em outras escolas públicas da região, todas as disciplinas haviam sido e eram 

ensinadas em espanhol, com exceção da língua estrangeira (inglês). A disciplina de 

espanhol, que é o foco desta pesquisa, ocupa seis das 28 sessões semanais de 45 

minutos frequentadas pelos alunos 

A amostra do estudo foi composta por 18 alunos (nove meninos e nove 

meninas) matriculados em espanhol, com bom nível de proficiência nessa língua, 

embora alguns deles não sejam falantes nativos (especificamente, quatro deles têm o 

árabe como língua materna). Os participantes pertencem à única turma de 5ª série 

(10-11 anos) disponível nesta escola. Esse nível educacional foi escolhido porque, 

nessa idade, os alunos geralmente já automatizaram o uso de códigos gráficos, o que 

lhes permite, ao escrever, direcionar sua atenção e esforço para processos de ordem 

superior (Flower; Hayes, 1981). 

 

Instrumentos e design 

Para realizar este estudo, foram usados gravadores de áudio para registrar as 

interações orais geradas por cada dupla participante durante a tarefa de escrita. A 

tarefa foi definida em um dia em que os alunos tiveram duas aulas consecutivas de 

espanhol. Na primeira parte, uma intervenção didática consistiu em uma apresentação 

oral pelo professor sobre as características das fábulas (personagens, estrutura, 

presença de uma moral e formato de diálogo). Durante essa intervenção, os alunos 

foram incentivados a planejar antes de escrever (gerar e organizar ideias) e a revisar 

seu texto antes de enviá-lo. Após essa sessão explicativa inicial, o professor 

emparelhou os alunos aleatoriamente e pediu que escrevessem uma fábula com base 

no que havia sido apresentado na sessão anterior. Cada par foi autorizado a realizar o 
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processo de escrita de forma independente e sem quaisquer diretrizes ou limites de 

tempo. 

 

Análise  

Dois tipos de análise foram conduzidos no estudo. Primeiro, foram definidos os 

processos de pré-planejamento, redação do texto e pós-revisão, e o tempo que os 

alunos dedicavam a cada um deles foi medido. Para isso, foram identificadas 

afirmações que marcavam claramente a mudança no processo, como “A1: Começa, 

começa, vamos lá. Era uma vez…” (passo do pré-planejamento à textualização) ou 

“A1: Vou conta para Maria que terminamos. A2: "Não, não, não, ainda há erros de 

ortografia" (passando da textualização para a revisão). 

Em segundo lugar, as interações orais ocorridas em cada um desses três 

momentos de escrita foram codificadas. Seguindo outros estudos sobre escrita 

colaborativa (Storch, 2005; Elola; Oskoz, 2010; Neumann; McDonough, 2015), a 

unidade de análise utilizada na codificação é o episódio. Episódios são fragmentos de 

interação, consistindo em uma ou mais enunciações, nas quais os alunos concentram 

sua atenção em um aspecto específico do processo de escrita. Os episódios são 

definidos com base no conteúdo das interações; ou seja, considera-se que terminam 

quando a conversa muda de foco. 

A codificação dos episódios foi realizada utilizando um procedimento misto — 

dedutivo e indutivo — (ver tabela 1). As categorias correspondentes às operações 

específicas desse processo foram utilizadas como estrutura para a análise do pré-

planejamento: geração de ideias, organização do texto e definição de objetivos 

(Flower; Hayes, 1981). Não foram encontrados casos deste último. Dentro da 

organização do texto, dois aspectos foram codificados: "organização de acordo com a 

estrutura do gênero" e "organização em parágrafos". O primeiro corresponde aos 

episódios em que os alunos se preocupam em organizar seu texto de acordo com a 

estrutura narrativa da fábula (introdução, meio, fim). O segundo corresponde aos 

episódios em que os alunos se preocupam em escrever em parágrafos separados. 

Da mesma forma, durante esse processo de codificação, observou-se atividade 

discursiva em torno de outros aspectos da escrita, o que motivou a adição de códigos 
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emergentes (em itálico na tabela 1) para identificar outros tipos de episódios: aqueles 

em que os alunos se referem a aspectos textuais do gênero fábula (como o uso de 

fórmulas de abertura, diálogos ou a inclusão de uma moral) e aqueles em que se 

dedicam a gerenciar a tarefa, especificamente os papéis dos participantes, o tempo e 

o espaço da escrita. 

 

Tabela 1: Códigos utilizados na análise do pré-planejamento 

Códigos Exemplos 
Geração de 

ideias 
R1: Podemos fazer um tubarão-rei que tivesse muito poder, mas tivesse 
inveja deee, não, não, não, um peixe, que, digamos , que tivesse inveja de 
um tubarão-rei que tivesse, que tivesse muito poder e então a inveja o levou 
a matar.  
A2: Certo.  

(Par 2) 

Organização de 
texto 

Organização de acordo com a 
estrutura do gênero 
 

A1: Agora o título 
A2: Espere, espere, essa é a última 
coisa! Ok, agora vamos ver a 
apresentação. Era uma vez uma 
tartaruga que vivia pacificamente em 
o recife de coral…  

(Par 1) 
 Organização em parágrafos A1: Sim, depois outro parágrafo e 

colocamos. 
(Par 4) 

Aspectos 
textuais 

Características do gênero A1: E o peixe disse: dois pontos. 
Porque se não fizermos assim, não vai 
dar certo; não seria uma fábula. 
(Par 7) 

 
Gerenciamento 
de tarefas 

Funções A2: Você escreve ou eu escrevo? 
A1: Você escreve, você escreve.  
(Par 8) 

Tempo A1: Ainda temos muito tempo . 
A2: Sim. 
(Par 3) 

 Espaço para escrever A1: Agora a moral da história. 
A2: Talvez não caiba ou caiba. 
A2: Nããão. Você tem que colocar aqui.  
(Par 6) 

Fonte: elaboração própria (2025) 

Como estrutura para a análise da revisão final, utilizamos inicialmente os 

códigos correspondentes às operações de revisão de leitura crítica e correção de erros. 

Dessa forma, codificamos, por um lado, os episódios em que os alunos apenas 

avaliaram o que haviam escrito e, por outro, aqueles em que eles, além da avaliação, 

propuseram e/ou realizaram uma correção no texto (ver tabela 2). Os episódios de 



Como os alunos do ensino fundamental planejam e revisam? Um estudo de caso de uma tarefa de 
escrita colaborativa 

 
 

 

Leitura | Maceió | n. 86 | 148-172|dez/2025 

157 

revisão também foram codificados de acordo com o nível linguístico correspondente à 

revisão realizada (textual, morfológico, sintático, lexical, ortográfico e de pontuação). 

 
Tabela 2. Códigos referentes às operações de revisão 

 
 

Códigos Exemplo 

 
 

Operações de revisão 

Avaliação A2: Reuniiiiram. 
A1: Reuniram, tem acento?  
A2: Não, não tem, está certo. 

(Par 4) 

Correção A1: Decidaaa.  
A2: No  “i”.  
A1: Mas ele já tem, ele já tem. 
A2. Mas não é igual. De-ci-da.  
A2 Não tem, não tem.  
A1: Não sei por que coloquei.  

(Par 5) 

Fonte: elaboração própria (2025). 
 

 

Por fim, uma vez analisados os processos de pré-planejamento e revisão final, 

foram identificados os episódios em que os alunos realizam operações prototípicas dos 

processos de planejamento e revisão durante a textualização. 

Para a análise dos dados, foi utilizado o programa de análise qualitativa Atlas.ti 

8. A primeira gravação de áudio foi analisada pelas três pesquisadoras. Discrepâncias 

na codificação e quaisquer dúvidas que surgissem foram discutidas até que se 

chegasse a um acordo. Duas das pesquisadoras analisaram então mais duas 

gravações. Após discutir alguns casos questionáveis, chegou-se a um acordo entre os 

codificadores de 91,88%. Essas duas pesquisadoras analisaram o restante do corpus. 

 

RESULTADOS  

Resultados relacionados aos processos de pré-planejamento e revisão final 

 

Em relação aos processos de pré-planejamento e revisão final, conforme 

descrito na tabela 3, todas as duplas dedicam algum tempo inicialmente planejando 

sua escrita, mas nem todas revisam o texto finalizado. Cinco delas dedicam menos de 

10% do tempo total planejando, três díades dedicam entre 10 e 20% da tarefa e 

apenas uma delas dedica mais de 20% do tempo planejando. Portanto, há grande 

variabilidade na porcentagem de tempo gasto planejando, variando de 3,3% a 21,9% 
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da tarefa. Em relação à revisão final, uma vez concluído o texto, apenas duas das nove 

duplas o fazem. Essas duas díades não são necessariamente as que dedicam mais 

tempo à tarefa de escrita. 

 

Tabela 3. Porcentagem de tempo que cada par gasta em tarefas de pré-planejamento e 

revisão final 
 Tempo total Planejamento 

prévio 
Revisão final 

Par 1 24’ 18, 1% 0% 

Par 2 28' 7,7% 0% 

Par 3 24' 9,7% 0% 

Par 4 31' 10'' 7,2% 11,8% 

Par 5 27' 21,9% 18,2% 

Par 6 35' 7,1% 0% 

Par 7 30' 15'' 3,3% 0% 

Par 8 9' 17,6% 0% 

Par 9 18'34'' 10,3% 0% 

Fonte: elaboração própria (2025). 
 

Em relação ao conteúdo do pré-planejamento, nossos resultados mostram que 

os alunos concentram sua atenção nas operações de geração de ideias e organização 

do texto. Não encontramos episódios em que os objetivos do texto são abordados. 

Como apontado na tabela abaixo, os episódios de planejamento mais frequentes são 

aqueles dedicados à geração de ideias para o texto (33,4%), seguidos pelos episódios 

relacionados à organização do texto (26,1% sobre partes do gênero e 2,9% sobre 

organização de parágrafos). Os episódios restantes são dedicados a outros aspectos 

não associados às operações de planejamento textual, como a gestão de tarefas 

(27,5%) e as características prototípicas da fábula (fórmulas de abertura, a 

necessidade de os personagens serem animais e a necessidade de incorporar diálogos) 

(10,1%). 

 
Tabela 4. Episódios dedicados a cada aspecto durante o pré-planejamento 

  Número de 
episódios 

Percentual 

Geração de ideias  23 33,4% 

Organização do texto Organização de acordo 
com a estrutura de 

gênero 

18 26,1% 

Organização em 
parágrafos 

02 2,9% 

Aspectos textuais Características do gênero 7 10,1% 
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Gerenciamento de 
tarefas 

Gestão de tempo 12 17,4% 

Gerenciamento de 
funções 

7 10,1% 

 TOTAL 69 100% 

Fonte: elaboração própria (2025). 

 

Uma das primeiras decisões que os pares tomam em relação à geração de ideias 

é determinar os protagonistas da fábula: 

 

A2: Quais personagens podemos incluir na fábula? O golfinho e o tubarão?  
A1: Certo.  

A2: Ou o cavalo-marinho?  
A1: Não sei, isso não existe, só não sei o que colocar...  
A2: Humm a tartaruga e o plâncton!  

A1: Dois animais que são rivais e depois se tornam amigos. 
A2: O tubarão e a tartaruga.  
A1: Sim!  

A2: Certo, já temos: o tubarão e a tartaruga, ok. 
(Par 1) 

 

Além disso, eles criam o enredo da história. Em alguns casos, durante o 

planejamento, eles simplesmente decidem o início da história e começam a escrever a 

narrativa sem pensar no final. Em outros casos, a geração de ideias durante o 

planejamento abrange todo o enredo, embora isso não signifique que ele não sofrerá 

modificações posteriormente durante o roteiro: 

 

A1: Um baiacu estava andando, e o peixe-espada entrou no caminho. E ele começou a atacar.  
A2: E o baiacu incha, fica assim, assim, assim. 
A1: Então o tubarão vem e come o baiacu, e o baiacu joga o veneno e o pica pum-pum, pelas 

tripas, pelos pulmões, pelo cérebro...  
A2: E no final o tubarão morre e o baiacu sai da tripa. 

(Par 4) 
 

No que se refere à organização do texto, por vezes é feita referência tanto à 

estrutura textual – neste caso, refere-se à introdução — bem como à necessidade de 

organizar as informações em parágrafos: 

 
A2: Ok, vamos ver a apresentação. Era uma vez uma tartaruga que vivia pacificamente no 
recife de coral, no recife de coral...  

A1: Certo.  
A2: E apareceu…  
A1: Um tubarão! […]  

A1: Não, essa é a introdução, né?  
A2: Sim.  
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A1: Bom, então depois de outro parágrafo nós o colocaremos. 
(Par 5) 

 

De fato, um pouco mais adiante, essa mesma dupla faz referência a outra parte 

da história e também a necessidade de criar um novo parágrafo: 

 
A1: Sim, e depois em outro parágrafo temos que colocar o nó. 

(Par 5) 

 

No que se refere aos episódios que não correspondem às operações prototípicas 

de planejamento, entre os aspectos textuais relacionados às características do gênero 

encontramos, sobretudo, referências às fórmulas de início das narrativas, à moral, ao 

fato de as personagens serem obrigatoriamente animais e ao uso de diálogos: 

 

A2: Agora, "era uma vez". Deveríamos colocar "era uma vez"?  

A1: Eee, ok. 
(Par 6) 

 

Em relação à gestão de papéis, em todas as díades encontramos episódios em 

que falam sobre como dividiam a tarefa. Algumas duplas dividem a escrita do texto:  

 

A2: Até aqui eu escrevo e depois você escreve, ok? 
(Par 7) 

 

Outros, no entanto, distribuem papéis com base nas habilidades dos membros 

da díade:  

 
A2: Você escreve, eu sou ruim nisso. 

(Par 5) 

 

Em relação à gestão do tempo, no início do processo de escrita, muitas vezes 

encontramos declarações que o incentivam a começar a trabalhar:  

 

A2: Certo, vamos começar. 
(Par 5) 

 

Outras vezes, eles se preocupam em demorar muito para tomar uma decisão: 
 
A1: Meia hora para escolher um personagem! 

(Par 4) 
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Por fim, a gestão do espaço de escrita é uma preocupação que aparece nas 

interações de 7 das 9 díades. Às vezes, é uma questão estética, embora na maioria 

dos casos elas se preocupem em não ter espaço suficiente na página: 

 
A1: Você tem que colocar aqui.  
A2: Bem, não cabe, ou cabe? 

(Par 5) 

 

Em relação aos episódios de revisão final, como já vimos, apenas duas duplas 

revisam o texto após sua redação, dedicando entre 10% e 20% do tempo da tarefa a 

isso. Entre as duas duplas, elas geram 24 episódios de revisão (7 para uma dupla e 17 

para a outra), nos quais verificam principalmente se os acentos foram usados 

corretamente. Desses 24 episódios, 16 correspondem ao processo de avaliação, e em 

oito também realizam uma correção.  

Em todos eles, o texto é avaliado ou corrigido puramente sob a perspectiva 

ortográfica: em 23 deles, os alunos se concentram na acentuação e, em um, no uso 

de letras maiúsculas. 

 
Tabela 5. Episódios de avaliação e correção durante a revisão final 

 Número de episódios Porcentagens 

Avaliação 16 66,7% 

Correção 8 33,3% 

TOTAL 24 100% 

Fonte: elaboração própria (2025). 
 

De fato, os dois pares que revisam o texto depois de finalizado deixam claro 

que a revisão é ortográfica:  

 
A2: Vou dizer ao M. que terminamos. 
A1: Não, não, não, ainda há erros de ortografia. 

(Par 4) 

 

As verificações ortográficas se concentram quase exclusivamente na acentuação 

das palavras: elas releem o texto, tentando identificar a sílaba tônica da palavra e 

decidem se ela deve ter um acento ou não. 

 

Planejamento e revisão durante a textualização 
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A análise das interações geradas durante a textualização mostra que os alunos 

se envolvem em operações de planejamento e revisão textual enquanto escrevem o 

texto. Além disso, os episódios de planejamento encontrados durante a escrita 

superam em número aqueles encontrados durante o pré-planejamento.  

Especificamente, a textualização é responsável por 82% do total de episódios 

de geração de ideias para o texto, 67% dos episódios relacionados à organização por 

partes do gênero e 89% dos episódios relacionados à organização de parágrafos. 

 

Tabela 6. Número de episódios dedicados ao planejamento de operações durante a 

textualização e porcentagem em relação ao total de episódios de planejamento 

 Episódios 
textualização 

Episódios 
totais 

Percentual 

Geração de 
ideias 

 107 130 82% 

Organização  Organização de acordo 
com a estrutura do gênero 

36 54 67% 

Organização em 

parágrafos 

16 18 89% 

Fonte: elaboração própria (2025). 

 

Como já apontamos, os alunos continuam a gerar ideias durante a 

textualização. Em alguns casos completam o enredo e, em outros, acrescentam 

episódios e introduzem mudanças à história inicialmente planejada:  

 

A1: O golfinho pulou de medo.  
A2: O golfinho pulou para a superfície e correu para casa / ou o golfinho correu para 

casa.  
A1: Mas nós já colocamos que o golfinho ficou assustado. 
(…)  

A1: Quando você chegar em casa.  
A2: De repente ele percebeu que não tinha comida.  

(Par 7) 

 

Em relação à revisão, embora apenas duas duplas corrijam o texto após sua 

conclusão, todas o revisam durante a escrita. Foram identificados 32 episódios de 

revisão durante a textualização, em nove dos quais (28,1%) os alunos corrigiram erros. 
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Tabela 7. Número de episódios de revisão durante a textualização 

 Número de episódios Percentuais 

Avaliação 23 71,9%  

Correção 9 28,1% 

TOTAL 32 100% 

Fonte: elaboração própria (2025). 

 

Nos episódios de revisão durante a escrita, observamos que os alunos também 

prestam atenção nos aspectos que dizem respeito a diferentes níveis linguísticos, não 

apenas à ortografia. Eles abordam aspectos morfológicos e sintáticos e também se 

referem à pontuação do texto: 

 

A1: Você colocou um ponto final ou…?  
A2: Sim, sim, olha ele!  

(Par 2) 

 

Às vezes eles param de escrever e releem o que escreveram para avançar na 

construção da história, e então, é quando detectam erros que corrigem: 

 
A1: Era uma vez um baiacu estava nadando pelos mares… 

A2: Espera, era uma vez um baiacu que estava…  
A1: Exatamente. 

(Par 1) 

 

Em alguns casos, como no exemplo abaixo, eles verificam a coerência: 

 
A2: A tartaruga viu que o tubarão grande, o tubarão [queria atacá-la]  
A1: [Ele queria atacá-lo] e então [ele disse a ele]  
A2: [Ele foi chamar] sua amiga lula 

A1: Não! Não, lula, lula não existe 
(Par 4) 

 

DISCUSSÃO 

 

Em relação à primeira questão de pesquisa, que indagava se os alunos 

realizavam o pré-planejamento e a revisão final em uma tarefa de escrita colaborativa 

e quanto tempo dedicavam a isso, observou-se que todas as duplas realizavam o pré 

planejamento, embora apenas duas delas realizassem a revisão final do texto. Em 

relação ao pré-planejamento, em consonância com dados obtidos em estudos sobre 

escrita individual (Cameron; Moshenko, 1996; Torrance, Fidalgo; García, 2007) e 
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colaborativa (López et al., 2019), nossos resultados mostram uma variabilidade 

considerável no tempo que as duplas dedicam a esse processo, variando de 3,3% a 

21,9% do tempo total.  

O fato de todas as duplas se envolverem no pré planejamento pode ser devido 

ao fato de terem sido instruídas a fazê-lo tanto na intervenção de ensino quanto nas 

instruções da tarefa. Isso confirma a ideia de que alunos dessa idade planejam quando 

têm oportunidade (Berninger; Swanson, 1994; Limpo et al., 2014, entre outros).  

No entanto, é impressionante que, diferentemente do planejamento, os alunos 

não revisaram o texto ao final da escrita, apesar de terem sido solicitados a fazê-lo e 

de terem tido tempo para isso. Em relação a esse fato, os dados referentes à nossa 

terceira questão de pesquisa parecem mostrar, como será discutido posteriormente, 

que os alunos que escrevem em duplas preferem revisar o texto durante a escrita. 

Em relação à segunda questão de pesquisa, referente às operações realizadas 

pelos alunos nos processos de pré planejamento e revisão final, nossos resultados 

mostram que os alunos se envolvem principalmente em operações de geração de 

conteúdo e organização de ideias durante o pré-planejamento, e que as poucas duplas 

que realizam uma revisão final se concentram na avaliação ortográfica, principalmente 

da acentuação.  

A predominância de episódios dedicados à geração de ideias durante o pré-

planejamento corresponde ao observado em estudos baseados na análise de 

protocolos individuais (Langer, 1986; Bereiter; Scardamalia, 1987) e do processo de 

escrita em dupla (López et al., 2019; Aznárez-Mauleón; López-Flamarique, 2020). A 

ausência de episódios sobre os objetivos do texto pode se dever ao fato de essa 

operação ser mais típica de escritores experientes (McCutchen, 2006), mas também 

ao fato de a tarefa proposta não estar suficientemente contextualizada, pois não 

apresentou um objetivo ou público específico além da mera atividade escolar.  

Por outro lado, o fato de os dois únicos pares que revisaram o texto se 

concentrarem na avaliação ortográfica está em linha com o observado em estudos 

sobre revisão na escrita individual (Fitzgerald, 1987; Butterfield et al., 1994; Chanquoy, 

2001). Esse fato pode ser devido ao fato de que esse é o tipo de correção que eles 
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estão acostumados a receber em seus textos (Fernández Sánchez, Lucero Fustes; 

Montanero Fernández, 2016). 

Os resultados obtidos em resposta à nossa terceira questão de pesquisa indicam 

que, como observado na escrita individual (Bereiter; Scardamalia, 1987; Berninger; 

Swanson, 1994) e na escrita colaborativa (López et al., 2019), os alunos também 

planejam e revisam enquanto escrevem. Além disso, por um lado, como ocorre na 

escrita individual (Sénéchal et al., 2018), a maioria dos episódios de planejamento 

ocorre durante a escrita do texto e, por outro lado, todas as duplas geram episódios 

de revisão durante a escrita. 

Uma explicação para essa preferência pela revisão durante a escrita pode ser 

encontrada justamente no fato de ser uma tarefa colaborativa. Como apontam 

diversos estudos (Daiute, 1986; Storch, 2005; entre outros), a escrita em dupla 

permite que um controle a escrita do outro, avaliando e tentando detectar possíveis 

erros que, de outra forma, poderiam passar despercebidos durante a produção.  

Em relação à prevalência de episódios de revisão em que os alunos avaliam, 

mas não corrigem os erros, isso é esperado, segundo estudos que demonstram as 

dificuldades de alunos da primeira infância em gerar alternativas para seus textos 

(Bereiter e Scardamaglia, 1987; Beal, 1990). Esse comportamento pode ser devido, 

por um lado, à natureza emergente da capacidade de revisão dos alunos nessa idade 

(Fitzgerald, 1987; MacArthur et al., 2004), mas também pode ser motivado pela falta 

de recursos de apoio que poderiam ter facilitado a revisão e a correção da escrita. No 

entanto, a existência de episódios de revisão e a discussão sobre os estilos corretos 

de escrita demonstram que a interação que ocorre no trabalho. 

A escrita colaborativa incentiva a verbalização de processos cognitivos e 

conflitos, bem como a tomada de decisões durante o processo de escrita. Por fim, 

nossos resultados mostram que, tanto antes quanto durante a escrita, os alunos se 

envolvem em outras tarefas não relacionadas ao planejamento textual, mas 

igualmente importantes para o sucesso de uma tarefa de escrita colaborativa: 

gerenciamento de papéis e de tempo.  
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Além disso, o aparecimento, em nossos dados, de episódios em que os alunos 

discutem aspectos característicos de fábulas pode ser devido à influência da 

intervenção didática na qual as características desse gênero textual foram explicadas. 

 

CONCLUSÕES  

 

Este estudo demonstra que as interações orais geradas durante uma tarefa de 

escrita colaborativa constituem uma fonte de informação muito valiosa para o avanço 

da nossa compreensão de como os alunos da primeira infância realizam seus processos 

de escrita. De modo geral, pode-se afirmar que os alunos dessa faixa etária 

demonstram preferência por planejar e revisar enquanto escrevem, e que as tarefas 

em que se concentram são, em ordem de importância, gerar ideias para o texto e 

organizá-las durante o planejamento; e avaliar diferentes aspectos — não apenas a 

ortografia — durante a revisão. 

Nesse sentido, dispomos de informações valiosas para aprofundar a 

compreensão dos processos envolvidos na escrita infantil e subsidiar o desenho de 

intervenções educacionais que promovam o ensino e a aprendizagem dessa habilidade 

em salas de aula do ensino fundamental. Embora todos os pares analisados planejem 

com base apenas na recomendação do professor, devemos ressaltar que esse processo 

pode ser potencializado por meio de ferramentas didáticas desenvolvidas para esse 

fim. 

Os resultados referentes à revisão pós-escrita demonstram a necessidade de 

incentivá-la e diversificá-la por meio de recursos específicos, como rubricas de 

autoavaliação e avaliação por pares, para que os alunos não se limitem à correção 

ortográfica e também direcionem sua atenção para os aspectos não formais da escrita. 

Este trabalho permitiu conhecer melhor a forma como ocorrem os processos de escrita 

na produção textual colaborativa no ensino fundamental. Nossos resultados mostram 

que, seguindo a recomendação do professor, os alunos que trabalham em duplas 

geram ideias e as organizam antes e durante a escrita, e que avaliam o texto e 

corrigem erros, principalmente durante a escrita. Como outros estudos demonstraram, 

a colaboração parece facilitar processos como a revisão de texto durante a escrita, 
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uma vez que um dos parceiros pode monitorar, avaliar e corrigir erros que detecta 

enquanto o outro está escrevendo. 

Como observamos no início deste artigo, de uma perspectiva sociocultural, esse 

tipo de tarefa permite que os alunos construam seu conhecimento de forma 

estruturada por meio da interação, ajudando-se mutuamente a resolver a tarefa até 

que sejam capazes de realizar os processos de forma independente e autorregulada. 

Esse processo, no entanto, não pode ser deixado ao acaso nas escolas, e os 

professores devem criar um contexto educacional que provoque desafios e force os 

alunos a criarem novos significados. 
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