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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a Genética Textual, a partir de uma abordagem linguistico-enunciativa
apoia-se em estudos dedicados a compreender processos de produgédo de textos em contexto
escolar (Fabre, 1990; Boré, 2015; Doquet 2009; Calil, 2008, 2017; Felipeto 2008, 2012) e
investiga as marcas de pontuacdo da frase (MPF) feitas por alunos recém-alfabetizados, em
narrativas ficcionais (contos etioldgicos) inventadas, visando aprofundar as investigacdes sobre
atividades metalinguisticas (Gombert, 1996; Myhill, 2011; Calil, Myhill, 2020). O material de
pesquisa foi coletado em uma sala de aula do 2° ano, durante o desenvolvimento do projeto
didatico “Contos do Como e do Por que”. A partir desse material constitui-se um corpus
composto por dois subconjuntos: 1. Produtotextual, composto por 67 manuscritos escolares,
escritos, individualmente e em dupla, pelos alunos da turma; 2. Processo de escrita, composto
pelo registro filmico (Sistema Ramos) de 20 processos de producdo textual, sendo 10 processos
de uma diade e 10 processos de outra diade. No subconjunto 1 foram identificadas 510 MPF. A
partir desta identificacdo, listamos os seguintes tipos de MPF no produto textual: letra
maiuscula, virgula, ponto final, ponto de interrogacéo, ponto de exclamacéo, ponto e virgula,
travessdo, sendo as mais usadas a letra maiuscula (226), o ponto final (129) e a virgula (111).
No subconjunto 2, analisamos 0s momentos em que as duplas inscreveram os sinais de ponto
final e virgula, tendo como objeto de analise 0s comentarios espontaneos associadosa esses
objetos textuais. Identificamos trés modos de ocorréncia de inscri¢cdes desses sinais: 1. Inscrigdo
sem verbalizacdo; 2. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico; 3. Inscricdo com
comentarios. A ocorréncia 1. teve a maior concentracdo numérica. Nela a diade Ca Ig inscreveu
24 pontos e 35 virgulas e a diade So Ma inscreveu 15 pontos e 28 virgulas. Na ocorréncia 2.
Ca_lg inscreveu 13 pontos e 4 virgulas e So Ma 2 pontos e 6 virgulas. Na ocorréncia 3. Ca_Ig
inscreveu 7 virgulas, sendo 4 delas seguidas por comentarios desdobrados e 3 pontos, sendo,
apenas 1 seguido de comentario desdobrado; a diade So_Ma inscreveu 3 virgulas, sendo, apenas
1 seguidade comentario desdobrado. Também foram observados que o ponto e a virgula, duas
MPF, podem ser usadas compouca diferenciacdo em suas funcdes linguisticas e semanticas. As
vezes, a virgula é inscrita na posicéo de pontofinal, as vezes, o ponto final é inscrito na posicéo
da virgula. Conforme sugerido pelos comentarios espontaneosverbalizados, ha indicacdo de
que 0 ndo uso ou o uso intercambidvel dessas MPF esté associado, de um lado, a formacdo da
noc¢ao de frase e as possibilidades de divisdo interna da frase. Além disso, o uso de ponto para
fechamento de historia parece se sobrepor ao de ponto para fechamento de frase e, por fim,
identificamos o uso davirgula associada a pausa, reforcando a influéncia da instrucdo escolar.

Palavras-chave: Pontuacédo. Comentarios  espontaneos. Escrita  colaborativa.
Atividades metalinguisticas.



ABSTRACT

This research, linked to Textual Genetics, from a linguistic-enunciative approach is based on studies
dedicated tounderstanding text production processes in a school context (Fabre 1990, Boré¢, 2015,
Doquet 2009, Calil, 2008, 2017, Felipeto 2008, 2012) and investigates the sentence punctuation
marks (MPF), made by newly literate students, in invented fictional narratives (etiological tales),
aiming to deepen investigations into metalinguistic activities (Gombert, 1996, Myhill, 2011, Calil,
Myhill 2020). The research material was collected in a 2nd year classroom, during the development
of the didactic project "Tales of how and why". From this material, a corpus composed of two subsets
was created: 1. Textual product, composed of 67 school manuscripts, written, individually and in
pairs, by the students in the class; 2. Writing process, composed of film recording (Ramos System)
of 20 textual production processes, 10 processes from one dyad and 10 processes from another dyad.
In subset 1, 510 MPF were identified. From this identification, we list the following types of MPF
in the textual product: capital letter, comma, period, question mark, exclamation mark, semicolon,
dash, the most used being thecapital letter (226), the period (129) and the comma (111). In subset 2,
we analyzed the moments in which the pairs entered the full stop and comma signs, taking as the
object of analysis the spontaneous comments associatedwith these textual objects. We identified
three ways in which these signs are inscribed: 1. Inscription without verbalization; 2. Inscription
with verbalization of the linguistic term; 3. Registration with comments. Theoccurrence 1. had the
highest numerical concentration. In it, the Ca Ig dyad entered 24 points and 35 commas and the So
Ma dyad entered 15 points and 28 commas. In occurrence 2. Ca ig entered 13 points and 4 commas
and SoMa 2 points and 6 commas. In occurrence 3. Ca ig entered 7 commas, 4 of which were
followed by unfolded comments and 3 periods, with only 1 followed by an unfolded comment; the
So Ma dyad entered 3 commas, withonly 1 followed by an extended comment. It was also observed
that the period and the comma, two MPFs, can beused with little differentiation in their linguistic
and semantic functions. Sometimes the comma is inscribed in thefull stop position, sometimes the
full stop is inscribed in the comma position. As suggested by the spontaneous verbalized comments,
there is an indication that the non-use or interchangeable use of these MPF is associated, onthe one
hand, with the formation of the notion of a sentence and the possibilities of internal division of the
sentence. Furthermore, the use of a period to close a story seems to overlap with that of a period to
close a sentence and, finally, we identified the use of the comma associated with the pause,
reinforcing the influence of school instruction.

Keywords: Punctuation. Spontaneous comments. Collaborative Writing Activities metalinguistic



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Distincdo entre conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva- Jhon

FIAVELL .. ottt sttt R e te e re e beaneenne s 44
Figura2 - Exemplo de texto dialogal............cccoeiiiiiiiiiieie e 50
Figura 3 - “O guarda-roupa- mdgico " (8° processo, 02/04/1992)” (CALIL, 2016, p.545).......53
FIQUIA 4 - RASUIE ESCIITA. ... .eiveevieeieiiesieeiestee e te st e e et e e et essaesteeseesreesseeteaneesreenseannennaeneeas 53
Figura 5 - Estado do manuscrito escolar “Os trés todinhos e dona Sabor”, linhas 10 a 12, aos
25:51, (6° Process0, 28/11/1991L)....ccuuiiiiieieeie ettt nreenne s 56
Figura 6 - Manuscritos com marcas de pontuacdo mapeadas (arquivo PPT).......ccccoevviieinenne, 63
Figura 7 - Manuscrito eSColar SEM MPF...........oooiiiiiiiccece e 65
Figura8- ME1 Ca_ Ig: “Como surgiu 0 ambiente € 0S animais? ”..........cccueveienvencnennsienennns 71
Figura9 - ME2 Ca_ Ig: “Por que o cachorro faz au au e o gato faz miau? ”..........c...c.ccccevenne.e. 75
Figura10- ME3 Ca_ Ig: “Por que aabelhafaz mel?”. ..., 79
Figura1l - ME4 Ca_ 1g: “POr qQUE eXISte 0 @rCO-17iS " ...cveivveireeieieeseeieeseeseesie e sre e e seesrae e 81
Figura 12 - ME5 Ca_ 1g: “O f0g0 O VUICAO ”......ccoveeiiiiiiiiiii s 84
Figura13 - ME6 Ca_ 1g: “Por que 0 draga@o SOItafogo? " .........cceviiienieieieie e, 86
Figura 14 - ME7 Ca_ 1g: “POr qQUEe abruXa € 7d "2 ......ccccevueeieieiiesese e, 91
Figura1l5- ME8 Ca_Ig: “AjJUbDA O Ie0 " ........cccveiieieieeie et 94
Figura16 - ME9 Ca_ 1g: “Como SUrgiram as palavras. ”..........ccuuoiiiieniesieenenene e 98
Figural7 - ME10 Ca_ Ig: “Por que 0S peixes moram no mar, no rio e nos lagos. ”................ 101
Figura18 - ME1 So_Ma: “Porque a girafa tem 0 pescoG0 [ongo ™ ........c.cceoceuirieiininnennnnnnn, 105
Figura19 - ME2 So_ Ma: “Por que o cachorro faz au, au ? E o gato faz miau " ...................... 107
Figura20 - ME3 So_ Ma: “POr (UE 0S PASSAI0S VOGO ....cuveueiveniaiiiieeeiiaiesieeaiesieseesesieseeneneens 109
Figura 21 - ME4 So_Ma: “Por que 0 COEINO pula™.........cccccceviiiiiiiiiicce e, 110
Figura22 - ME5 S0_Ma: “O fOg0 0O VUCAO " .....covviuiiiiiieieeieie st 112
Figura 23 - ME6 So_ Ma: “Por que a galinha tem asa mais Ndo voa?”............cccocvvvrveeeinennn. 114
Figura24 - ME7 S0_Ma: “Por QUE @DruXa @ ma? ™ ........ccccvvueiiiieieieiene e 117
Figura25- ME1 So_Ma: “Por que 0 esquilo gosta de 70zes ™ ........ccoceveieneninennsinieeen, 118
Figura 26 - ME9 So_Ma: “Como SUrgiram as palavras”...........ccccueuverencenesesiesesesenneenenn, 122
Figura 27 - ME10 So_Ma: “POrque 0 SOl Brilla”™ .......cccoviiiiiiiiiiiieeesese e, 125

Figura 28 - Transcri¢do normativado MEL10 Ca_Ig .....c.ccceevvieiiiiiiieee e 136



LISTA DE QUADROS

QuAdro 1 - RASUIAS NAO VISIVEIS .....ccviiiveeiieiitee it eeteeste et e sreestessre e sbeestaeestaesnteesanesbeesanesree e 38
Quadro 2 - Semelhangas e diferengas entre a produgdo oral € a escrita ...........ccoccevererveeeeenen. 46
Quadro 3 - Manuscritos escolares produzidos peladuplaCa_Ig ........cccovevviiiiieiicveieceee 60
Quadro 4 - Manuscritos escolares produzidos pela dupla So_Ma ..o, 61

Quadro 5 - Trechos finais dos ME da dupla So_Ma: ponto final no fechamento de historias .135



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Percentual do emprego da pontuagdo N0 Pré e POS-tESte .........cccevvriieriiinienieeree, 33
Tabela 2 - Quantidade de pastas e Seus reSPeCtivS CONOS..........cvcvuerveieereiieseesie e 60
Tabela 3 - Pastas com manuscritos coletados a cada proposta de produgéo textual................... 64
Tabela 4 - Ocorréncias do ponto e da virgula—ECR2012_Ca_I1g......cccccevvevviievreieiieiieinns 130

Tabela 5 - Ocorréncias do ponto e da virgula—ECR2012_S0_Ma.......ccccceveveieiesnieinsnanens 131



LISTA DE ABREVIATURAS

GT — Genética textual

TD — Texto dialogal

EDR - Enunciado de discurso reportado
OT- Objeto textual

PT - Pontos de tensédo

ROC - Rasura oral comentada

SR - Sistema Ramos

ME — Manuscritos escolares

ECR- Escola Criar e Recriar

P — Processo

SMED - Secretaria Municipal da Educacgéo
CS — Comentario simples

CD — Comentario desdobrado

TL — Tema livre

TS — Tema sugerido

PS — Personagem sugerido

LAME - Laboratorio do Manuscrito Escolar
PPT — Apresentacdo do Power Point
MP — Marcas de pontuacao

MPF — Marcas de pontuacéo de frase
QTD - Quantidade



LISTA DE GRAFICO

Grafico 1 - Distribui¢do das ocorréncias de MPF mais usadas pela diade Ca-1g..........c.cccceeee. 66
Gréafico 2 - Distribuicdo das ocorréncias de MPF mais usadas pela diade So_Ma................... 67
Gréfico 3 - Ocorréncias MPF: ponto final e virgula (diade Ca_1g) .......cccoevvervvereieiecrceeiene 69

Gréfico 4 - Ocorréncias das MPF: ponto final e virgula (diade So_Ma)...........cccccevvviveinennnns 104



SUMARIO

(N 2T 510070 TR 16
2  OSPRINCIPAIS ESTUDOS SOBRE A AQUISICAO DE PONTUACAO .......ccccooeernnee. 26
2.1 Processos de escritura @ ManuSCrito ESCOIAT .........cocuviiiiiiieiiie s 35
2.2 Conhecimento metalinguistico e aquisi¢do da poNtUAGAD. ...........cccereireiirieririneeee e 42

3  GENETICA TEXTUAL: A TRILHA DA GENESE DO PROCESSO CRIATIVO DO
MANUSCRITO ESCOLAR ...ttt ettt ettt ese e ne e 49
3.1 Processo de escritura: recursividade e reflexdo metalinguistica...........cc.cccooveviviniiicnnnn. 49
4 METODOLOGIA E COMPOSICAO DO CORPUS DE PESQUISA..........ccccoovvererernrnnans 58
4.1, COlEtA A0 COMPUS.....oiiiitiieeieeeee et bbb bbbttt ettt e e 58
4.2 Corpus da pesquisa e categorias de analiSE ..........cccccevveieiie i 59
5 PROCEDIMENTOS ANALITICOS: DOIS SUBCONJUNTOS........cocoveirreeerrereriereiereenans 62
5.1 Analises do subconjunto 1: produto teXtual............ccccoveveiiciiiii i 62
5.1.1 Anélise das ocorréncias de MPF da diade: Ca lg ......ccccoceviiriinniininsienecseesee e 66
5.1.2 Analise das ocorréncias de MPF da diade: Ma SO ......cccceivirieiiiininieisese e 67
5.2 Analise do subconjunto 2: processos de escrita colaborativa..........cccccoooviveiiic i, 67
5.2.1 Processos de escrita colaborativa: dupla Ca_lg........covvriiiiineiiieisi e 69
5.2.1.1 Processo 1 (MEL) diade Ca_Ig: TDL,T2....coiiiiiiiiieeic et 70
5.2.1.2 Processo 2 (ME2) diade Ca_Ig: TD1, TD2, TD3 € TD4......ocovieiiriieireiseisieneeieeas 74
5.2.1.3 Processo 3 (ME3) diade Ca_I1g: TD1 & TD2 .....cccoiiieieie et 78
5.2.1.4 Processo 4 (ME4) da diade Ca_Ig: TD1, T2 @ TD3....ccooeiieiiiririeeneese e 81
5.2.1.5 Processo 5 (ME5) da diade Ca_Ig: TDL.....ccccoiiiieiiiieic et 84
5.2.1.6 Processo 6 (ME6) da diade Ca_Ig:TD1, TD2, TD3 e TD4.....ocovcvvveviiieeieieeeie 86
5.2.1.7 Processo 7 (ME7) da diade Ca_Ig: TD1, TD2 e TD3.....cccoeiiiieiceiee e 90
5.2.1.8 Processo 8 (MES8) da diade Ca_lg: TD1, TD2, TD3 € TD4......cccovecveviiieieieieeenne 94
5.2.1.9 Processo 9 (ME9) da diade Ca_Ig: TD1, TD2 e TD3.....cccoveiiiieiececeece e 98
5.2.1.10 Processo 10 (ME10) da diade Ca_Ig: TD1, TD2 € TD3.......cccovevieeeiieiesieicieeenens 100
5.2.2 Processos de escrita colaborativa da diade SO Ma ..........ccoceveierciininiene e 103
5.2.2.1 Processo 1 (ME1) diade SO_Ma:TD1L.......cccuoiiiiiiiineienieeseesie e 105
5.2.2.2 Processo 2 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal............cccooverveniiinniinnicnnnnn, 106
5.2.2.3 Processo 3 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal...........ccccovevveiirivniniencinnicienne 108
5.2.2.4 Processo 4 (ME1) diade SO_Ma: TDL......ccouoiiiiiiiiinienisieese e 110
5.2.2.5 Processo 5 (ME1) diade SO_Ma: TD1.......cccoieieieiieeienesienieeeee st eeneaneas 112
5.2.2.6 Processo 6 (ME1) diade SO_Ma: TD1 € TD2......cccceiiririieniniiinieneenieie e 114
5.2.2.7 Processo 7 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal...........ccccoevveivivniniencinencienne 116
5.2.2.8 Processo 8 (ME1) diade SO_Ma: TD1 € TD2......ccoceiiriiiiniiiiiniensiesiee s 118
5.2.2.9 Processo 9 (ME1) diade So_ Ma: TD1, TD2 e TD3....cccovciiiiiieieceee e 121

5.2.2.10 Processo 10 (MEL) diade So_Ma: TD1, TD2 € TD3 ......ccccvevieveeiiieciece e 124



6. COMENTARIOS DESDOBRADOS: ANALISE COMPARATIVA ENTRE ASDIADES

CA_IG E SO _MA ..ottt bbb ettt ettt et b 129

6.2 Ocorréncias da virgula e do ponto inscritos nos ME das diades Ca_IG e So_Ma............. 129
7 CONSIDERAGOES FINAIS......oieieeeeteee ettt s sttt 146
REFERENCIAS ..ottt ettt ettt ettt ettt en ettt n et en e et en s esneeens 154

ANEXOS .. 160



16

1 INTRODUCAO

Antes de apresentar e justificar o estudo em tela, abro® aspas para discorrer um pouco
sobre a minha trajetéria profissional. Ela estad imbricada com minha histéria de vida e,
consequentemente, com a minha identidade. Sou filha de pais analfabetos funcionais. Nasci no
campo, cresci em meio a natureza e colaborei, desde a mais tenra idade, com o trabalho
domestico.

Entre as muitas tarefas que hoje parecem inapropriadas & vida de uma crianca, eu,
alegremente, realizei as seguintes: colhia guanxuma no mato para transformar em vassoura,
varria o terreiro de terra batida, lavava pratos na bica, abanava o fogo a lenha e cuidava das
panelas até que o alimento estivesse cozido, preparava a boia (uma espécie de prato feito,
quentinha) da minha mae e levava no ro¢ado onde ela cultivava a terra. Além disso, era minha a
tarefa de depenar e tratar dos passarinhos que meu pai baleava para fazer espetinhos. Esses e
outros animais da mata atlantica compunham, a época, a base proteica das nossas refei¢des.

Foi um tempo bom, regado a mel de abelha, que meu pai trazia das noites de cagadas.
Ndo tinhamos energia elétrica, nem banheiro dentro de casa, nem agua encanada, nem escola
formal, mas tinhamos as estrelas, a agua da bica e do rio. Tinhamos os cajueiros, as mangueiras,
os cafezais, as goiabeiras, os pés de carambolas, os dias de farinhada, as noites em que se botava
fogo no canavial. E ainda éramos agraciados com as historias de assombracdo contadas por
minha avo paterna, no chao de terra batida, depois que terminavamos as torradas de castanhas
de caju.

De repente, tudo isso ficou para tras, tudo se modificou. Fomos morar na cidade porque
brotou na minha mae, depois que frequentou aulas no Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
- MOBRAL, o desejo de que nds, seus trés filhos a época, fossemos para a escola.

Desenrolar o fio do novelo que me constrdi como cidada lajense, como professora que
sou, dizer da minha trajetdria até aqui, revela um pouco do quao significativo é fazer o que faco,
expde a paixdo pela Ciéncia e pela Educacdo. A narrativa que fiz nos paragrafos anteriores me
leva para outra etapa da minha vida: a escola.

Ingressei na escola pablica estadual com sete anos de idade. Meu irmdo mais velho tinha
nove anos e 0 mais novo seis anos. Na minha sala de aula todos tinham passado pela educagéo
infantil, tiveram acesso a livros, a cinema, a clube, exceto eu e outra menina que, rapidamente,

tornou-se  minha amiga. Pertencer a mesma classe econémica nos igualava

1 A tese é predominantemente em 3? pessoa, no entanto, houve a necessidade, neste trecho inicial, do uso da 12
pessoa para explicar de onde partiu o interesse por este estudo.
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socioeconomicamente e nos distanciava dos demais colegas que vinham de familias mais
abastadas.

Nossa amizade se fortaleceu, crescemos nos apoiando. Terminamos todo 0 ensino
fundamental lado a lado, sentindo na pele, por vezes, a rejeicdo dos colegas e, até mesmo, de
determinados professores.

Lembro-me como hoje quando um colega de sala se referindo a mim disse: “ela é
bonitinha, s6 precisa de um banho de loja”. Mal sabiam eles que eu tinha que faxinar a casa de
uma professora, vender peixe seco no mercado na feira livre da cidade aos domingos, cuidar de
casa e de trés irmdos com apenas 10 anos de idade. Nessa época, ja éramos quatro, pois nasceu
minha irm& mais nova. Tudo isso para ajudar meus pais, que passavam a maior parte da semana
na roga enquanto nos ficamos na cidade para poder estudar. Julgo ter sido uma adulta no corpo
de uma crianca, tamanha a responsabilidade que era incumbida a minha pessoa.

A escola era o lugar que me fazia sonhar. Era meu passaporte para um futuro diferente
daquele presente em que viviamos. Eu acreditava nisso com todas as minhas for¢as. No final
da 82 série, pensei que meus sonhos ndo se concretizariam, pois a Unica escola de Ensino Médio
no municipio era uma escola Cenecista e meus pais ndo podiam pagar meus estudos. Mas, sem
que eu possa explicar, no inicio do ano seguinte, a Secretaria Municipal de Educacdo abriu
matriculas para a 12 turma de magistério em uma escola publica municipal.

Meu caro, leitor, a sensacdo de poder realizar o sonho foi tdo intensa que sinto néo
possuir as palavras certas para expressar tamanha satisfacdo! Na medida do possivel, tentarei
descrever um pouco da minha experiéncia no Magistério.

Todas as disciplinas da entdo grade curricular eram desafiadoras e bem diferentes do
Ensino Fundamental. Além das teorias, tinhamos aulas das didaticas, ou seja, tinhamos a
disciplina Lingua Portuguesa e Métodos e Técnicas de Ensino de Lingua Portuguesa, a
disciplina Matematica e Métodos e Técnicas de Ensino de Matematica e acontecia a mesma
coisa com osdemais componentes curriculares.

Todas as aulas que envolviam técnicas de ensino dependiam da aquisi¢do de material
para confeccionarmos instrumentos pedagdgicos como: cartazes, quadro de pregas, fantoches,
palitoches, teatro de sombra etc., que usdvamos nas aulas praticas. O custo de tudo isso era
muito alto para minha familia. Assim, para conseguir me manter no magistério, fui trabalhar
num espaco clandestino no qual eram fabricados fogos de artificios. Passava os dias fazendo
caixa de bombas, lameando mosquito (colocando polvora num artefato feito de bambu).
Lembrar esse episodio, ainda hoje, me faz ecoar as vozes dos colegas: “nossa que cheiro de

polvora!”... A polvora deixava um cheiro forte entranhado nos cabelos e no corpo todo. O
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siléncio era meu companheiro.

Em 1993, quando estava no terceiro ano do Magisteério, logo apds concluir o estagio de
regéncia numa turma da 22 série, sob a supervisao de trés excelentes profissionais da educacéo
lajense, cujos nomes registro a titulo de homenagem: Zenilda Querino, Givanete Gueiros (in
memoriam) e Marizete Morais, veio 0 convite para substituir a professora da sala onde estagiel,
visto que ela se afastaria para usufruir da licenga maternidade. Assim, no segundo semestre de
1993, na Escola Municipal José Nunes de Arruda, iniciei a minha vida como profissional da
educacéo.

Fui professora alfabetizadora e transitei entre as turmas dos anos iniciais de 1993 até o
ano 2000, quando conclui curso superior de Letras pela Universidade Estadual de Alagoas —
UNEAL. A época, recebi portaria para passar a lecionar como professora de Lingua Portuguesa
nas turmas de anos finais. De 2000 a 2006 também lecionei na escola particular Emilia Ferreiro
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Assumi, ao longo dos anos, outras funcdes dentro no ambito educacional: diretora
adjunta em duas escolas municipais, diretora geral em uma escola estadual de Ensino Médio.
E, desde 2013, tenho atuado na Secretaria Municipal de Educacéo de Sdo Jose da Laje. Primeiro
como diretora geral de ensino, por oito anos consecutivos a frente da Diretora do Departamento
Geral de Ensino — DDGE, e, atualmente, como técnica no mesmo setor.

Para o meu trabalho, tenho levado toda a minha experiéncia, mas ndo descarto a
necessidade de continuar adquirindo novas competéncias e desenvolvendo novas habilidades
gue advém do estudo. Desde entdo, fiz trés pds-graduacbes Latu sensu: Docéncia do Ensino
Superior (UNEAL), Midias pela Educacéo e Gestdo Escolar (UFAL).

Nesse interim, ndo poderia deixar de mencionar a importante contribuicdo do mestrado
profissional em Letras - PROFLETRAS (primeira turma da Universidade Federal de Alagoas -
UFAL). O mestrado foi um divisor de aguas na minha vida profissional. O acesso as teorias de
cada disciplina, a troca de experiéncias com o0s professores e com 0s colegas de sala, me
permitiram ampliar meu olhar como pesquisadora e como professora.

A minha pesquisa do mestrado, orientada pelo Dr. Luiz Fernando Gomes, foi
desenvolvida numa turma de 8° ano com foco nos multiletramentos, na historia e na identidade
dos meus alunos. A experiéncia foi um marco na minha trajetéria profissional, uma vez que o
meu olhar sobre o que era escola foi ampliado, foi estendido para além dos muros. Conhecer a
identidade do aluno e a sua historia de vida faz toda a diferenca, modifica nossa relacéo
professor-aluno e abre a porta para o ensino e a aprendizagem ativa.

Esse espirito de pesquisador agucado pelo mestrado se estendeu para meu trabalho na
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SMED. Nesse ambiente, como diretora geral de ensino, precisava acompanhar o desempenho
de todas as etapas e modalidades de ensino ofertadas pela Rede. E, uma das etapas que julgo
mais desafiante € a dos anos iniciais, pois nela nos deparamos com o complexo processo de
alfabetizacéo.

A esse respeito 0 escore da ultima Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo — ANA (2016)
evidenciou que, apesar de termos indicadores melhores do que de outros municipios alagoanos,
ainda, estavamos longe de alcancars resultados satisfatorios na alfabetizacéo. Esse gatilho fez
com que a SMED? me encaminhasse para 22 Jornada Internacional de Alfabetizacio, realizada
em Floriandpolis, na Universidade Federal de Santa Catarina - UFC em 2016.

Nesse evento, participei do workshop com o professor Dr. Jose Morais da Universidade
Federal de Bruxelas — ULB e conheci também a ilustre profa. Emérita Leonor Scliar-Cabral da
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC. Ambos trataram em suas abordagens de uma
alfabetizacdo embasada nas descobertas avangadas da Neurociéncia, da Linguistica e da
Psicolinguistica. Posteriormente, aprofundei meus estudos no Sistema Scliar de Alfabetizacéo
- SSA e, junto com o Dr. Ricardo Jorge, intensificamos o movimento de formacdo de
alfabetizadores, ja instalado na Rede, levando o Sistema Scliar de alfabetizacdo-SSA ao
conhecimento de professores e coordenadores do municipio, durante todo o ano de 2017. Esse
movimento de formacdo continuada possibilitou a implantacdo de uma nova politica de
Alfabetizacdo em S&o José da Laje.

Essa politica envolveu a formacdo continuada fundamentada no Sistema Scliar de
Alfabetizacdo, a aquisicdo e 0 uso de material didatico para o professor e para o aluno
desenvolvido pela professora Leonor. Pouco tempo depois, estendemos essa politica de
alfabetizacdo também a Educacdo Infantil elaborando um material complementar a luz do SSA.
Nossa governanca tem dado continuidade, ano apds ano, aos trabalhos exitosos uns dos outros.
Esse fato é responsavel por alavancar os indicadores do municipio ao longo dos anos junto a
uma equipe comprometida com a aprendizagem de cada municipe.

Ser formadora de professores alfabetizadores tem sido um imenso desafio. Ja
avangamos muito. O Relatdrio de Participacdo no indice Municipal de Qualidade de Alagoas -
IQEAL (2023), que avalia o Indice da qualidade da alfabetizacio — IQA, o indice de qualidade
do quinto ano do Ensino Fundamental - IQF, o indice de Qualidade de Acesso e Permanéncia
— IQAP, 0 Tamanho da Rede — TR, o Fator Socioecondmico - FSE e o indice de Aprovacio

apontou que Séo José da Laje ocupa o0 3° lugar em Alagoas num total de 102 municipios.

2 Vérias Secretarias da Educacdo do Estado de Alagoas utilizam a sigla SEMED, mas o municipio de S&o José
da Laje-AL utiliza a sigla SMED.
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Ainda, desde 2013, estou incluida na equipe de formadores de professores dos 3° e 5°
anos e dos professores dos 6% aos 9% anos. Essa formacéo em particular tem o propdsito de
alavancar a proficiéncia dos alunos em dois componentes curriculares: Lingua Portuguesa e
Matematica. O resultado padronizado do Sistema de Avaliacdo Basica — SAEB, ao longo da
sua série histdrica (2005-2021), mostra o quanto conseguimos evoluir nesse aspecto. Na Ultima
avaliacdo, o MEC projetou a média do IDEB para 5,3 e a nota real do IDEB do municipio foi
de 7,4 nos anos iniciais. Nos anos finais, a média projetada era de 4,8 e a nota real do IDEB foi
de 6,2. Esse desempenho nos posicionou entre 0s cinco municipios com maior IDEB do Estado.

Nessa jornada, tenho visto os desafios do cotidiano e sentido na pele o emaranhado de
situacbes que envolvem o ambiente escolar. Nada é tdo intenso e tdo complexo quanto o
universo da sala de aula. Ela retne alunos vindos de situacdes familiares, étnicas, religiosas e
socioeconbmicas dispares e, ao mesmo tempo, relne, simplesmente, criancas,
adolescentes,adultos, seres humanos.

Posso antecipar que o doutoramento e todo o arcabougo tedrico a que tive acesso, 0s
debates com professores e colegas nas salas virtuais, e, principalmente, a parceria com meu
orientador, facilitaram o0 meu contato inicial com a Genética Textual e tém sido 0s responsaveis
por uma revolugéo interior. Tém, ainda, me impelido a fazer determinados questionamentos e
a mudar, as vezes, de rota, a desejar investigar mais e a experimentar novas metodologias no
meu ambiente de trabalho. Ou seja, tém me modificado e me expandido. E, nessa modificacao,
percebo a minha incompletude. Isso traz uma sensacao que faz crescer em mim o desejo de me
completar no outro e com o outro numa soma de esfor¢os e de conhecimentos em torno do
mesmo proposito: melhorar a qualidade da educacdo quer seja na escola publica quer seja na
escola privada.

Essa tese € a continuacdo dos meus esfor¢os como educadora, consciente da importancia
da pesquisa cientifica para melhoria da Educacdo. O corpus em torno do qual ela se constroi é
de uma escola privada, cujos alunos séo socioeconomicamente mais favorecidos dos que os que
costumo ter contato nas escolas puablicas. Em muitos aspectos, € dificil comparar alunos de
mundos tdo distintos. Mas, a experiéncia de produzir a dois um Unico texto, a escrita
colaborativa, é uma estratégia metodoldgica perfeitamente compativel e viavel também para a
escola publica

Por continuar acreditando na escola como lugar de ensino e de aprendizagem, como lugar
gue aponta caminhos e alimenta sonhos, € que prossigo na busca por conhecimento. E, nessa
procura, numa banca de argui¢do,na qual apresentei o projeto intitulado: “Os processos de

aquisicdo da leitura e da escrita: uma reflexdo das politicas publicas de alfabetizacdo e a
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sistematizacdo desse processo a luz das ciéncias cognitivas das linguagens configuradas pelo
Sistema Scliar de Alfabetizacdo”, me deparei, pela primeira vez, com meu atual orientador.

A arguicdo foi marcante e com muitos questionamentos. Entre eles um que ndo vou
esquecer: “vocé teria problema em mudar o tema do projeto?” A minha resposta decerto vocg,
caro leitor, j& sabe, do contrario ndo estaria lendo essas linhas... Adentrar, a partir desse
episodio, no arcabouco da Genética Textual tem sido uma desafiadora e prazerosa trilha, fecho
aspas.

A literatura mostra que os estudos genéticos tiveram inicio com manuscritos literarios,
na década de 1970, a partir do surgimento da disciplina Critica Genética. Ela deu relevo aos
documentos relacionados ao processo de escritura de uma obra literéria apontando-os como
objeto cientifico privilegiado na busca dos caminhos tracados por escritores renomados.
Oliveira (2021) afirma que esse novo campo interdisciplinar surgiu com a compra de uma
colecéo significativa de Haine pela Biblioteca Nacional da Franga em 1966. Em 1968, o CNRS
— Centre National de La Recherche Scientifique — criou uma equipe de pesquisa encarregada
de classificar, explorar ¢ editar essa colegdo. E, desde a publicagdo da coletdnea “Os Essais de
Critique Génétique” por Louis Hay, esses estudos tém se expandido.

A Genética é uma area importante e sua principal qualidade é trazer a tona uma riqueza
fantastica de materiais, por vezes, ignorados e esquecidos (Willemart, 1993). Ou seja, a
relevancia dessa area estd no papel minucioso que desempenha ao descrever e estudar 0s
mecanismos de escritura confrontando o que o texto foi com o que poderia ter sido. Isso ajuda
a relativizar a no¢do de texto fechado e concluido e a desmistificar a prépria nocéo de texto
(Grésillon, 1991).

Seguindo esse caminho, o trabalho pioneiro da professora francesa Claudine Fabre “Les
Brouillons D’écolierers” recuperou copias e rascunhos criados pelos alunos em sala de aula.
Sua investigacdo a partir dos rascunhos evidenciou mecanismos que acontecem durante o
processo de escrita como: adicionar, apagar, substituir e mover. Seu trabalho é ponto de
referéncia paras os manuscritos escolares. Sua pesquisa com alunos na faixa etaria de 7 a 10
anos averiguou tragos deixados nas reescrituras de um mesmo texto. Seus achados apontaram
uma evolucgdo e revelaram que as tentativas e erros, os conflitos, as rendincias ou 0s avangos
marcados pela rasura nos rascunhos fazem da linguagem escrita e do discurso escrito uma obra
que se realiza no contexto escolar.

Como decorréncia da expansdo de seu campo, Doquet-Lacoste (2003) propde a
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substituicdo do nome "Critica Genética®" para "Genética Textual" (GT), uma vez que o termo
"critica" aparece sempre muito relacionado a “coisa literdria" e ndo abrange, certamente, 0
conjunto das pesquisas preocupadas com o processo de producdo, seja de uma peca teatral, de
uma obra literaria ou, como em nosso caso, de processos de escrita produzidos em sala de aula.

A pesquisadora Doquet-Lacoste (2002, 2003a, 2003b) usou como ferramenta
metodoldgica um sofisticado computador “Génese do texto” criado pela Associagdo Francesa
para a Leitura, para examinar o que os alunos de 10 e 11 anos registraram no programa durante
0 processo de escritura. O programa armazenava todas as operacdes de escritura, incluindo
acréscimos, substituicGes, apagamentos e deslocamentos, organizando-as de acordo com as
pausas e deslocamentos do cursor.

Outros pesquisadores dessa area de atuacdo (Gréssillon, 2007; Calil, 2009, 2008, Biasi,
2011; Boré, 2015;) tém se dedicado a analisar o manuscrito escolar, buscando identificar e
interpretar aspectos relativos as atividades metalinguisticas (Gombert, 1996) de escreventes
novatos, relacionadas aos diferentes niveis linguisticos e ao modo como se estabelece a génese
do manuscrito em curso.

Dentro desse escopo, 0s estudos desenvolvidos por pesquisadores do Laboratorio do
Manuscrito Escolar (LAME) tém proposto como objeto de investigacdo 0s processos de
escritura colaborativa em que dois alunos dialogam e escrevem narrativas ficcionais em uma
mesma folha de papel, gerando, portanto, um Unico manuscrito escolar. Esses processos sao
registrados por meio da técnica proposta pelo Sistema Ramos (Calil, 2020).

Diferentes aspectos graficos, linguisticos e textuais, emergentes durante a génese textual
dos manuscritos escolares gerados pelo Sistema Ramos, tém sido analisados por pesquisadores
do LAME (Felipeto, 2008, 2012; Souza e Calil, 2018; Dikson, 2018; Lira, 2017). Entre os mais
variados objetos de conhecimento investigados pelo grupo destacamos: “O que rasuram 0S
alunos quando escrevem a dois um Unico texto, questdes em torno da rasura e da escritura
colaborativa” (Felipeto, 2012); “A construcao do discurso reportado em processos de escritura
demanuscritos escolares por duas diades de alunos do 2° ano do Ensino Fundamental -
fronteiras entre o oral e o escrito” (Lira, 2017); “Génese textual de um titulo: estudo sobre as
redes associativas e ativacdo de memdrias em alunos recém-alfabetizados” (Calil, 2021), etc.

Esses estudos, a partir de uma abordagem linguistico-enunciativa (Amorim, 2013;

Braga, 2017; Calil, 2017, 2020; Calil, Felipeto; 2021), visam aprofundar as investigacdes sobre

3 Para maiores detalhes sobre o nascimento do campo da Genética Textual, consultar trabalhos dos pesquisadores
do Laboratdrio do Manuscrito Escolar (LAME). Indicamos Oliveira (2021) disponivel no repositdrio UFAL.
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as atividades metalinguisticas (Gombert, 1996; Myhill, 2011) expressas pelos alunos enquanto
falam espontaneamente, entre si, e rasuram aquilo que esté sendo inscrito e linearizado durante
0 processo de textualizacéo.

Diante do exposto, nosso estudo, vinculado a Genética Textual, tem como objetivo
investigar as marcas de pontuacdo da frase (MPF), feitas por alunos recém-alfabetizados, em
narrativas ficcionais (contos etioldgicos) inventadas. Muitos estudos tém se dedicado a analisar
as marcas de pontuacéo de alunos recém-alfabetizados. Entre esses estudos destacamos os de
Mendes (2009), Rocha (1996) e Chacon (2003).

Nossa proposta, além de investigar as MPF, a partir do produto (contos etioldgicos),
produzidas por alunos recém-alfabetizados no subconjunto 1, diferentemente de outras
propostas, a exemplo de Hall e Robson (1996); Ferreiro e Pontercorvo (1999); Edelsky (1983),
gue se concentram apenas no produto, buscaremos no subconjunto 2, nos processos de escritura
a dois, composto pelo registro filmico (Sistema Ramos — Calil, 2020) de duas duplas de alunos,
analisar os momentos em que elas inscreveram duas MPF: o ponto e a virgula. Para isso,
consideraremos como objeto de analise 0s comentarios espontaneos associados a esses objetos
textuais.

No contexto desse estudo, responderemos as seguintes questdes: Quais e quantas MPF
ocorreram no conjunto de manuscritos escolares? Quais MPF mais se destacaram? Em que
momentos as duplas inscreveram as MPF que mais se destacaram? Qual a relacéo delas com o
processo de linearizacdo? Quais MPF sdo reconhecidas por meio de comentarios espontaneos?
Quais comentarios expressam atividades metalinguisticas?

Para atender a todas essas perspectivas, aos pressupostos adotados, as questdes
perscrutadas e a tese a ser defendida, projetamos uma estrutura textual para este trabalho, que
0 organiza em 6 secOes (aléem da Introducdo e das Consideracdes Finais), subdivididos em
topicos e subtopicos.

A secdo 2 (primeira posterior a introducéo), destinada a uma revisdo da literatura,
apresenta os principais estudos sobre pontuacdo (Edelsky, 1983; Hall, 1999, 2005; Chacon,
2003; Ferreiro e Teberosky, 1999 etc.); discute importantes estudos do LAME sobre rasura,
fala espontanea, comentarios e pontuacdo (Calil, 1989, 2008, 2017; Felipeto e Calil, 2021,
Barbeiro et al 2021) e trata sobre o conhecimento metalinguistico e sua relacdo com o
aprendizado (Gombert, 1996; Myhill, 2011; Camps, 2014).

Na terceira secdo, apresentamos o aporte tedrico que da suporte ao nosso trabalho. Para
iSs0, instauramos elementos essenciais para a nossa analise. Comegamos com a no¢do deTexto-

Dialogal (Calil, 2017), uma vez que nossa analise no subconjunto 2 ira considerar esse
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fendmeno linguistico enunciativo. Na sequéncia, damos énfase ao objeto textual, a rasura oral
e escrita e aos comentarios simples e desdobrados (Calil, 2016, 2017, 2022).

A quarta secdo sistematiza a nossa pesquisa e enfatiza o desenvolvimento do projeto
didatico “Contos do Como e do Por que”. Na sequéncia, apresentamos a coleta do corpus
composto por dois subconjuntos: 1. Produto textual composto por 67 manuscritos e 2. Processos
de Escrita Textual de duas diades, 10 processos de cada, somando um total de 20 processos
textuais.

A quinta secdo empreende a analise e esta dividido em dois subconjuntos. No primeiro,
apresentamos a analise quantitativa e descrevemos todo o percurso de mapeamento dos dados.
Nessa etapa, relatamos as ocorréncias de todas as marcas de pontuagédo de frase - MPF que
encontramos nos 67 manuscritos escolares da turma e apontamos as que ocorreram com maior
frequéncia. No segundo subconjunto, analisamos 0s processos de producdo dos ME de duas
diades: Ca_lge So_Ma. Neles, identificamos trés modos de ocorréncias das inscri¢des do ponto
e da virgula: 1. Inscricdo sem verbalizacdo; 2. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico
e 3. Inscrigdes do termo linguistico com comentarios.

Na sexta secdo, continuamos a andlise e apresentamos a analise comparativa entre 0s
resultados das verbalizagdes dos termos linguisticos seguidos por comentarios espontaneos das
duas diades de alunos maceioenses. Nessa etapa, recapitulamos por meio dos processos, 0S
trechos dos TD de cada dupla em que foram verbalizados o termo linguistico “ponto” e termo
linguistico “virgula” acompanhados por comentarios desdobrados e destacamos o pensamento
metalinguistico que se desenvolve durante o processo de escritura dessas criangas recem-
alfabetizadas.

Nas consideracdes finais, retomamos 0s pontos principais da tese, reiteramos 0s
resultados abalizados pela analise dos dados, apontamos que foram poucos 0s comentarios
desdobrados e que nem sempre esses comentarios se referem ao OT em questdo. Além disso,
evidenciamos a importancia da escrita colaborativa, permeada por conflitos cognitivos que
permitem aos alunos examinarem seus pensamentos, recorrentemente, acompanhados por
enunciados que exibem atividades de reflexdo sobre a lingua.

Além disso, reiteramos que a pontuacdo é um tema instigante, que merece estudo sobre
diferentes perspectivas. E ratificamos que analisar essas marcas a partir dos comentarios
desdobrados realizados por criangas recem-alfabetizadasconsiderando a analise multimodal e
microgenética torna o tema ainda mais instigante, mais significativo, pois o invisivel torna-se
visivel, como podemos verificar na analise da dupla Ca_lg, a virgula concorrendo com o ponto

e sendo usada com pouca diferenciagdo entre si, oumesmo, 0 ponto acompanhado por um
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comentario gréfico-espacial e ndo por sua funcdo na frase, ou ainda a virgula sendo associada

a marca para respirar como revelou a analise da dupla So_Ma.
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2 OS PRINCIPAIS ESTUDOS SOBRE A AQUISIC}AO DE PONTUA(;AO

Varios estudos realizados em contextos diferentes e com diferentes metodologias tém
se dedicado a compreender as marcas de pontuacdo (MP) deixadas por criangas recem-
alfabetizadas. Entre eles, podemos destacar Edelsky (1983) com criangas norte-mericanas, Hall
(1999, 2005) com criancas inglesas, Davalos e Ferreiro (2019) com criancas espanholas, Calil
et al (2021) com criangas francesas, Rocha (1996), Chacon (2003) e Mendes (2009) comalunos
brasileiros, Ferreiro e Teberosky (1999) com alunos franceses, espanhois e brasileiros.

Ferreiro e Pontecorvo (1999) procuram compreender o uso da pontuacdo na escrita de
criancas da segunda série do Ensino Fundamental. De antemé&o, elas deixam claro que para
criangas, recém-alfabetizadas, regular a pontuacdo € uma tarefa extremamente dificil. Elas
alegam que esses pequenos ainda estdo lidando com problemas ortograficos, morfoldgicos e
semanticos.

Nesse estudo, com o objetivo de compreender o uso da pontuagdo na escrita infantil e
evitar uma atitude normativa, as autoras, antes de trazerem a tona os dados da pesquisa, fazem
uma breve retomada historica sobre o surgimento da pontuacéo.

Entre as informaces relevantes recuperadas destacamos as seguintes: a pontuagédo
comecou a se estabelecer na cultura ocidental no seculo VI d.C.; os textos originais ndo eram
pontuados e nem mesmo segmentados em palavra; pontuar era tarefa do leitor que também era
intérprete; a técnica da leitura silenciosa mudou a funcdo da pontuagdo e a introducdo
sistematica de espacos em branco entre as palavras passou a existir. Na escola, advertem as
pesquisadoras, a pontuacdo é ensinada como se fosse normativa quando deve ser considerada a
partir da conexdo e organizacdo particular de cada género textual. E ainda, informam que ao
longo do tempo, com o advento da imprensa, a pontuacdo se multiplicou e passou a ser
considerada como objeto de estudo de historiadores e linguistas.

Partindo desses pressupostos, elas realizaram um estudo descritivo do uso da pontuacao.
As pesquisadoras procuram investigar qual a funcdo que as criangas atribuem as marcas de
pontuacdo quando solicitadas a escrever uma historia. Para tal, propuseram a producdo por
escrito de uma historia que fosse tradicional e suficientemente conhecida nas culturas nas quais
a pesquisa se efetivaria: Chapeuzinho Vermelho. A escolha por essa narrativa se justifica,
segundo as pesquisadoras, porque facilitaria a tarefa dos escritores iniciantes, ou seja,
diminuiria a carga cognitiva de inventar uma historia.

O estudo comparativo de Ferreiro e Pontecorvo (1999) analisou 134 historias produzidas
por criancas de baixa renda de dois idiomas: italiano e espanhol. Os textos coletados foram

inseridos no sistema TEXTUSS. Esse sistema foi desenvolvido para apoiar a pesquisa



27

psicolinguistica sobre caracteristicas da linguagem escrita infantil relativa a segmentacéo,
pontuacdo, ortografia, uso do léxico e estrutura do texto. Em relagdo as marcas de pontuacéo, a
pesquisa focou em primeiro plano num olhar quantitativo do corpus como um todo e, depois,
fez uma andlise contrastiva de dois textos, sendo um em italiano e outro em espanhol.

Os resultados dessa pesquisa apontaram, na visdo quantitativa, que os dois grupos
analisados apresentaram uma quantidade proxima de marcas de pontuacdo, sendo um pouco
maior na amostra espanhola. As marcas de pontuacdo mais utilizadas foram as mesmas nos dois
grupos: ponto final (de varios tipos) e virgulas. Outras marcas foram usadas pelos dois grupos
(ponto e virgula, exclamacdo, traco, hifen, parénteses etc.), porém, com percentuais inferiores
a 10%.

Apds a andlise quantitativa, foram analisadas as marcas de pontuacdo nos textos das
criancas de ambas as linguas e levantadas vérias hipdteses da adequacdo ou ndo do uso de
determinadas marcas em determinados trechos dos textos. Essa andlise se deu a partir do olhar
dopesquisador sobre o produto.

Os resultados podem ser resumidos nos seguintes pontos:

e A coleta de uma amostra de criangas da mesma idade e com antecedentes
socioculturais semelhantes ndo produz um corpus homogéneo;

e As marcas ndo estéo disponiveis desde o inicio para todas as criancas e € possivel
escrever bem organizado sem nenhuma pontuacao. Os dados quantitativos sozinhos ndopodem
oferecer uma imagem razoavel dos esforcos das criancas ao usar determinadas marcas nao-
alfabéticas;

e Uma das primeiras exibicBes graficas que a maioria dessas criancas mostra € a
seguinte: uma narrativa escrita tem um titulo no inicio e algum dispositivo para indicar o final.

e As criancas fizeram tentativas sofisticadas de entender a funcdo das MP. Por
exemplo, elas podem usar algumas marcas para um tipo de género de texto e outras para um
contraste (narrativa e discurso relatado).

e O ensino de MP nos paises ocidentais mostra duas tendéncias principais: ensinar que
MP correspondem a pausas para respirar (uma instrugdo para o leitor) e ensinar que MP
correspondem a nocao de 'frases completas', 'fim de uma ideia’ ou a 'estrutura ldgica’ do texto
(uma instrucéo para o escritor). No entanto, as tentativas das criangas de usar MP ndo parecem
ser guiadas por nenhuma dessas duas posic¢des classicas.

e O desenvolvimento da pontuacdo ndo pode ser compreendido a partir de uma

perspectiva normativa;
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e Cada marca de pontuacdo, provavelmente, tem sua propria historia de
desenvolvimento, mas nenhuma delas pode ser estudada isoladamente. Os sinais de pontuagéo
também ndo podem ser estudados fora dos processos de producgéo de texto, porque o Unico lugar
para a pontuacao € um texto escrito.

Reconhecemos a importancia desse estudo e ndo discordamos que produzir uma historia
impbe maior esforco cognitivo do que apenas fazer a transposicdo de uma narrativa
tradicionalmente conhecida do imaginério infantil para o formato escrito.

Para as pesquisadoras um dos critérios estabelecidos para que o texto da crianga pudesse
entrar no banco de dados TEXTUS era ele se referir aos trés personagens do conto infantil
tradicional: a Chapeuzinho Vermelho, a sua avo e o lobo. Além de ndo poder conter qualquer
personagem de outra histéria tradicional.

Ao considerarmos essa proposta, do ponto de vista de um adulto, é impossivel ndo criar
expectativas em relacdo as marcas de pontuacdo que, possivelmente, deveriam aparecer no
texto, como por exemplo, marcas do discurso direto, suscitado pelos didlogos entre os
personagens envolvidos na mesma teia do enredo. Essa é a percepgdo escolarizada da pontuacéo
a qual estamos acostumados, “Despojar-se dessa visdo pseudonormativa ndo é tarefa facil,
porque ficamos sem critérios Obvios para ordenar, com uma intencdo minimamente
classificatoria, os primeiros ensaios infantis do uso da pontuagao” (Ferreiro, 1996, p.128).

Para uma mudanca se instalar no nosso olhar sobre a pontuacdo, convém olhar as
contribuices trazidas pelos trabalhos realizados sobre o tema. Ferreiro (2006) aponta alguns

fendmenos importantes:

(a) A pontuacdo parece avancar dos limites externos para o interior (ou seja, textos
com maiuscula inicial e ponto final exclusivamente versus textos que, ademais,
apresentam alguma pontuacdo interna; (b) quando utiliza a pontuacdo no interior
do texto, esta tende a se concentrar dentro e em torno dos fragmentos de discurso
direto; (c) outros microespacos textuais aparecem como zonas de concentracdo da
pontuacdo:listas de elementos da mesma categoria, onomatopeias, interjei¢es ou
exclamagdes);(d) as fronteiras entre episédios da narrativa também so propensas
a receber uma marcacgéo gréfica (Ferreiro, 2006, p. 128-129 apud Ferreiro, 1991).

Outra contribuigdo para se refletir sobre o tema advém da pesquisa realizada por Rocha
(1996). Ela analisa um dos aspectos da aquisi¢do da pontuacdo: o aspecto grafico-espacial.
Entre as razdes que a levaram a dirigir sua atencdo para esse aspecto, ela destaca a suspeita de
que a pontuagdo pode estar associada a fatores da escrita ndo focalizados pela instrucéo escolar
e a inumeras evidéncias que encontrou da complexidade da crianca para lidar com o formato
gréfico do texto. Dito isso, em sua pesquisa procura demonstrar que o dominio da pontuacéao

ocorre concomitantemente com o0 avanco de outros aspectos textuais. Para isso, analisa 115
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narrativas produzidas por criangas cearenses da 12, 22 e 32 séries, do ensino fundamental,
reconstruidas a partir do reconto de “O Chapeuzinho Vermelho” e 29 entrevistas utilizadas
como tarefa de revisdo dessas narrativas.

Para fundamentar os procedimentos adotados na pesquisa, a autora descreve que para o
redator proficiente o espago grafico compreende trés niveis de grandeza: o nivel das palavras,
o nivel da frase e o nivel do texto.

No primeiro nivel encontram-se 0s espacos entre as palavras e no final da pontuacédo
sintatica, o apdstrofo, o traco de unido e o de divisdo indicando que a palavra nao esta terminada.
No segundo nivel, estdo: a letra maitscula no inicio da frase ou do pardgrafo, a mudanca de
linha para uma alinea paragrafica ou a passagem de uma pagina para um novo capitulo. O
terceiro nivel abrange todo o livro e os capitulos, bem como a justificacdo, as margens, 0s
titulos, os intertitulos, as disposic@es de entrelinhas, os apelos para notas, oposicdo de capitulos
e tipos de caracteres, 0s métodos para destacar (por em relevo), a determinacdo do formato, a
capa, a chamada de colecdo, cores, ilustracdes, etc. (Rocha, 1996).

Convem ressaltar que dois meses ap6s a coleta dos textos, 0s pesquisadores voltaram ao
ambiente da pesquisa e entregaram para as criancas copias de dois textos, dos quais a pontuacéo
foi eliminada, para que as criangas realizassem a tarefa de repontuar.

Os textos xerocados distribuidos estavam estruturados da seguinte forma: o primeiro
possuia linhas de 1/7, se apresentava de forma corrida, sem qualquer organizacdo e/ou
sinalizacdo de dialogos, causando para a crianca problemas de segmentacao e de paragrafacéo.
O segundo estava organizado em linhas de 8/20 paralelas, formatado e respeitando a
distribuicdo dos espagos na pagina, com organizagdo paragrafica e as convencdes usadas para
marcar as falas dialogais.

A tarefa de repontuar foi acompanhada por entrevistas com duplas de alunos ajuntadas
a partir de tendéncias de pontuacdo semelhantes. As criancas eram levadas a refletir oralmente
por meio de protocolos verbais (entrevistas gravadas) sobre as pontuacgdes inseridas nos textos
de outros colegas. O propdsito dos pesquisadores era entender o modo como as criangas
adquiriam a pontuacéo, as correlag0es que estabeleciam entre a pontuagdo e o formato interno
e externo do texto.

O resultado da pesquisa mostra que:

e Ha coincidéncia entre a formatacdo externa e interna do texto e o surgimento da
pontuacédo. Eles seguem uma linha evolutiva de fora para dentro em termos de escolaridade.

e A pontuacdo externa antecede as distin¢des internas mais refinadas, como é o caso

do discurso direto. A formatacéo interna se desenvolve em paralelo as tendéncias de pontuagéo
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(quantidade e variedade de signos) e ao tamanho do texto.

e Nao se confirmou a hipotese de que as criangas na revisao pontuariam mais o texto
organizado que o texto “corrido”, guiado pelas pistas gréficas espaciais que continham.

e E, por fim, as entrevistas sobre a tarefa de revisdo reiteraram que ao pontuar o texto
as criancas apelam para os indicios gréfico-visuais, sobretudo em seus limites externos (final
de frases e paragrafos).

Assim como Ferreiro e Pontecorvo (1999) e Rocha (1996), o pesquisador Hall (1999)
também realizou um estudo sobre o uso da pontuagdo com criangas pequenas. Ele investigou
16 criangas com idade entre 5 e 9 anos no Reino Unido. O principio central da sua pesquisa foi
capturar a aprendizagem da pontuacdo no ambiente ecoldgico de sala de aula. Convém, desde
ja, evidenciar que a descricdo do ambiente ecoldgico descrito por Hall difere do ambiente
ecologico descrito pelo LAME.

Nosso grupo, coordenado por Calil, entende por ambiente ecoldgico de sala de aula, um
ambiente in natura, ou seja, um espaco no qual a intervencdo do pesquisador seja quase nula,
ou seja, os pesquisadores se limitam a instalar o equipamento no ambiente de sala de aula e nos
participantes. Concluida essa tarefa, ausentam-se do espaco e a aula segue seu curso normal. Os
dados capturados por um sistema multimodal, Sistema Ramos (Calil, 2020) permitem acessar,
posteriormente, de forma precisa o processo de fundigéo das palavras, das ideias, dos devaneios,
dos gestos e movimentos da caneta, dos alunos, da professora, enquanto brotam as linhas que
dardo forma aos manuscritos escolares. JA no ambiente ecoldgico descrito por Hall, os
pesquisadores estavam presentes na sala de aula, em média dois dias e meio por semana, por
um periodo longo de dois anos para coletar os dados por meio de: observagdes, entrevistas e
exames de amostras de redacdo. Ou seja, possivelmente, a presenca dos pesquisadores e, por
vezes, alguns gquestionamentos dirigidos aos alunos configurem-se como condicionantes para
modificar o “ambiente ecologico” mesmo que minimamente.

Os resultados evidenciaram que:

e As marcas de pontuacdo usadas pelas criancas até o final do segundo ano
apresentavam principios graficos ao inves de principios linguisticos.

e A decisdo das criangas de basear sua pontuagdo em principios graficos foi
fundamentada nas informagdes disponiveis no ambiente de sala de aula;

e Na maioria dos casos, a pontuacao foi, simplesmente, omitida e somente quando as
criancas foram questionadas se havia algo que gostariam de acrescentar ou alterar que elas

inseriram pontuacao;
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e A pontuacdo ndo era intrinseca ao ato de escrever, e, para tantas criangas, era algo
que era acrescentado depois que a escrita ja estava feita.

Na percepg¢éo dos pesquisadores, a pontuacdo, na maioria dos casos, era omitida pelas
criancas. Os protocolos verbais realizados pelos pesquisadores instavam as criancas a voltarem
ao texto. Embora, eles ndo dissessem o0 que as criangcas deviam acrescentar, elas,
automaticamente, pegavam a caneta e comecavam a pontuar, geralmente no final das frases ou
do texto, reflexo do ensino do contexto escolar. Nos dois anos em que se desenvolveu a pesquisa,
observou-se ainda que a preocupacdo das criancas com a caligrafia e com a ortografia era
dominante e a pontuacdo negligenciada.

Talvez, tal comportamento esteja alinhado com a pratica do professor que, na maioria
das vezes, apenas lembrava ao aluno para colocar determinada marca de pontuagédo sem
quaisquer comentarios explicativos, ou seja, sem explicagdes mais linguisticas. Logo, a
compreensdo da pontuacao era para eles uma pratica distante do uso.

Outra pesquisa realizada por Hall (2005) envolveu 96 criancas entre 7 e 11 anos de
quatro escolas de &reas sociais diferentes. As criangas que fizeram parte dos grupos focais foram
selecionadas apds um exercicio de insercéo de pontuag&o.

O projeto usou uma variedade de métodos para coleta de dados: entrevistas, observacdes
na sala de aula, coleta de trabalhos infantis e exercicios especificos de problemas de pontuacao.
Entre esses métodos, 0 mais inovador foi a captura das discussdes orais entre as criangas e/ou
entre uma crianca e o pesquisador enquanto participavam da resolucéo de problemas.

No total, foram desenvolvidas trés tarefas: na primeira, as criangas teriam que tomar
uma deciséo conjuntamente sobre pontuar ou ndo um texto contendo caixas onde supostamente
a pontuacdo poderia ser necessaria. Na segunda tarefa, cada grupo teria que continuar uma
histéria ditando cada movimento para o pesquisador digitador com laptop. E a terceira tarefa
consistiu em analisar um texto e dizer se tinha pontuacéo correta, incorreta e/ou ausente.

As evidéncias das observacdes sugerem gue 0s exercicios, mesmo dinamicos, eram de
natureza ritualistica, predominantemente instrucional. Os locais onde deveriam ser ou néo
inseridas a pontuacdo eram pré-selecionados pelos pesquisadores em textos ja escritos, com
excecdo do exercicio 2, no qual o grupo de alunos teria que continuar uma historia, ditando
cada movimento para um adulto com um laptop que digitaria o texto. E o que seria ditar cada
movimento? Cada movimento significa exatamente o qué?

Além disso, estariam essas criangas a vontade em ditar a continuacdo de um texto para
uma terceira figura, o pesquisador com um laptop? Esse movimento desconfigura a naturalidade

do ambiente ecoldgico de sala de aula, remete aos primérdios onde, geralmente, um adulto
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ditava o texto para um escriba. Outrossim, a anélise do material ndo inclui as falas espontaneas
dos alunos durante as discussdes propostas pelos exercicios. E se tivessem sido incluidas na
analise, ainda assim, estaria fora de uma situacao real de producéo.

Os resultados parecem apresentar mudancas em relacdo a pesquisa realizada por ele
anteriormente, talvez impulsionada pela imposicéo da nova estratégia nacional de alfabetizagéo
que alterou o curriculo da maioria das escolas por intermédio do projeto a “Hora da
Alfabetiza¢a0”, no qual havia expectativas sobre o que os professores deveriam ensinar
incluindo, nessa proposta, o processo linear no qual a pontuacdo deveria ser introduzida em
uma sequéncia especifica.

Os resultados dessa pesquisa corroboram os dados da pesquisa anterior, mas também
mostram que em séries mais avangadas houve:

e Uma mudanca do uso de principios graficos para principios linguisticos ou
estruturais;

e Um movimento de confusdo terminoldgica para a clareza terminolégica;

e Maior precisdo no uso de sinais de pontuagé&o.

Contudo, evidéncias deste estudo revelam que as criangas estdo menos seguras do que
se poderia esperar pela documentacdo da estrutura de ensino e ainda perduram muitas
preocupacoes.

Embora j& venha sendo pesquisada ha muito tempo, ainda ha muito para se descobrir a
respeito da pontuacdo. A sua importancia ndo destoa da importancia de outros temas bem mais
explorados na literatura como: ortografia, aquisicdo do sistema alfabético, leitura etc.

O interesse pelo assunto, antes negligenciado, vem crescendo entre pesquisadores de
diversas nacionalidades, inclusive entre os brasileiros. E o caso de Silva e Brand&o (1999) que,
tentando tornar a pontuagdo menos abstrata e mais observavel, levaram uma série de propostas
didaticas para ser desenvolvida numa 32 série do Ensino Fundamental de uma escola publica do
Recife/PE.

A turma era composta por 26 alunos com idade entre 8 e 12 anos. Desse total, 11 ja
haviam sido reprovados pelo menos uma vez. Os pesquisadores realizaram com a turma um
pré-teste (reproducgdo escrita de uma histéria) e o resultado preliminar mostrou que 14 alunos
ndo empregaram qualquer sinal de pontuagéo; 5 alunos empregaram apenas o ponto ao concluir
o0 texto e 7 alunos empregaram alguns sinais de pontuacdo, em geral de modo desviante,
inadequado.

Apbs esse prée-teste, durante todo o ano letivo, os pesquisadores propuseram varias

atividades, nas quais os alunos escreviam a mesma frase alterando o sinal de pontuagéo,
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produziram textos dialogais seguidos de revisao coletiva e debateram o emprego da pontuacéo
em livros paradidaticos, a exemplo do livro “As anedotinhas do bichinho da maga”, de Ziraldo.
No més de novembro, foi realizado o pos-teste. O resultado aparece na tabela “Percentual do

emprego da pontuacdo no Pré e Pos-teste”, reproduzida a seguir:

Tabela 1 - Percentual do emprego da pontuacéo no Pré e Pos-teste

Categoria Pré-teste Pds-teste
1. Auséncia total de sinais de pontuacao 53,9% 19,2%

2. Uso do ponto apenas ao final 19,2% 3,8%

3. Emprego de alguns sinais desviantes 43,3% 50%

4. Emprego de alguns sinais convencionais 3,8% 30,8%

5. Uso do espaco do paragrafo 0% 50%

Fonte: Silva, Branddo (1999, p. 135)

Como podemos observar, inicialmente, o grupo investigado quase ndo tinha
conhecimento acerca das marcas de pontuacgao, nem, tampouco, conhecia sua fungao nos textos.
A pesquisa mostra que eles viam a acentuacéo e a pontuacdo como sendo a mesma coisa.

O trabalho desenvolvido pelos pesquisadores na turma resultou no melhoramento do
uso das marcas de pontuacdo. No entanto, assim como as outras pesquisas ja mencionadas,
percebemos que embora essa proposta seja valida e significativa, revela pouco sobre a aquisicéo
da pontuacéo.

Os dados apresentados, quantitativos e comparativos, sdo importantes, mas a auséncia
de uma metodologia que registre o que os alunos pensam e falam sobre determinadas marcas
de pontuacdo enquanto as empregam no texto que estdo construindo deixa escapar como a
aquisicdo dessas marcas acontece na pratica. Além disso, as atividades desenvolvidas com a
turma eram, na maioria, instrucionais e a solicita¢cdo da producéo textual era para verificar em
que nivel eles conseguiram apreender o que foi discutido sobre o tema em sala.

E, por fim, apresentamos um estudo que explorou hipoteses acerca das motivagdes
linguisticas que subjazem a presenga ndo convencional ou convencional da virgula. O estudo
foi realizado por Tenani (2021) e questiona a visdo reducionista a respeito da virgula a medida
que procura demostrar a possibilidade de serem recuperadas as relagdes entre a fala e a escrita
projetadas pelo escrevente no processo de producéo textual.

Tenani analisa um Unico texto que faz parte de um banco de 5.519 textos manuscritos
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produzidos por 662 alunos do Ensino Fundamental Il (anos finais) no ambito de um projeto
entre Unesp e uma escola estadual paulista.

Embora o publico-alvo desse trabalho ndo seja criancas do fundamental I, como os
apresentados anteriormente, ele também elege a pontuacdo como tema, buscando entender o
que a virgula revela na producao de texto.

Seu estudo se reporta a outros estudos realizados por Carvalho (2019) e Paiva (2021)
quanto a tendéncia de presencas e auséncias de virgulas. Os resultados mostram, a partir do
texto do género relato, 37% de presencas de virgulas convencionais, 7% de presencas de
virgulas ndo convencionais. E apontam que:

e As presengas convencionais aumentam ao longo dos anos letivos;

e As presencas ndao convencionais da virgula diminuem paulatinamente do 6° ao 8°
ano e inesperadamente aumentam no 9° ano;

e Asauséncias ndo convencionais decrescem, ano a ano, a partir do 7° ano, mas nao
chegam a desaparecer no 9° ano.

A partir desses resultados, a pesquisadora elege um texto “Amazonia patrimonio do
Brasil” e classifica as virgulas que aparecem nele como ndo convencionais, ou convencionais
e procura explicar, hipoteticamente, o emprego de cada uma das virgulas no texto e até mesmo
das virgulas ausentes. Segundo Tenani (2021), a virgula pode ser classificada como
convencional quando estiver sendo usada de acordo com as regras de natureza sintatica e ndo
convencional quando destoar dessa natureza.

Seus argumentos, nos quais ndo vamos entrar no mérito da questdo, ddo énfase a
demonstrar que as virgulas delimitam e hierarquizam argumentos em um texto e buscam
sustentar que no registro visual da virgula sdo projetadas variacbes melddicas (contorno
entoacional) e pausa (potencial) que delimitam fronteiras de enunciados.

Essa pesquisa, diferentemente das ja apresentadas, destaca uma metodologia na qual a
analista busca identificar pistas, indicios de hipo6teses do que se passa no intelecto do sujeito
escritor olhando apenas os elementos linguisticos que constituem o texto.

Ela analisa o texto “como uma fotografia que captura um momento de um processo”. E,
a partir desse recorte estatico, procura elaborar hipéteses sobre o trabalho epilinguistico, ou seja,
sobre a atividade metalinguistica que acontece de forma inconsciente. Nesse caso, os resultados
estardo ligados apenas ao campo das hipoteses, uma vez que a voz que é registrada justificando
as auséncias ou a presenca de virgulas € a voz interpretativa do pesquisador e ndo a voz daquele
que pontuou o texto enquanto o linearizava no papel.

Nosso estudo tem em comum, com os estudos apresentados, o interesse pelo mesmo
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tema: pontuacdo. Contudo, em muitos aspectos, se distancia das abordagens mencionadas.
Todos os estudos elencados se voltam para a andlise do produto, texto finalizado como em
Ferreiro e Pontecorvo (1999), Rocha (1996), Silva e Branddo (1999), Tenani (2021) e Hall
(1999, 2005).

Esse altimo, além do produto, se refere a uma metodologia inovadora: gravacbes de
audios e videos. Porém, nenhum desses estudos considerou uma analise de material empirico
que apresente as falas espontaneas dos alunos sobre as marcas de pontuacao que sao inseridas
no texto durante o processo, ou seja, durante 0 momento de producdo do manuscrito escolar,
numa situacdo ecoldgica de sala de aula, ou seja, numa situacao real, in natura.

Entendemos como ‘situagdo real” aquela em que o texto escrito ainda ndo existe. Uma
situacdo em que o aluno tenha que lidar com diversos problemas linguisticos (gréfico,

ortogréfico, semantico, sinttico, de pontuacéo, de coesdo e coeréncia textual etc.), ao
mesmo tempo em que esta linearizando o que esta escrevendo” (Calil et al, 2022, p.5).

E ¢€ sobre esse processo de escritura, “o do manuscrito” que passaremos a aborda-lo na

préxima subsecao.

2.1 Processos de escritura e manuscrito escolar

Os processos de escrituras tém sido tema de diversos estudos e debates do grupo do
Laboratorio de Escrita de Manuscrito Escolar — LAME, fundado e coordenado pelo professor
Dr. Eduardo Calil. Desde 1989, Calil tem se dedicado aos processos de aquisi¢éo de linguagem
escrita e, desde entdo, desenvolvido e aprimorado, ao longo dos anos, procedimentos
metodoldgicos que envolvem uma coleta de dados que vinculam as préaticas de textualizacdo e
0s processos de escritura a um projeto didatico.

O termo “manuscrito escolar” foi estabelecido para diferencid-lo da expresséo
manuscrito literario e estabelecer a diferenca entre as condicdes de producédo de cada um. O

b3

manuscrito literario é tratado, como “esbo¢o”, “plano

29 ¢e

rascunho”, ou seja, o escrevente ainda
esta fazendo uma espécie de croqui, ensaiando o produto final, definitivo.

Noutras palavras, Calil (2008, p.18) delineia o manuscrito literdrio como sendo “quase
como uma confissdo das davidas, um receio revelado pelas hesitagdes e rasuras, contendo uma
espeécie de jogo de esconde-esconde entre aquilo que ndo se pretende mostrar, expor, divulgar,
editar, publicar e 0 que se quer realmente que aparega”. Ele, 0 manuscrito literario, foi algcado a
manuscrito de trabalho pela Critica Genética na década de 1970 e destaca-se como objeto
cientifico privilegiado, essencial, mas também complexo que pode ajudar na busca da
compreensdo do processo tragado pelos escritores nas criagdes de suas obras.

No tocante ao manuscrito adjetivado por escolar, Calil (2008) define-o como todo e
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qualquer escrito mobilizado por uma demanda escolar, ou seja, trabalhos escritos por alunos
relacionados a relacdo de ensino-aprendizagem coletados e organizados num dossié genético.
O manuscrito literario envolve o processo de criacdo de textos literdrios por escritores
renomados “ja inseridos no funcionamento intenso da lingua, dos discursos, da cultura, da
historia, da literatura, da politica, do mercado editorial etc., certamente, o engajamento do aluno
em Varios desses processos ndo existe ou ainda é incipiente” Calil (2008, p.29).

No entanto, é importante ressaltar que o interesse da Genética estendido também para o
manuscrito escolar propde uma mudanca no olhar para o texto produzido no contexto de sala
de aula. Reconhecer o seu valor como documento cientifico, como produto da a¢éo didatica no
processo de ensino-aprendizado, contribui para reconfigurar o olhar daqueles que estdo
diretamente ligados ao processo de escritura e ao ato de escrever.

Como mencionamos anteriormente, o trabalho desenvolvido pelo grupo do LAME se
diferencia dos trabalhos citados, no tépico anterior, devido aos procedimentos metodoldgicos
adotados, que sdo basicamente:

e Oferecer a escola um projeto didatico em Lingua Portuguesa, buscando favorecer
tanto a leitura quanto a escrita de textos no contexto de sala de aula;

e Oferecer formacdo continuada e acompanhamento pedagdgico para os professores
e coordenadores;

e Oferecer materiais complementares (textos impressos, livro no formato impresso
ou digital) que se inserem nos géneros contemplados no projeto didatico;

e Registrar em contexto natural e ecoldgico de sala de aula, de modo esponténeo,
rigoroso e preciso, o que acontece durante processos de producdo textual por meio do Sistema
Ramos (Calil, 2020);

e Coletar dos manuscritos produzidos;

e Realizar sincronizacao dos videos e audios capturados;

e Fazer as transcricdes de processos de escritura a dois, assim como codificar seus
produtos.

Todo esse processo € realizado por muitas maos e passa a compor o banco de dados do
Laboratorio do Manuscrito Escolar. Os corpora que compdem o banco de dados do LAME
tornam-se uma matéria-prima singular, visto que ndo se encontram registros multimodais e
sincronicos das falas de criangas de 6 a 9 anos enquanto escrevem suas historias inventadas.

Logo, esses dados tém sido estatistica e qualitativamente significantes para realizacéo

de variadas pesquisas que buscam preservar as situacfes reais e cotidianas da sala deaula e
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compreender os diversos aspectos que permeiam o complexo processo de escritura.

Diversos e importantes estudos tém sido realizados pelos pesquisadores do grupo do
LAME, entre os quais destacaremos os mais recentes Felipeto e Calil (2021), Calil e
colaboradores (2022) e Barbeiro e colaboradores (2021).

Felipeto e Calil (2021), através do registro em tempo real do processo de escritura
colaborativa capturado pelo Sistema Ramos, trazem a tona rasuras que nao seriam identificadas
pelo pesquisador se fosse analisado apenas o produto, ou seja, 0 manuscrito produzido pelos
alunos.

As rasuras para esses pesquisadores, no caso, as rasuras nao visiveis sao aquelas que
permeiam os fatos inerentes ao processo de textualizacdo, mas que nao aparecem no produto.
Assim, para analisar, compreender e descrever onde e quando essas rasuras acontecem e
“desvendar o DNA do texto” recorrerem ao processo a partir do registro em tempo real. Para

eles a rasura colabora na reconstrucéo do percurso genético do texto.

Elas sdo marcas expoentes de uma operagdo metalinguistica sobre o que esta sendo
linearizado, indicando um retorno reflexivo sobre o ja escrito. Elas também podem
indicar ‘pontos de tensdo’ entre o que foi inscrito € o que o escrevente reconheceu
como diferente, resultando na retirada, no acréscimo, na alteragdo ou modificacdo de
diferentes objetos textuais do manuscrito em curso (Felipeto e Calil, 2021, p. 93-94).

Gracas ao aparato do Sistema Ramos, é possivel reconstituir todo o processo de producao
colaborativa e ter acesso ao mapeamento das rasuras quer sejam visiveis, quer sejam nao
visiveis. “Neste sentido, apenas através de uma tecnologia que registre no tempo a realizagao
do oral e do escrito ¢ que se ¢ possivel estabilizar a ‘volatilidade’ do oral e observar a
reversibilidade do suporte grafico” (Felipeto e Calil, 2021, p. 96). Dito isso, os pesquisadores
se propdem, amparados na Genética Textual com subsidios da Linguistica da Enunciacgdo e da
Psicologia cognitiva, analisar rasuras que ocorreram durante o processo de producdo e mesmo
depois do texto finalizado.

O corpus analisado no referido estudo foi extraido do Dossié Criar e Recriar coletado a
partir do desenvolvimento do “Projeto Criar e Inventar: meus primeiros contos”, no ano de
2013, em uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Os pesquisadores apresentam o texto
“O CASTELO ASOMBRADO” produzido por uma diade de meninas, seguido de um quadro
com a descricdo do momento cronoldgico em que as rasuras nao visiveis foram feitas. Os
resultados apontaram 8 rasuras nao visiveis.

A titulo de exemplo de rasura néo visivel, destacamos um trecho do quadro apresentado.
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Quadro 1 - Rasuras nao visiveis

N. Rasura ndo visivel Tempo® | Dialogo

rasura | Antes e Depois Obs.: 0 nome sublinhado é de quem esta escrevendo.
A 08'29" Rasura feita quando Lara chama a atengdo para a escrita de "TASUM",

[ adl A ¢ | na linha 2.
1 Ver didlogo abaixo.
L.1 09'10"

al |
A 09'02" 188. A: E...ra [ERA] u..ma [UMA] vez [VEZ] um [UM] cas...te...lo

[CASTELO] assom [ASUN]...

189. L: Assum? Assom!

190. A: Assom... assom!... (Alice acrescenta uma “perna” no “N” de
"ASONBRADO" do titulo e no "N" de "ASUN", linha 2,

09'12" transformando-os em “M™ [M]) Assim?

191. L: Isso.

192. A: Assom (Alice escrevendo o "B" de "assombrado" na outra
linha [B], eu tava...

193. L: Esqueceu o tracinho.

09'19" 194. A: Aqui? (Alice retorna & linha anterior e faz o tracinho [-])
195. L: Aham.

Fonte: Laboratério do Manuscrito Escolar, 2021

No recorte feito, o trabalho realizado pelos pesquisadores aponta na linha 1 (titulo da
historia), a primeira rasura sem comentario, em que Aline (nome ficticio) transforma o "N" de
"Asonbrado" em "M", ficando "ASOMBRADOQO". Em seguida, é destacado o trecho do processo

dialogal que marca exatamente o tempo quando acontece esse evento:

Aline esta escrevendo "ASUN" ("ASUMBRADQ") no final da linha 2 quando Lara
questiona "Assum? Assom!", ao que Aline responde: "Assom...Assom!" e, antes de
fazer uma "perna” no "N" ao final da L2, olha para o titulo e, sem dizer nada referente
a essa alteracdo, também acrescenta uma "perna" ao "N" de "ASONBRADQ" do
titulo. No entanto, pelo didlogo e pela entonacdo que a fala de Lara imprimiu ao "o"
de "Assom", ela parece se referir ao fato de a palavra estar sendo grafada com "U", ao
invés de "O", mas Aline corrige os "N" do titulo e da L2 e sua parceira Lara aceita
essa alteracéo (Felipeto e Calil, 2021, p. 99).

Felipeto e Calil interpretam essa rasura como ndo visivel, uma vez que, as meninas néo
apagam, nem riscam qualquer elemento anterior, apenas adicionam um traco que transforma a
letra N em M. As rasuras serdo detalhadas na proxima se¢do. Por hora, é importante salientar que
0 exame minucioso apresentado anteriormente, so foi possivel devido a articulacdo do Sistema
Ramos com a escrita colaborativa que permite o exame microgenetico dos processos cognitivos
e interacionais.

[...] o Sistema Ramos, articulado com a escrita em colaboracdo, favorece o exame
detalhado dos processos cognitivos e interacionais, permitindo a apreensdo
cronoldgica das marcas deixadas (ou ndo) quando o aluno rasura o que foi ja escrito.
[...] E, com a possibilidade de visualizar a ‘escrita se fazendo’, mesmo em auséncia
de didlogo é possivel vislumbrar momentos em que o aluno escrevente realiza

alteracOes (perceptiveis ou ndo), deixando a nu todo o processo de escritura (Calil e
Felipeto, 2021, p. 102).
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Outra pesquisa significativa realizada pelo grupo do LAME da Universidade Federal de
Alagoas (Brasil) em parceria com o grupo ProTextos — Ensino e Aprendizagem da Escrita de
Textos, da Universidade de Aveiro (Portugal), analisa termos metalinguisticos e operacdes de
natureza gramatical na escrita colaborativa (Barbeiro et al, 2021).

Esse estudo toma como base outros que, por evidéncias, afirmam que a gramaética
ensinada de forma explicita melhora o resultado da producdo escrita dos alunos. Assim, como
no estudo descrito anteriormente, o Sistema Ramos foi adotado como método de captura
multimodal. Os dados foram coletados numa escola urbana da cidade de Aveiro.

A coleta aconteceu na mesma turma em dois momentos diferentes: ano de 2015 e
posteriormente ano de 2017. Dizendo de outra maneira, a primeira coleta se deu quando as
criangas estavam no 2° ano e a segunda com 0s mesmos alunos quando estavam no 4° ano.

O protocolo para coleta dos dados usado pelo LAME sempre sd0 0S mesmos:

e Apresentacdo da proposta pela professora;

e Dialogo entre os alunos sobre a narrativa ficcional que sera inventada;

e Inscricdo e linearizacdo da narrativa na folha de papel;

e Leitura, revisdo da histdria escrita;

e Desenho livre.*

A diferenca de tempo entre as tarefas teve o intuito de observar a progresséo da escrita
do 2° para 0 4° ano. As comandas realizadas pelas professoras nas duas situagdes foram iguais
nas duas series. As mesmas duplas de alunos foram orientadas a escrever uma narrativa
ficcional, num total de seis tarefas, sendo trés com temas livres e trés com temas sugeridos pela
professora.

Nesse estudo, porém, foram analisados os dois primeiros filmes sincronizados
correspondentes a realizacdo da tarefa 1, de duas diades. A partir desses filmes, os
pesquisadores consideraram, numa perspectiva qualiquantitativa, como objeto de anélise as
ocorréncias verbais de termos metalinguisticos e de natureza gramatical das operacGes de
(re)formulacdo, sucedidas durante o processo de linearizacdo do manuscrito escolar de duas
duplas.

As ocorréncias foram associadas aos dominios da ortografia, do texto, género e discurso,

4 Segue no anexo, a titulo de exemplo, o Ginico manuscrito do corpus que esta acompanhado do desenho. O
desenhoainda ndo foi considerado para analise nos trabalhos desenvolvidos pelo LAME. Talvez em
pesquisas futuras. Oque se pode observar é que essa etapa é bastante esperada pelas criangas. E, como todos
os alunos permanecem nasala, apos concluirem o manuscrito e o tempo de escrita difere de uma dupla para
outra, o desenho preenche o restante do tempo reservado para a produgdo do manuscrito.
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da pontuacéo e da grafia. Os resultados apontaram que os termos mais frequentes nos processos
foram: a ortografia, a pontuacéo e o dominio relativo ao texto, respectivamente, nos dois niveis
de ensino. O dominio da gramatica apresenta uma frequéncia inferior aos anteriores e o termo
gue mais aparece € nome, seguido de frase e por palavras. O dominio com menor ocorréncia é
a configuragdo grafica.

Na comparacdo dos dois niveis, naturalmente a expansdo de termos metalinguisticos
ocorreu no 4° ano e o dominio que revelou maior aumento foi o dominio da pontuacéo. E foi,
ainda, nesse dominio que se observou o alargamento do leque de termos explicitados. No 2°
ano ocorreram as seguintes marcas de pontuacdo: ponto final ou ponto, virgula e traco. No 4°
ano, além dessas, surgiram: travessdo, paragrafo, dois pontos, aspas, parénteses, ponto de
exclamacdo, ponto de interrogacdo e ponto e virgula.

Essa pesquisa teve como objetivo averiguar as ocorréncias verbais de termos
linguisticos e, entre elas, aquela que nos interessa em particular: a pontuagdo. E, quanto a esse
dominio se observou pelos dialogos recuperados que 0s alunos questionam quanto a pontuacao
que devem usar:

(“Virgula’; ‘Espera. Mete um ponto final.’; ‘Precisas de ter um ponto...”; ‘Agora metes
virgula aqui.”), questionar quanto a pontuacao a realizar (‘Pomos virgula?’; ‘Equando
é que vem o ponto final?’) ou quanto a sua justificagdo (‘Porque é que puseste

travessdo? Queres falar ¢?”), fundamentar as op¢des (‘Paragrafo que ja ndo vamos
falar mais de...”) (Barbeiro et al, 2022, p. 63).

Logo, ndo se pode desconsiderar a importancia desse dominio na organizagdo do texto.
A pontuacdo é atualmente mais que outrora, uma ferramenta auxiliar da construcdo textual e
sua funcionalidade precisa ser discutida a partir de situacdes concretas. Enfim, a contribuicéo
desse estudo da relevancia ao fato de que a relacdo de (re)formulacdo ocorre
predominantemente na dimensdo discursiva e mostra que na sinergia do dialogo entre as diades
durante o processo de linearizacdo e ou mesmo da correcdo textual é ativado o conhecimento
metalinguistico.

Embora seja possivel trocar ideias com nossa voz interior, fazer ponderagdes sobre as
questbes gramaticais, trocar ideias com o outro torna o aprendizado mais significativo, uma vez
que existe a troca de informagdes, de conhecimento. Logo, concluem os pesquisadores:

Os saberes gramaticais aprendidos de forma sistematica e através de um processo
‘cientifico’ de construgdo de conhecimentos, numa logica de desenvolvimento
linguistico e tendo na base o pensamento espontaneo dos alunos sobre determinados
fendmenos da lingua tornar-se-80 num instrumento poderoso para a progressdo no uso
da lingua de modo reflexivo, o que muito difere dum ensino de gramética apostado

em apresentacdo de definicbes com exemplos e exercicios, sem estabelecimento de
pontes para o uso (Calil et al, 2022, p. 70).
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Outro estudo bem recente, realizado por Calil e colaboradores (2021), que nos interessa
em particular, investigou as marcas de pontuagdo em 6 processos de escritura e 0s respectivos
manuscritos escolares de uma dupla de alunas francesas de 6 -7 anos.

O corpus foi coletado por meio de registros filmicos semanais, durante a tarefa de
producdo textual em dupla, sem a presenca de pesquisadores dentro da sala de aula, durante 2
meses. Esse estudo, assim como os dois abordados anteriormente, se destaca dos demais pelas
condic@es ecolodgicas e interacionistas de sala de aula.

Ou seja, nessas investigacoes, diferentemente das de Hall (2009), Ferreiro e Pontecorvo
(1996), Rocha (1996), entre outras, as criancas sao filmadas enquanto escrevem livremente a
dois um Unico texto, os pesquisadores em nenhum momento interferem na pesquisa, € as
ocorréncias das MP nos manuscritos escolares foram mapeadas considerando o manuscrito
escolar e os filmes-sincronizados, também editados segundo a técnica proposta pelo Sistema
Ramos (Calil, 2020).

O objetivo, nesse estudo, foi compreender os usos que as alunas francesas fazem da
virgula, de verificar as fungBes que atribuem a ela, além de analisar as atividades
metalinguisticas relacionadas as ocorréncias dessa marca de pontuagdo em particular.

Por atividades metalinguisticas, esses pesquisadores assumem, como o faremos no
nosso trabalho, as delimitaces propostas por Fontichi e Camps (2014) mais bem detalhadas no
topico a seguir.

O foco recai sobre as atividades metalinguisticas verbalizadas na linguagem cotidiana,
sem termos técnicos e sob as atividades metalinguisticas verbalizadas em metalinguagem
especifica, ou seja, aquelas que tomam como base de apoio 0 conhecimento e a sistematizacéo
de conceitos gramaticais escolares.

Para realizar pormenorizadamente essa atividade, 0 grupo de pesquisadores traz a tona
0 conceito de texto dialogal (Calil, 2017), Objeto Textual (OT), comentario simples e
comentarios desdobrados entre outros que detalharemos na se¢éo 3.

Os resultados apresentam a virgula como a MP mais usada, apesar de ter ocorrido
somente em trés manuscritos dos seis processos filmados. A pesquisa destaca a diferenga no
modo de inscri¢do das virgulas materializadas nos manuscritos escolares. Em dois processos
(12 e 4%), as virgulas s6 foram lembradas ap6s o término da histéria. No 4° processo, as 8 virgulas
inscritas foram alocadas uma a uma, nos finais das linhas, inscritas de uma unica vez, sem
qualquer relacdo com o conteudo narrativo.

Nesses processos, a pesquisa salienta que os comentarios € 0s usos das virgulas e
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respectivos manuscritos sdo bons exemplos de atividades metalinguisticas relacionadas a
pontuacdo grafico-espacial e detalha que os comentarios feitos pelas alunas espelham possiveis
falas de um adulto (“porque sendao ndo podemos respirar’’) ¢ os comentarios relacionados ao
uso, associados as posicdes em que as virgulas sdo inscritas na folha de papel sugerem
atividades metalinguisticas que ainda ndo sdo propriamente metalinguistica.

Além disso, o estudo acrescenta que no 6° processo foram inscritas 12 virgulas, 5
inseridas durante a linearizacdo do ME em curso, todas delimitando fechamento de frase e 4
antecedendo o conectivo “e”. Além disso, duas rasuras indicam a concorréncia entre “ponto” e
“virgula”. Essas mudancgas sugerem a génese da ‘“pontuagdo linguistica”, ou seja, um
conhecimento implicito sobre o uso e funcdo da virgula. No entanto, os pesquisadores
evidenciam que este conhecimento nédo é verbalizado e, 0s argumentos continuam com valores
“grafico-espaciais” sugerindo que a verbalizagdo da atividade metalinguistica ndo coincide com
o implicito.

Nosso estudo, a exemplo de outros trabalhos realizados pela equipe do LAME, segue 0s
passos metodoldgicos do Ultimo estudo descrito, buscando compreender 0s usos que as criancas
recém-alfabetizadas fazem sobre as marcas de pontuacéo, quais funcées atribuem a elas e o que
dialogam sobre essas MP enquanto as inscrevem no texto na folha de papel buscando evidéncias

de pensamento metalinguistico.

2.2 Conhecimento metalinguistico e aquisi¢cdo da pontuacao

O termo metalinguistico surgiu pela primeira vez ainda no século 1V a. C, contudo, sua
propagacao foi introjetada no campo da linguistica pela Linguistica Estrutural, notadamente pelo
trabalho de Jakobson (1960) e do Circulo Linguistico de Praga. A principio, Gombert (1996),
era usado pelos linguistas para designar atividades ligadas a metalinguagem, ou seja, uma
linguagem composta por um conjunto de palavras que desencadeia terminologias linguisticas.
Para essa perspectiva a metalinguistica estava preocupada com a atividade linguistica centrada
na linguagem. Dizendo de outra maneira, a metalinguistica dependia da capacidade da
linguagem para se referir a si mesma. Posteriormente, numa perspectiva funcional, passou-se a
considerar o funcionamento da linguagem tal como ela é usada por falantes reais.

E preciso reconhecer, como chama a atengdo Myhill (2015), que até certo ponto a palavra
metalinguistica é uma palavra problematica, principalmente, pelo seu papel gramatical de
adjetivo. Ela é empregada na literatura de pesquisa de maneiras distintas, a exemplo:
consciéncia metalinguistica, compreensdo metalinguistica, atividade metalinguistica,

comportamento metalinguistico, conhecimento metalinguistico. Assim, a cada vez que ela se
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acopla a um substantivo diferente, este acaba por alterar, mesmo que sutilmente, o foco
conceitual.

Além dos aspectos ja evidenciados, a palavra metalinguistica também sofre alteracdes
a depender das lentes disciplinares sobre as quais € analisada. Os linguistas acreditam que o
adjetivo "metalinguistico™ é proveniente do substantivo "metalinguagem” e, por conseguinte,
qualifica os termos em que a linguagem se refere a si mesma. Para 0s psicolinguistas cognitivos,
as atividades metalinguisticas sdo um subcampo da metacognicdo que trata da linguagem e de

como ela é usada.

Inclui as atividades de reflex&o sobre a linguagem, bem como as atividades de controle
consciente e planejamento intencional pelo sujeito de seus préprios processos de
processamento linguistico (na compreensdo ou na producdo). Em outras palavras, 0
linguista esta interessado na parte da metalinguagem na linguagem, o psicolinguista
nas especificidades da metalinguistica no metacognitivo (Gombert, 1996, p.1).

Camps (2014) dialoga com as ideias de Gombert e acrescenta que Beneviste (1974), um
dos mais renomados linguistas, refere-se a metalinguistica como sendo a capacidade humana
de se distanciar da linguagem para examina-la a medida que a utilizamos na atividade
comunicativa. Logo, o termo nédo esta apenas atrelado a uma das func¢des da linguagem. Ou
seja, 0 termo metalinguistico numa visdo benevistiana é a designacao de atividades cognitivas
sobre a lingua e ndo a simples atividade linguistica sobre a lingua.

E como todo o comportamento linguistico é gerido cognitivamente, Camps (2019) para
evitar qualquer controvérsia, primeiro especifica as atividades metacognitivas e situa as
atividades metalinguisticas dentro delas, depois diferencia varios tipos de atividades cognitivas
na linguagem para identificar as ndo metalinguisticas por meio de um breve relato da analise
de metacognicao de John Flavell (1976) que afirma que o termo "metacognicdo” refere-se ao
conhecimento que um individuo tem sobre seus proprios processos e resultados cognitivos ou
sobre qualquer coisa relacionada a eles, como as caracteristicas de informacdes ou dados
relevantes para sua aprendizagem.

Flavel dd& um exemplo claro sobre essa atividade. Para ele uma pessoa desenvolve
atividade metacognitiva (incluindo metamemoria, metaaprendizagem, metaatencdo e
metalinguagem, entre outras) quando entende que esta tendo mais dificuldade em aprender A
do que B; Se Ihe ocorrer que precisa verificar C, duas vezes, antes de aceita-lo como fato; Se
Ihe ocorrer, em uma situacdo de tarefa de multipla escolha, que é melhor considerar todas as
possibilidades, antes de decidir qual ¢ a melhor. “Entre outras coisas, a metacognicao refere-se
ao controle ativo, regulagéo e orquestracdo desses processos em relagdo aos dados cognitivos

ou objetos com os quais eles se relacionam, normalmente de acordo com uma meta ou objetivo
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concreto” (Flavell, 1976, p. 232 apud Gombert, 1993, traducao nossa).

O conhecimento metacognitivo é, noutras palavras, o (re)conhecimento do certo e do
errado no processamento das informacoes, e da ao sujeito a capacidade de controlar, regular e
orquestrar a tarefa a ser realizada sobre determinados processos e produtos cognitivos e ou
qualquer coisa a eles articuladas. A figura 1, a seguir, ilustra a distingdo entre conhecimento
metacognitivo que corresponde ao conjunto de informacgdes que os individuos tém a sua
disposicao sobre a atividade cognitiva e outra experiéncia metacognitiva, que € a soma de tudo

que cada individuo ja sentiu em relacdo a atividade cognitiva de qualquer tipo (Gombert, 1993).

Figura 1 - Distin¢é@o entre conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva -

Jhon Flavel
ATIVIDADES EXPERIENCIAS
COGNTTIVAS METACOGNITIVAS

i

OBJETO CONHECIMENTO METACOGNITIVO
PESSOA DECLARATIVO PROCESSUAL
NATUREZA DA
INFORMACAO
TAREFAS NATUREZA DAS
OPERACOES
ESTRATEGIAS

Fonte: (Flavel, 1979 apud Gombert, 1993, p.573) (Traducao nossa)

Nessa figura 1, Gombert (1993) explica que John Flavell distingue o conhecimento
metacognitivo de experiéncia metacognitiva. O primeiro é o conjunto de informacdes que as
pessoas tém a sua disposi¢do (em LTM) sobre atividades cognitivas. A segunda é a experiéncia
metacognitiva, que é a soma de tudo o que as pessoas ja sentiram em relacéo a qualquer tipo de
atividade cognitiva.

A partir dessa explanacdo, Gombert (1992) esclarece que a metalinguistica € um
subcampo da metacogni¢édo e que seu desenvolvimento possui 5 subdominios:

1. Metafonologico: que envolve a compreensdo dos sons que constroem palavras;

2. Metalexical/metassemantico: que esta relacionado a compreensdo das estruturas e

significados das palavras;



45

3. Metassintatico: que é a capacidade de raciocinar de forma consciente e intencional
sobre a sintaxe;

4. Metapragmatico: nesse subdominio se desenvolve a compreensdo de como usar
adequadamente a linguagem em contexto social;

5. Metatextual: nesse aspecto se desenvolve a compreensdo da estrutura do texto,
estdo inclusos ainda a coeséo e coeréncia.

Assim, para darmos clareza ao enfoque sobre o qual nosso trabalho de desenvolve,
consideraremos 0 conceito proposto por Gombert (1992) que sugere que 0 termo
metalinguistico é uma atitude reflexiva em relagdo aos objetos da linguagem e sua manipulagéo.
Considerando, ainda, as manifestaces que esta atividade pode ter nos processos de ensino -
aprendizagem de linguas. E adotaremos, também, as delimita¢fes suscitadas por Fontich e
Camps (2014). Eles admitem que hajam atividades metalinguisticas implicitas ou atividades
epilinguisticas, todavia, em seus trabalhos, concentram-se em atividades metalinguisticas
explicitas identificadas como:

a) Atividades metalinguisticas ndo explicitamente verbalizadas que podem se
manifestar em atividades procedimentais, como reafirmacdes, repeticdes, énfases etc.;

b) Atividades verbalizadas em linguagem quotidiana;

c) Atividades metalinguisticas verbalizadas com uso de metalinguagem especifica.

Esse conhecimento metalinguistico sobre a linguagem apresentados nos itens “b” e
“c”serdo, respectivamente, o alvo de nossa analise. Ou seja, tudo aquilo que pode ser visto na
conversa espontanea e informal entre os alunos a respeito da linguagem que produzem e/ou
manipulam sem verbalizar termos linguisticos e quando ha enunciagéo de conceitos linguisticos
especificos, no nosso caso em especial, 0 conhecimento metalinguistico que incidira sobre as
marcas de pontuagdo - o foco dos nossos estudos, que ocorreram durante a construcdo de
manuscrito escolar que sera delineado no proximo subtdpico dessa secdo.

Atividades metalinguisticas em relagdo a aprendizagem da escrita com Varias
perspectivas tém sido o alvo de muitos estudos (Myhill, 2014; Gombert, 1992, 1996; Camps e
Milian, 1999) visto que escrever é indubitavelmente, um ato de refletir, selecionar, revisar
(Myhill, 2011) e, por conseguinte se baseia na atividade metalinguistica.

E pertinente evidenciar que a compreensdo metalinguistica na escrita difere da
compreensdo metalinguistica oral. Para percebermos o porqué dessa distingdo conveém analisar
0 quadro a seguir elaborado por Scliar-Cabral (2022), que expGe as semelhancas e as diferengas

entre a producéo oral e a escrita.



Quadro 2 - Semelhangas e diferencgas entre a producéo oral e a escrita
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Caracteristicas

Comum

Fala

Escrita

Adquirida

X

Aprendida

X

Determinada biopsicologicamente

X

Usa 0 proprio corpo

X

Invencao Cultural

Usa artefatos

Comunicacéo face a face

Ruptura espaco-temporal

Momentanea

Permanente

Continuidade

Espagos em branco/contrastes entre letras

Processamento

1. Inicio da mensagem ou texto: intencdo pragmatica

2. Planejamento

3. Modalizacéo e entonacéo

4. Da memoria semantica a lexicalizacdo e sintaxizagédo

5. Atribuigéo do acento de intensidade

6. Radicais no Iéxico ortografico para irregularidades

7. Juntura externa (séndi externo)

8. Silabificacdo

9. Sistemas alfabéticos: Codificacdo

10. Pontuacdo pela sintaxe

11. Execucdo pelos gestos da fonacao

12. Execucdo pelos gestos manuais

13. Monitoria online

14. Reescritura

15.Revisao

Estrutura: Nivel do/da

1.Texto ou mensagem

2. Enunciado

3. Paragrafo

4. Sentenca (periodo)

5. Padréo entoacao

6. Pontuacdo

7. Oragdo

8. Frase
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9. Nucleo X
10. Morfema X
11. Fonema X
12. Grafema X
13. Letra X
14. Tragos fonéticos (com fungdo distintiva) X
15. Tragos gréficos (sem fungéo distintiva) X

Fonte: Scliar-Cabral (2022, p. 20-21)

Scliar-Cabral (2022) adverte que, para entender 0 que € escrever e como a crianga
aprende a fazé-lo, é pertinente compreender o que € falar e como a crianca desenvolve essa
competéncia, por isso desenvolveu o quadro distintivo, que no presente trabalho esta disponivel
como quadro 1. Para evidenciar que a fala e a escrita estdo ligadas a producéo da linguagem
verbal e ttm muito em comum, especialmente, em sistema de escrita alfabética, como nosso
caso. Porém, também apresenta diferencas entre si que precisam ser conhecidas pela pessoa que
pretende conduzir da melhor maneira o processo da aprendizagem de escrever.

E pertinente salientar que outros linguistas representados no Brasil por Marcuschi
(1986, 1992, 1994) e Koch (1992) de visdo interacionista, ao se referirem as relacGes entre fala
e escrita, afirmam que ndo é possivel estabelecer semelhancas e diferencas entre os contrapontos
formais dessas préaticas sem associa-las a seus usos cotidianos. Marcuschi considera que essa
visdo dicotdmica é estritamente empirica e insensivel aos fenémenos dialdgicos e discursivos.

H4, ainda, a ideia de que a linguagem escrita é, essencialmente, a recodificacdo da
linguagem falada, mas, € mais comum que a natureza relacionada enfatize as diferencas entre
esses dois sistemas. Além disso, as limitacGes praticas de cada um desses tipos de comunicacgédo
diferenciam as maneiras pelas quais o controle pode ser exercido tanto na producdo quanto na
compreensdo. Assim, enquanto a pessoa a quem se dirige a fala oral tem opcéo de interromper
o locutor para pedir informac6es adicionais, o leitor é obrigado a se basear apenas no texto, o
gue néo significa necessariamente que sua compreensdo melhore (Gombert, 1992).

A despeito das diferentes visdes sobre fala e escrita, 0 que pretendemos ao
referendarmos o Quadro 1, é demonstrar que a auséncia de feedback imediato na escrita a
diferencia do sistema oral e a torna mais desafiadora, mais laboriosa. E “a consequéncia
cognitiva disso é o nivel mais alto de abstracdo e elaboracdo exigido no processamento da
linguagem escrita" (Gombert, 1992, p. 151), ou seja, o sistema de escrita precisa atender a niveis
elaborados de explicitacéo, de instrucdo direta enquanto a linguagem oral é adquirida por meio

das interacgdes sociais.
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Antes de comecar a escrever, é preciso escolher um tema, determinar o propdsito do
texto e ter uma ideia do que o leitor deve entender, ou seja, a que género textual, dado proposito
se filiaria. Entdo, é preciso localizar as ideias que devem ser traduzidas em palavras na memoria
de longo prazo ou ainda em fontes externas. Essas ideias devem ter uma configuracéo global
coerente e se relacionar com o conhecimento prévio esperado do leitor (Gombert, 1992).

Tudo isso faz com que a atividade metalinguistica seja imprescindivel na producéo
escrita uma vez que o ato de escrever requer necessariamente uma decisao sobre a linguagem:
selecdo, planejamento, reflexdo e revisdo (Myhill, 2011).

Este trabalho se concentra nos estdgios iniciais do desenvolvimento da linguagem
escrita e defende que escrever precisa ser aprendido. Sabemos gque as marcas de pontuacao séo
recursos importantes da linguagem escrita. Entdo, defendemos que alunos recém-alfabetizados
ja possam aprender que as utilizacdes dessas marcas como recurso da escrita contribuem na
compreensdo dos sentidos de um enunciado e nos seus efeitos comunicativos.

A seguir descreveremos o processo de aquisicdo da linguagem escrita desenvolvido e
aprimorado por Calil e descreveremos pesquisas realizadas, cujo foco recai sobre atividades

metalinguisticas.
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3 GENETICA TEXTUAL: A TRILHA DA GENESE DO PROCESSO CRIATIVO DO
MANUSCRITO ESCOLAR

Nesta secdo, fixaremos nosso olhar nos estudos da Genética Textual percorridos por
Calil e colaboradores a partir do desenvolvimento da metodologia de captura multimodal. Na
trajetoria oferecemos, por meio de exemplos e reflexdes, uma compreensao de texto dialogal,

objeto textual, pontos de tensdo, rasura e comentarios espontaneos.

3.1 Processo de escritura: recursividade e reflexdo metalinguistica

Calil (2016) afirma que, desde os anos 1980, a Genética Textual (GT) tem investigado
0 percurso genético de textos produzidos em contextos escolares e destaca a francesa Claudine
Fabre (1990, 2002) como influenciadora de varios estudos sobre as atividades reflexivas e
operacdes metalinguisticas que ocorrem durante o processo de escrita colaborativa.

Outro trabalho evidenciado por ele é o da também francesa Claudine Doquet (2011) que
usou o programa Genese du Texte para capturar simultaneamente o0 movimento do cursor, do
teclado e do mouse possibilitando o registro fiel e preciso das movimentagoes realizadas pelo
escrevente durante a génese do texto. Esse programa possibilitou a Doguet inserir um elemento
adicional as analises da génese do texto: tempo e pausas que acompanhavam as substituicdes
ou apagamentos lexicais.

Esses novos elementos permitiram que se levantassem diversas hipoteses referentes as
intencdes do escrevente ou mesmo sobre o0 que supostamente poderiam estar pensando ao fazer
determinadas escolhas. O programa Geénese du Texte, diferentemente de outros estudos que
analisam apenas o produto textual, manuscrito escolar, conseguiu mapear cronologicamente a
rasura e a hesitacdo do aluno, mas ndo conseguiu explicitar o que se passava nesse espago tempo
em sua cabeca.

Pensando em suprir essa e outras lacunas, ou seja, evidenciar o que os alunos pensam
enquanto linearizam suas historias inventadas, 0 LAME desenvolveu e tem aperfei¢coado o
moderno método de captura multimodal seguindo rigorosos critérios:

Em nossos estudos (Calil, 2003, 2008, 2012a, 2012b, 2013) propomos uma
metodologia usando recursos multimodais para o registro do manuscrito em curso,
respeitando as condi¢des ecologicas, didaticas e interacionais da sala de aula.
Considerando praticas de producdo textual adotadas por escolas que assumem uma
base curricular ‘sécio-construtivista’, elegemos a producdo textual colaborativa

(escrever a dois um Unico texto), como procedimento didatico-metodolégico para se
ter acesso ao que os alunos pensam enquanto escrevem (Calil, 2016, p. 533).
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A partir dessa metodologia de captura multimodal, o grupo do LAME tem, desde 1989,
alimentado seu banco de dados realizando coleta em diferentes paises: Brasil, Portugal e Franca.
Os dados coletados seguem sempre a mesma dinamica estratégica: requisitar que dois
participantes realizem a tarefa de produzir cooperativamente um Uunico texto, escrita
colaborativa.

Essa tarefa € direcionada pela consigna do/a professor/a que orienta que cada diade
planeje, combine sobre 0 que vai escrever. Essa organizacdo colaborativa propicia o dialogo
entre a dupla caracterizado por falas espontaneas, gestos, e expressoes faciais gerando os textos
dialogais. Do ponto de vista de Felipeto

O formato colaborativo favorece uma explicitacdo dos saberes, ja que a interagdo
demanda uma negociacéo e resolucdo dos problemas concretos que surgem durante a
escrita. Do ponto de vista didatico-metodoldgico [...], a produgdo textual colaborativa
diatica (escrever a dois um Unico texto) permite que tenhamos acesso ao que os alunos

pensam enquanto escrevem, a partir do dialogo estabelecido pelos alunos (Felipeto,
2019, p. 135).

A fim de externar a riqueza de informacdes embutidas no texto dialogal, propomos um
olhar para o trecho a seguir apresentado por Calil e Amorim (2017, p. 1184). Esse trecho dialogal
faz parte do corpus coletado durante o periodo de dois anos. O trecho do texto dialogal do
processo exibido a seguir foi estabelecido por duas alunas paulistanas de uma escola particular:

Isabel e Nara. Elas estavam a época no inicio do 2° ano do Ensino Fundamental.

Figura 2 - Exemplo de texto dialogal
TD2 - 7° processo (manuscrito 4 princesa e a pedra encantada), 2° momento, 17:58 - 19:10.

(Isabel e Nara estdo sentadas uma ao lado da outra. Isabel, olhando para Nara, propde o que pode ser escrito.
Enquanto fala, a aluna muda entonagdo da sua voz e faz pantominas e movimentos corporais. Nara esta
olhando e acompanhando a narragdo de Isabel).

254.1SABEL  (Comegando a contar para Nara a historia que irdo escrever.) Era uma vez... um principe e
uma princesa. Um dia o principe estava andando... andando... O principe... tropegou numa
pedra e bateu a cabeca na arvore. E dai, entdo eles ficaram... beeem... eles... Ele ficou uma
pedra. Dai veio a princesa, tropecou na pedra dele, bateu a cabeca na arvore e também virou
uma pedra. Dai veio um dos soldados deles... que veio... tropegou numa pedra e... tropegou
numa... nas pedras deles... bateu a cabega...

255.NARA  ...e virou uma pedra.

256. ISABEL  ...e... e... virou outra pedra. Entdo, trés pedras encantadas. Dai ele falou (Fazendo a voz do
Soldado e pantominas) O tinico jeito de alguém se sair... um dar um beijo no outro. Dai
um... a princesa deu um beijo no principe. O um... deu na princesa. Dai a princesa deu um
beijo noo... nooo... n000o... nooo... no soldado. O soldado ganhou um beijo na... Dai o

soldado... viu... Dai eles viveram... felizes para sempre.
257.NARA  Ah, muito curtinha!

258. ISABEL  Ah, mas ¢ uma historia, Nara.

Fonte: LAME, Dossié Vila, 1992
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No exemplo, n6s temos a transcricdo de um trecho do texto dialogal — TD2. Esse trecho
faz parte do 7° processo de producdo textual da diade. O manuscrito escolar que surgiu
concomitantemente com o processo foi intitulado: A princesa e a pedra encantada. Na sequéncia
temos marcado o tempo em que ocorreu o didlogo 17h58min — 19h10min. Entre parénteses
estdo as rubricas que descrevem o que a dupla estd fazendo, como estdo posicionadas,
entonacao de voz que muda e os movimentos corporais que fazem. Depois, marcada por uma
enumeracdo, estdo os turnos dialogais de cada uma. Toda essa estrutura compde 0 texto
dialogal.

No texto dialogal, s&o mapeados 0s objetos textuais - OT (melhor detalhado a seguir) a
serem analisados. Nesse caso o OT é o enunciado de discurso reportado (EDR). Para
contabilizar os EDR envolvendo a fala de personagens, os autores consideram aqueles em que
houve mudanca de elementos déiticos (pronome, advérbios) e elementos verbais (tempo,
conjugacéo), caracterizando, portanto, uma mudanca de plano enunciativo que “acontece no
turno 256 (Isabel), quando é proferido o EDR1b, acompanhando pela mudanga de entonacéo e
gesticulacdo da aluna, descrevendo as acdes dos personagens e falando como se fosse o
personagem Soldado: Dai ele falou o Gnico jeito de alguém se sair... um dar um beijo no outro .

Calil e Amorim atribuem as hesitacOes e reformulacdes a dificuldade das alunas em
elaborar o discurso direto. Essa constatacdo se da a partir das marcas interacionais capturadas
no texto dialogal. Nesse caso especifico, pela fala da Nara no turno 257 sobre a narrativa
proposta: “Ah, muito curtinha”! A partir dessa constatacdo, afirmam que a interpretacdo de
Nara € mais pragmatica do que propriamente textual (ou seja, ela ndo indica uma reflexao
metatextual sobre o contetido da narrativa inventada, mas apenas se esta curta ou nao).

A explicitacdo dos saberes que as criancas recém-alfabetizadas possuem ou ainda estdo
sedimentando sdo frutos das investigacGes ja dos primeiros trabalhos realizados por Calil
(1995,1998) destacados por meio de um importante fendmeno: a rasura. Para ele, “quando se
escreve, a rasura aparece como uma forma de “didlogo silencioso” com algo que ja esta escrito
e/ ou com o que falta estar 1a” (Calil, 2008, p. 50). Logo, Calil e seu grupo, tomando como base
outros trabalhos cujo interesse comum € o processo de escritura da lingua escrita mediados
pelas praticas de escritura no contexto escolar tem se voltado para esse fenémeno.

Em Escutar o Invisivel, Calil (2008, p. 20) diz que “as marcas de rasura podem indicar
apagamentos, deslocamentos, substituicdes e acréscimos de letras, frases, palavras, versos,
paragrafos, estrofes, capitulos etc., deixadas ao longo do processo de escritura de qualquer
escritor”. Esse tratamento dado a rasura esta alinhado a teoria da Enunciagdo e nogdes de

“atividade “epilinguistica” e metalinguagem” desenvolvida por Culioli (1982).
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Logo, esse fendmeno esta presente tanta em producées de escritores renomados como
nos manuscritos daqueles que comegam a dar seus primeiros passos no mundo da escrita.
Sobre essa nocédo de atividade metalinguistica, objeto de estudo privilegiado, supde-se
um movimento de retroacdo, ou seja, um movimento de retorno do escritor em direcédo ao texto,
dizendo de outra forma:
A retomada de um termo enunciado anteriormente indica o0 reconhecimento de sua
importancia para 0 manuscrito em curso e o que diz o escrevente explicita o que ele
sabe e pensa sobre esse termo e, principalmente, sugere a relacdo que o escrevente faz
sobre sua pertinéncia (ou ndo) para o que esta sendo escrito. A inter-relacdo entre estes

aspectos caracteriza-se como “pontos de tensdo”, conforme definimos em Calil (1998,
p. 97) no processo de escritura a dois (Calil, 2016, p. 535).

Ou seja, a retomada tematica faz parte do funcionamento do texto dialogal - TD e no
fluxo do diédlogo ¢ identificado, a partir dos pontos de tensdo, movimentos recursivos, 0S
“objetos textuais” — OT. Um OT é reconhecido a partir de elementos linguisticos, textuais,
gréficos ou espaciais enunciados pelos locutores que podem ser apagados, substituidos,
inseridos ou deslocados, conforme ja evidenciamos anteriormente.

Ao seqguir a trilha da génese do processo criativo dos manuscritos escolares, Calil
identificou “pontos de tensdo” no fluxo dialogal que geram operagdes metalinguisticas idénticas
aquelas interpretadas a partir das rasuras grafadas, escrita. Logo, as abordagens do grupo do
LAME podem se reportar tanto a rasura escrita quanto ao que Calil cunhou como sendo “rasura
oral”.

Sobre a primeira Calil (2016, p. 536) esclarece que “a rasura escrita indica em sua
esséncia, uma alteracdo ou mudanca no que ja foi escrito, caracterizada pelo retorno mais ou
menos complexo do escrevente sobre um determinado ponto do manuscrito em curso”. Sobre
a segunda informa:

A rasura oral, caracterizada co-enunciativamente durante a escritura colaborativa,
preserva o dizer espontdneo e compartilhado. Estabelecida durante o processo de
escritura, ela indica de modo espontaneo e imprevisivel como cada aluno altera ou

modifica elementos a serem escritos no manuscrito em curso. Desta forma, o registro
de rasuras orais mapeia a génese do processo de escritura a dois (Calil, 2016, p. 536).

Os pontos de tensdo - PT que sdo apontados no fluxo dialogal indicam os movimentos
recursivos sobre 0 que as criangas escreveram ou que ainda véo escrever. O registro do dialogo
indica como o texto esta sendo gestado. A seguir, vamos apresentar um exemplo de rasura
escrita (Calil, 2016), por meio da qual é possivel perceber o quanto é produtiva a producéo
textual colaborativa e a quantidade riquissima de informacdes fornecidas por meio das reflexdes

metalinguisticas que ocorreram ao longo do processo de escritura.
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Para facilitar nossa compreensao e guiar nosso olhar para o texto intitulado: “O Guarda-
roupa Magico”, escrito pela diade Nara e Isabel, o pesquisador colocou estrelas para apontar os
pontos de tensdo do manuscrito em curso, cujos OT foram reconhecidos por Isabel (a
escrevente) e quadrados para indicar os pontos em que Nara (a ditante) reconheceu algum OT.
Assim, podemos verificar 19 estrelas e 6 quadrados, um total de 25 pontos de tensdo em um

Unico manuscrito.

Figura 3 - “O Guarda-roupa Magico (8° processo, 02/04/1992)”

Fonte: Banco de dados do Laboratério do Manuscrito Escolar

Dos 25 pontos de tensdo apontados vamos evidenciar o que Calil relacionou com a

rasura escrita, a titulo de exemplo:

Figura 4 - Rasura escrita

3.[...] Os dois meninos enxergaram
4. duasburaco(s)

dois
Fonte: Banco de dados do Laboratorio do Manuscrito Escolar
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Numa anélise que leve em conta apenas o produto, ou seja, 0 manuscrito escolar, o que
se pode deduzir ao olhar esse exemplo é que a rasura na linha 4 foi efetivada em algum momento
na linearizacdo na narrativa, mas ndo se pode dizer com exatiddo em que momento, nem o que
0 escrevente estava pensando quando rasurou o termo duasburace{s). Assim, é apenas possivel
inferir que a concorréncia entre “dois” e “duas” esta relacionada & concordancia de género
numeral determinada pelo substantivo masculino “buracos” (Calil, 2016).

Nosso objetivo ao mostrar esse trecho ¢ apenas para evidenciar que a “a rasura escrita
traz a indicacdo de gue naquele ponto houve uma tensdo. Mas, ela ndo revela qual foi. Também
ndo é possivel sabermos quais reflexdes metalinguisticas foram feitas por um ou por outro aluno
quando substituiram uma palavra por outra” (Calil, 2016, p. 548).

A riqueza, o detalhamento dessa rasura se verifica ao analisar o processo. “E o registro
audiovisual, em tempo real da sala de aula, do processo de escritura a dois, capturando o que a
diade estéa falando e, a0 mesmo tempo, o0 que esta sendo escrito que favorece o reconhecimento
de reflexdes sobre elementos narrativos textuais” (Calil, 2017, p. 163). Esse registro
audiovisual, alémde favorecer o reconhecimento e as reflexdes sobre as rasuras escritas
possibilita também a identificacdo da rasura oral evidenciando que esse tipo de rasura pode
ganhar destaque no processo coenunciativo e escritural.

A partir de uma reinterpretacdo de Bres e Nowakoswska (2006, p. 35-36), Calil (2017)
justifica que o intercambio in presentia de turnos de fala, concatenado pelas enunciagdes, suas
rupturas, pausas, sobreposi¢coes, deslocamentos, articulacdes sintaticas e retomadas tematicas
sdo parte do TD e durante o fluxo dialogal elementos linguisticos, textuais, graficos ou espaciais-
— OT sao reconhecidos e se caracterizam por uma parada. Essa parada, acompanhada de um
retorno sobre o OT — determina a rasura oral assim manifestada:

e Rasura oral direta (ROD): é marcada por retornos enunciativos sobre objetos
textuais (enunciados oralmente ou por escrito), substituindo-os ou alterando-os,sem que haja
qualquer tipo de comentario feito por um dos locutores. Exemplo: Aluno A: um chamava ‘Toti’
e 0 outro...

Aluno B: ‘Todi’!

Aluna A: E ‘Todi’

Calil (2016) considera essa rasura oral direta porque acontece o reconhecimento do OT
“Toti”, nome que foi dado a um personagem do texto: Os trés todinhos e dona sabor. Essa
retomada foi direta, uma vez que foi feita a substituicao pela palavra “Todi” sem quaisquer

comentarios atribuidos ao termo em tela.
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Uma vez apontada rasura oral direta, ou seja, sem a presenca de comentarios, por
consequéncia se pode identificar rasura oral comentada.

e Rasura oral comentada (ROC): é marcada por retornos enunciativos sobre objetos
textuais (enunciados oralmente ou por escrito) sucedidos por comentarios orais proferidos pelos
locutores, visando a sua alteracdo ou substituicdo no manuscrito em curso.

e Rasuras Escritas Comentadas (REC): rasura escrita que apresenta verbalizacdo sobre
a ocorréncia, podendo o comentario ser produzido antes ou depois do rasura.

A ROC, conforme Calil (2022) citando outros estudos, a saber: Calil, (2016); Myhill,
(2020); Calil, Pereira, (2018) e a REC, apresenta duas estruturas linguisticos-enunciativas

bésicas:
e Comentario simples: Comentarios com estruturas linguistico-enunciativas curtas sem

a explicacdo ou desenvolvimento de um argumento.

e Comentério desdobrado: Comentarios com estruturas linguistico-enunciativas mais
longas, apresentando valor argumentativo (descricao, explicacdo, justificacdo).

O texto dialogal a seguir extraido do Manuscrito “As irmas”, 25: 58-26: 28 (Calil, 2017)
explicita dois comentarios simples:

156. ISABEL.: (Ditando)... E ela...
157. NARA*: (Repetindo e escrevendo ‘ela’) ...e [E]... (mudando de
linhapara escrever ‘l1a’) E ela [LA]...
(terminando de escrever ‘ela’ e olhando para Isabel).
158. ISABEL.: (Ditando) Tocou a campainha...
159. NARA¥*: (Escrevendo ‘tocou’.) To
[TO]...co[CO]...
160. ISABEL.: (Enfatizando o final da ‘tocou’.) Tocoooou.
161. NARA¥*:...toco-coo [U] (Terminando de escrever ‘tocou’
[TOCOU].Olhando para Isabel e rindo).
162. ISABEL.: (Rindo e pedindo para Nara parar de rir.) A vai, Nara.
163. NARA*: (Apontando para a palavra |'tocou’|)
Aiiii...fizo ‘w’|.
164. ISABEL.: \Ah, deixa...\
165. NARA*: (Escrevendo a letra ‘L’ sobre a
letra “U’na palavra | TOCOUL|.) \Vou por o
‘ele’\.
(grifo nosso)

Nara reconhece no turno 163 o OT “Aiiii...fiz o ‘u’. Nele ela explicita uma questéo
ortografica. Essa ROC recebe dois comentarios: o Primeiro feito por Isabel “Ah, deixa...” ¢ o
segundo pela escrevente Nara: Vou por o ‘ele’. Em nenhum deles houve argumentos que
explicitassem a necessidade ou o porqué da substituicdo do “U” pelo “L”, logo, temos dois
comentarios simples.

Calil (2022) explica que ao contrario dos comentarios simples, os desdobrados
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apresentam estruturas linguisticas que podem conter termos como: porque, caso contrario, mas
deve ter, parece que, ou seja, quer dizer, eles vdo pensar que, ou seja, Se parecer com...

A seguir vamos explicitar um TD usado por Calil (2016) que ilustra perfeitamente uma
ROC seguida de comentario desdobrado. Esse TD apresenta rasuras orais cujo OT recebe
comentarios de valor seméntico que incide sobre a palavra ‘triste’ (linha 12), também parte do

manuscrito intitulado: Os trés Todinhos e a Dona Sabor (Calil, 2016, p. 543):

Figura 5 - Estado do manuscrito escolar “Os trés todinhos e a dona Sabor”, linhas 10 a

12, a0s25:51, (6° processo, 28/11/1991).

10 Emrap 5o o ALA VR, VICE
1. NpEM FMag i vA S VAR
12, AMXe  TAVA  +RoKpaste

Fonte: Banco de dados do Laboratorio do Manuscrito Escolar

TD 6° processo (manuscrito "Os trés todinhos e a dona Sabor™), 25:00-25:51

198. ISABEL.: (Lendo entdo s6 falavam')... Entdo s6 falavam. (Escrevendo o sinal
de ponto apos "falavam [FALAVAOQ]) Ponto (Flexionando a voz e lendo "vocé
nem".) Vocé nem... (Escrevendo imagina quanto) imagina... i [E]... ma [MA]... gi
[GI]... na[NA]... (Escrevendo quanto [CUATQO] Acabando de escrever quanto' e
virando-se para Nara bruscamente) De repente... Ndo. A mée tava... tava muito
triste né? Mas foi uma choradeira dessa... (Gesticulando como se fosse o
personagem)... apareceu uma fada de repente... dai eles ficam com medo, né? ...
apareceu uma fada, né?

199. NARA: Eles nunca tinha visto a fada.

200. ISABEL: (Escrevendo a mae')... a mée... a mae® [A MAE]... (Escrevendo e
flexionando a voz)... tava téo solitaria. (Escrevendo estava tio[ TAVATAO])
201. NARA: (Perguntando com énfase.) Solitaria?

202. ISABEL: Nao. tava... N&o. tava... ‘Solitaria quer dizer sozinha, entao néo
tem nada a ver. (Escrevendo triste'.) Tava... tava... tao triste [TRISTE)... que os

filhos delaso falavam...

Fonte: Banco de dados do Laboratério do Manuscrito Escolar

Esse TD, ao contrario do apresentado anteriormente, ndo apresenta marcas de rasuras
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gréaficas. 1sso acontece porgue o retorno enunciativo sobre o objeto textual se deu oralmente e
sO foi possivel perceber a partir do TD que se deu durante o processo de linearizagcdo do
manuscrito. No fluxo dialogal (turno 198), Isabel evidencia que a mée estava triste, contudo
quando vai escrever ao invés de triste diz ‘solitaria’.

A palavra solitéria causa estranhamento em sua colega e é reconhecida como OT. A
pergunta feita com énfase por Nara (solitaria?) leva Isabel a uma reflexdo metalinguistica. No
turno 200 Isabel argumenta: ‘Solitaria’ quer dizer ‘sozinha’, entdo ndo tem nada a ver.” Esse
comentario é desdobrado visto que o argumento tem valor explicativo e equivale a dizer noutras
palavras: ndo vamos escrever solitaria porque solitaria quer dizer sozinha e ndo tem nada a ver.

Enfim, esses encadeamentos entre os OT reconhecidos e 0s comentarios espontaneos
que ocorrem durante o fluxo dialogal nos ajudam a compreender as atividades metalinguisticas
de alunos recém-alfabetizados. Os comentarios podem incidir sobre as questdes gréaficas,
linguisticas ou textuais. Calil e Myhill (2020) afirmam que, em geral, o comentéario tem o efeito
de manter a modificacdo ou a exclusdo do objeto textual, representar o pensamento
metalinguistico. Mas, convém dizer que 0s comentarios espontaneos das crian¢as nem sempre
abordam o Objeto Textual.

Assim, delimitado por esse quadro tedrico-metodoldgico, pretendemos identificar as
MP nos manuscritos escolares de duas duplas de alunos maceioenses recém-alfabetizadas, se
houve alguma forma de rasura relacionada “ao ponto e a virgula” e se 0S comentarios
espontaneos caracterizariam as atividades metalinguisticas indicando o modo de pensar desses

alunos sobre as referidas MP.
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4 METODOLOGIAE COMPOSI(;AO DO CORPUS DE PESQUISA

Nosso estudo é de cunho quantiqualitativo e foi adotado o Sistema Ramos (Calil, 2020)
como método de captura multimodal, sincrona e simultanea para dar conta da complexidade
da escrita diatica, do texto (resgitro do processo e do produto) e do contexto ecoldgico da sala.

O estudo em questdo integra um “projeto-mae” denominado “Escritura em Sala de Aula:
proposta, praticas, processos ¢ produtos (ESALA)”, financiados pelo CNPq. Esse projeto-mae
foi desenvolvido durante os anos de 2012 e 2016. Entre abril e junho de 2012, foram coletados
dados em uma escola da cidade de Maceio.

O material coletado, catalogado como “Dossi¢ Criar 2012, faz parte do Banco de
Dados Préticas de Textualizacdo na Escola (PTE), sediado no Laboratério do Manuscrito
Escolar (LAME) da Universidade Federal de Alagoas. Esse Dossié foi composto pela coleta
dos manuscritos escolares produzidos por alunos de uma sala de aula do 2° ano do Ensino
Fundamental e seus respectivos processos de escritura em tempo e espaco real da sala de aula.

O projeto teve o0 apoio do Centro de Educacdo (CEDU), Programas de P6s-Graduagao
em Educacdo (PPGE) e em Letras e Linguistica (PPGLL) da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), além de estar associado aos estudos realizados no Instiitut de Textes et Manuscrits
Modernes (ITEM/CNRS) e ao Laboratorio Ecole, Mutations, Apprentissages (EMA) mediant
associacao do coordenador deste projeto didatico, Dr. Eduardo Calil.

4.1. Coleta do Corpus

A coleta dos dados aconteceu em uma escola particular: Escola Criar e Recriar, situada
no bairro do Farol/ Maceid. Essa instituicdo atende aos alunos das etapas Educacao Infantile
Ensino Fundamental, oferece a opg¢ao ensino integral e bilingue, funciona nos turnos matutino e
vespertino, e seus alunos advém de familias predominantemente de classe média. Além das
aulas convencionais, os alunos séo convidados, ainda, a participarem de aulas de campo, aulas
de musica, de xadrez, de informatica e da pratica de esportes. Pedagogicamente, a escola adota
uma pratica educacional socioconstrutivista e, portanto, faz parte do curriculo o
desenvolvimento de um numero significativo de projetos didaticos.

Para coleta do corpus, foi desenvolvido nessa escola o projeto e dispositivo didatico
“Contos do Como e do Por que”, planejado a partir do género contos etiolégicos que, segundo
Calil (2012), sdo enquadrados na categoria contos populares. Esses contos procuram explicar
0 porqué e a origem das coisas, a razdo de ser, um aspecto etc., de uma forma imaginéria e
divertida.

O projeto didatico € uma modalidade organizativa do trabalhado pedagdgico, elaborado
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com base em um dado género textual, utilizado com a finalidade de fomentar a formag&odo leitor
literario e do aluno produtor de texto.

O projeto didatico “Contos do Como e do Por que” , elaborado e coordenado por Calil,
ofereceu as professoras um suporte para o trabalho com o género etioldgico — escasso e limitado
nos livros didaticos. E, objetivou ainda, proporcionar aos alunos recém-alfabetizados uma
imersdo no género textual contos de origem. Para isso, ofereceu uma quantidade expressiva de
textos que, ao serem trabalhados pelas professoras de maneira sistematizada, em propostas de
leitura e interpretacdo de textos, possibilitaram aos alunos subsidios para criarem seus proprios
contos etioldgicos.

A turma que participou do projeto era composta por 11 alunos, sendo: 7 meninos e 4
meninas. Eles foram organizados em cinco duplas e um trio. Semanalmente, a professora lia
contos etioldgicos para eles e uma vez por semana 0s alunos produziram histérias inventadas.

Ao longo do projeto, foram registradas 12 tarefas de producdo de contos etioldgicos. Na
primeira e na Ultima proposta, os alunos escreveram individualmente e, nas outras 10 propostas,
escreveram de forma colaborativa, ou seja, em diade e/ou trio. Em todas as tarefas, os grupos
com os mesmos alunos foram mantidos, ocorrendo alternancias apenas no papel de escrevente
e ditante.

A coleta e a pés-coleta de dados seguiram as recomendac@es do Sistema Ramos — SR,
ummétodo construido para a captura multimodal, simultanea e sincrbnica de processos de

escritura em tempo e espaco real de sala de aula (Calil, 2020).

4.2 Corpus da pesquisa e categorias de andlise

Nosso corpus é composto por 67 manuscritos escolares. A partir desse material,
constitui-se um corpus composto por dois subconjuntos: 1. Produto textual, composto por 67
manuscritos escolares, escritos individualmente e em dupla. 2. Processo de escrita, composto
pelo registro filmico (Sistema Ramos) de 20 processos de producdo textual, sendo 10 processos
de uma diade e 10 processos de outra diade.

No subconjunto 1, no produto textual, vamos realizar um levantamento de todas as
marcas de pontuacgéo de frase inscritas em todos 0os manuscritos produzidos individualmente e

em dupla. Esse corpus encontra-se dividido em 12 arquivos contendo seus respectivos ME.
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Tabela 2 - Quantidade de arquivos e seus respectivos contos

Arquivo Manuscritos
1 10
2 4
3 5
4 4
5 5
6 5
7 4
8 4
9 5
10 5
11 5
12 11
Total 67

Fonte: Dados da pesquisa 2012

Como podemos verificar a quantidade de manuscritos oscila, pois dependia da
frequénciados alunos no dia da coleta. No subconjunto 2, analisaremos 10 processos de
producéo textualde cada uma das duas duplas: duplal (Ca_lg) edupla2 (So_Ma). Vale salientar
que essas duasdiades foram as Unicas filmadas durante essa coleta e elas estiveram presentes

em todos 0s momentos.

Quadro 3 - Manuscritos escolares produzidos pela dupla Ca_lg

Data Proposta Titulo® Escrevente
1. 20.04.12 (TL) Como surgiu 0 ambiente e 0s animais? Ca
2. 23.04.12 (TS) Por que o cachorro faz au-au? E o gato faz miau? Ig
3. 03.05.12 (TL) Porque a abelha faz mel? Ca
4. 07.05.12 (PS) Por que existe 0 arco-iris Ig
5. 14.05.12 (TS) O fogo do vulcéo. Ca
6. 21.05.12 (TL) Por que o dragéo solta fogo? Ig
7. 28.05.12 (TS) Por que a bruxa é ma? Ca
8. 04.06.12 (TL) A juba do ledo Ig
9. 11.06.12 (TS) Como surgiram as palavras. Ca
10. | 13.06.12 (TL) Por que os peixes moram no mar, no rio e nos Ig
lagos.

Fonte: Dados da pesquisa 2012

® Nos quadros, foi mantida a escrita original dos titulos dos contos etiolégicos criados por cada diade.
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Quadro 4 - Manuscritos escolares produzidos pela dupla So_Ma

Data Proposta Titulo Escrevente
1. 20.04.12 (TL) Porque a girafa tem pescoco longo So
2. 23.04.12 (TS) Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau Ma
3. 03.05.12 (TL) Por que 0s passaros vodo So
4, 07.05.12 (PS) Por que o coelho pula Ma
5. 14.05.12 (TS) O fogo do vulcéo So
6. 21.05.12 (TL) Por que a galinha tem asa mais ndo voa? Ma
7. 28.05.12 (TS) Por que a bruxa é ma? So
8. 04.06.12 (TL) Por que o esquilo gosta de nozes Ma
9. 11.06.12 (TS) Como surgiram as palavras So
10. 13.06.12 (TL) Porque o sol brilha Ma

Fonte: Dados da pesquisa 2012

Legenda:

TL =tema livre

TS =tema sugerido

PS = personagem sugerido

Nos manuscritos escolares coletados, identificamos todas as marcas de pontuagéo
inseridas nos manuscritos escolares. Posteriormente, as ocorréncias das MP que mais foram
usadas pelas duplas: a virgula e o ponto. Além disso, nos processos de producdo dos ME,
buscaremos identificar os comentarios feitos pelos alunos sobre essas duas MP no momento de
linearizacdo dos manuscritos capturados pelo SR.

Para identificar as MP em questdo, a partir do filme sincronizado, consideramos o
momento em que as duplas reconheceram verbalmente ou por gestos a necessidade de sua
inscricdo. A escolha dessas MP se deu porque tanto o ponto quanto a virgula tiveram uma
quantidade significativa de ocorréncia nos manuscritos das duas diades. Além do que, a virgula
ndo é uma MP esperada ou frequente na producdo textual de criancas recém-alfabetizadas
(Arsenau, 2020 apud Calil et al 2021).
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5 PROCEDIMENTOS ANALITICOS: DOIS SUBCONJUNTOS

Nossa analise sera exposta em duas etapas: Subconjunto 1, produto textual e
subconjunto 2, processo de escrita. Na primeira etapa, vamos descrever todo o percurso
realizado para mapear as marcas de pontuacdo nos ME e apresentar o resultado dessa
investigacdo. Na sequéncia, analisamos 0s processos das duas diades e as verbalizacGes
espontaneas associadas aos objetos textuais: virgula e ponto. A delimitacdo dessas duas marcas

de pontuacdo € fruto do resultado da analise da primeira etapa apresentada a seguir.

5.1 Analises do subconjunto 1: produto textual

Nosso corpus contém, no total, 67 ME. Esses manuscritos foram produzidos ora
individualmente, ora em diades. A primeira e a ultimaproducdo textual foram produzidas
individualmente e 10 producg6es foram realizadas em dupla.

Nossa primeira tarefa foi analisar um a um cada manuscrito e mapear todas as marcas
de pontuacdo neles contidas. Para iniciar o mapeamento dos dados, colocamos todos os textos
previamente organizados, considerando a ordem cronolégica das propostas e producdo dos
manuscritos, respectivamente, em arquivos PPT. Assim, pela ordem, colocamos todos os ME
da primeira producdo individual, depois os ME produzidos em dupla e, por fim, os ME da
segunda producdo individual.

Em seguida, mapeamos todas as marcas de pontuacdo. Para isso, enumeramos a
quantidade de linhas e de palavras de todos os ME produzidos, depois inserimos caixinhas na
cor vermelha em todas as MP sequencialmente enumeradas. E, para concluirmos essa etapa,
registramos o quantitativo de cada item: linhas, palavras, tipos e quantidade de cada MP no
campo anotagdes do PPT encontrados nos 67 ME. A Figura a seguir exemplifica os primeiros

passos da analise.
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Figura 6 - Manuscritos com marcas de pontuacdo mapeadas (arquivo PPT)
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Na sequéncia, preenchemos uma planilha no Excel com os dados do PPT, o que nos

auxiliou na compilagdo dos dados. No entanto, nossos resultados seréo apresentados na forma

de tabelas para melhor visualizacao.

Tabela 3 - Arquivos com manuscritos coletados a cada proposta de producéo textual

Proposta de ME

M P F PL [P2 [P3 [P4 [P5 [P6 [P7 [P8 [P9 [P10 [ P11 [P12 Total
1| Letramaitscula | 22 9 22 21 14 21 16 16 13 17 18 37 226
2 | Virgula 13 6 7 7 2 6 13 8 21 13 11 111
3. | Ponto Final 10 6 8 5 16 8 10 14 12 14 20 129
5 | Interrogacio 2 1 8 1 0 0 2 4 0 0 0 2 20
6. | Exclamacéo 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
7. | Pontoe Virgula | 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2
8 | Travessdo 5 1 1 1 1 0 0 1 0 3 3 2 18
Total (qgt MP) por
proposta 54 23 47 85 23 43 30 44 85 53 48 72 507
Total de palavraspor | 880 | 394 | 396 | 319 | 367 | 337 | 380 | 372 | 475 | 466 | 638 | 975 5999
proposta
Média MP (qqt de 16,2 | 171 | 84 | 91 | 159 ( 7,8 | 126 | 84 | 135 | 8,7 | 13,2 | 135 11,8
palavras)

Fonte: Dados da Pesquisa, 2012

Na Tabela 3, na colunavertical, aparecem nominalmente as marcas de pontuacéo de frase-

MPF que encontramos nos manuscritos escolares. Na coluna horizontal, aparece enumeradas a

quantidade de propostas de producdo, totalizando 12. Em cada proposta de producédo, quer

individual, quer em diade, foram mapeadas a quantidade das MP elencadas e a quantidade de

palavras. Por fim, para extrairmos a média de MP por quantidade de palavras, somamos a média

de palavras de cada proposta e dividimos pela quantidade de MP.

Essa Tabela mostra que as marcas de pontuagdo mais usadas ao longo do “Projeto do

Como e do Por que” foram: letras maiusculas (226), ponto final (129) e a virgula (111). Olhando

para a 12 proposta de producdes individuais com 880 palavras e para a 122 proposta também

individual, com 975 palavras percebemos ao longo do trabalho os textos aumentaram de

tamanho.

No entanto, vale salientar que na 122 proposta de producdo textual temos 11
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manuscritos, ou seja, um a mais que na 12 proposta. Mas, mesmo que subtraiamos a quantidade
de palavras que compuseram esse ME (11), um total de 57 palavras, ainda assim, na 122
aplicacdo o numero de palavras, 918, é superior. Essa evidéncia confirma que os textos da 122
proposta sdo maiores que o da 12,

E importante esclarecer, ainda, que olhando essas mesmas propostas, vamos perceber
que as MP também aumentaram na sua totalidade, de 54MP para 72 MP, se compararmos a
quantidade na primeira e na Ultima proposta. E, nesse aspecto, devemos enfatizar que o
acréscimo de 1 manuscrito, na tltima producao, ndo € o responsavel pelo aumento dessas marcas
porque diferentemente dos demais alunos, esse escrevente ndo usou nenhuma marca de

pontuacdo. A Figura 7 a seguir corrobora essa informacéo:

Figura 7 - Manuscrito escolar sem MPF
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Esse ¢ um tipico exemplo do que Mendes (2009) designou de “escrita ndo pontuada”.
Ou seja, € o estagio inicial da escrita independente. Nessa fase, a crianga estd concentrada
noutras escolhas como: recursos gréaficos, a l6gica sequencial, temporal do fluxo discursivo e
parece ndo ter consciéncia que existem outros recursos graficos como a pontuacdo, que é
essencial na construgédo de significados.

Voltando nosso olhar para a Tabela, considerando as producbes escritas de forma
colaborativa e comparando a primeira produgdo com a ultima, na coluna P2 e P11, percebemos,
também, um aumento no tamanho dos textos uma vez que a P2 contém 394 palavras e a P11
contém 638 palavras. Notamos que ndo s6 aumentou 0 nimero de palavras como também de
marcas de pontuacéo de frase de 23 MP na P2 para 48 MP na P11. Logo, podemos afirmar que
o trabalho colaborativo de produzir a dois um unico texto, ao longo do projeto, tornou a
producdo mais desenvolvida e a pontuacdo passou a se manifestar com larga ocorréncia na
organizacéo textual.

Os Gréficos 1 e 2, a seguir, mostram as ocorréncias das MP de pontuacdo de frases
mais recorrentes nas propostas de producéo colaborativa das diades 1 e 2, que serdo analisadas

pormenorizadamente no subconjunto 2.

5.1.1 Andlise das ocorréncias de MPF da diade: Ca Ig

Gréfico 1 - Distribuicdo das ocorréncias de MPF mais usadas pela diade Ca_lg
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2012

Conforme o Gréafico 1, as marcas de pontuacdo mais usadas pela diade nos contos
etiologicos produzidos ao longo do “Projeto do Como e do Por que” foram: letras maiusculas
(48), virgulas (45) e ponto final (41). Os usos dessas marcas de pontua¢do foram aumentando

a medida que as produc¢des iam sendo solicitadas. A virgula aparece 45 vezes e seu uso mais
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elevado acontece na sétima e na nona producéo textual.

5.1.2 Andlise das ocorréncias de MPF da diade: Ma So
Gréfico 2 - Distribuigdo das ocorréncias de MPF mais usadas pela diade Ma_So
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2012

Nos ME dessa diade, as MP mais usadas foram: virgula (37), letra maitscula (20) e ponto
final (16). Coincidentemente, a MP letra maidscula aparece 2 vezes em cada ME. O produto
mostra que essa ME foi usada nos 10 manuscritos em dupla exatamente no mesmo lugar: no
inicio do titulo e no inicio de cada texto.

Na analise do produto, manuscrito escolar, mapeamos todas as marcas de pontuagdo
usadas em todos os ME produzidos individualmente ou de forma colaborativa. A anélise
quantitativa nos apontou que as MPF mais usadas foram: letras maiusculas, virgulas e ponto
final. Além disso, pudemos constatar que o uso das MPF aumentou nas ultimas producGes em
dupla e também na producéo individual, tal como o tamanho dos textos. Foi esse resultado que
nos levou a delimitar as MP que serdo observadas a partir de agora na analise das diades que
tiveram seus processos registrados pelo Sistema Ramos ao longo de todo o projeto didatico

desenvolvido.

5.2 Analise do subconjunto 2: processos de escrita colaborativa

A nossa analise investiga as marcas de pontuacdo que ocorrem enguanto os alunos
planejam e produzem juntos, ou seja, colaborativamente, uma Gnica narrativa ficcional escrita
por meio de uma Unica caneta, numa unica folha de papel.

Importante ressaltar que, diferentemente de outras pesquisas nas quais 0s participantes
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recebem alguma orientacéo que coloca em xeque 0 objeto, fruto da investigacao do pesquisador,
a nossa proposta de trabalho, fundamentada num projeto didatico, prop6e uma dindmica de
leituras, debates e reflexdes sobre um género textual especifico.

Apos a leitura e reflexdes sobre varios textos do mesmo género, os alunos participam
de uma producdo textual coletiva na qual a professora € a escriba. Essa metodologia é usada
para orientar 0s alunos nos passos que precisam seguir, ou seja, € uma preparacdo para que,
sozinhos e ou em dupla, eles sejam capazes de planejar e produzir seus proprios manuscritos
escolares.

A producdo coletiva foi seguida por duas producées individuais e 10 produgdes em
diades e aconteceram numa periodicidade semanal no contexto de sala de aula. Nesse momento,
deter-nos-emos a analise dos processos que geraram 10 manuscritos de duas diades. O que
chamamos de processo é tudo que acontece desde 0 momento em que a consigna é direcionada
a turma pela professora, logo ap6s a batida da claquete, até 0 momento que os alunos concluem
0 produto, 0 manuscrito escolar.

O processo € capturado pelo SR e, posteriormente, um componente do LAME faz a
transcricdo multimodal. Essa etapa leva muito tempo para ser organizada, pode levar varios
dias, € extremamente trabalhosa, requer muito empenho e atencdo. Durante o processo nasce 0
produto. Muitas marcas, rasuras podem ser vistas no produto, porém outras s6 aparecem no
processo. O processo detalha, revela as ideias que fardo ou ndo parte do produto. O processo
pode revelar ainda o que se passa na cabeca das criangas enquanto elas tecem seus manuscritos.
Essa revelacdo se da pela interlocucdo entre as diades gracas a proposta de escrita colaborativa.

Considerando o processo, mas também o produto, nesse trabalho, procuramos
investigar em que momento as diades escreveram os sinais de ponto e da virgula, quais foram
reconhecidas por meio de comentarios espontaneos e quais comentarios expressam atividades
metalinguisticas. Para isso, identificamos trés modos de ocorréncias de inscricfes desses
sinais:

1. Inscri¢do sem verbalizacdo;

2. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico;

3. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico com comentarios.

Antes de analisarmos o processo, vamos considerar o que André (2012, p. 43) nos indica:
“O estudo da dinamica de sala de aula precisa levar em conta, pois, a historia pessoal de cada
individuo que dela participa, assim como as condic¢des especificas em que se da a apropriacéo
dos conhecimentos”.

Levando em conta as observacOes feitas pelo autor, vamos nos ater, por enquanto, a
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conhecer um pouco sobre a vida e procedéncia dos alunos que compdem as duplas cujos
processos serdo analisados na sequéncia. Posteriormente, faremos o reconhecimento das MPF,
jaelencadas, considerando os textos dialogais e neles a enunciagdo de termos técnicos, no caso,
a verbalizacdo do termo virgula e ponto final ou termos genéricos que possam ser atribuidos a

eles, como: pontinho, tracinho, bolinha etc.

5.2.1 Processos de escrita colaborativa: dupla Ca_Ilg

A seleg¢do e formacdo das diades obedecem aos seguintes critérios: “alunos que ja
tivessem, minimamente, compreendido o sistema de base alfabética; alunos que ndo se
inibissem diante de uma camera de video, tivessem boa relacéo pessoal e falassem alto” (Calil,
2004, p. 5).

Como ficou claro, além de recém-alfabetizadas, a dupla precisava se relacionar bem
entre si, ter uma amizade constituida, o que permite, provavelmente, que colaborem com afinco
e prazer um com o outro na tarefa proposta.

A dupla que passaremos a descrever é formada por dois meninos, cujos homes estao
representados pelas duas primeiras letras do primeiro nome. Ca, na época em que 0 “Projeto do
Como e do Por que” foi realizado, estava com 7 anos e 4 meses € morava com os pais e dois
irmaos. Seus pais possuem nivel superior completo. Seu genitor exerce a profissdo de dentista
e sua genitora a profissdo de médica oftalmologista.

Seu parceiro de trabalho g, no inicio do projeto, estava com 6 anos e 10 meses,
diferentemente de Ca, ele, até entdo, era filho Gnico, morava com uma tia, uma prima e com
sua mde que tinha se separado do seu pai. A mde formou-se em odontologia e realizava
atendimento como dentista, seu pai, embora formado em Geografia, atuava como vendedor e
morava no Estado de Pernambuco, mais precisamente na cidade do Recife.

O Gréfico a seguir mostra as ocorréncias dos sinais de ponto final e virgulas ao longo

dos 10 processos da dupla Ca_lIg.

Gréfico 3 - Ocorréncias MPF: ponto final e virgula (diade Ca_lg)

CA_IG_MPF: PONTO FINAL E VIRGULA
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W Virg 4 3 4 1 2 2 10 3 13 4
P Final 1 3 1 2 5 4 6 4 6 9

| Virg P Final

Fonte: Dados da Pesquisa, 2012
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Como pudemos visualizar no Gréfico, ao longo dos 10 processos da dupla Ca_lg,
computamos 45 ocorréncias de virgulas e 41 ocorréncias de pontos finais. E pertinente ressaltar
que, em se tratando de alunos do 2° do Ensino Fundamental, essa quantidade de usos de marcas
de pontuacéo € elevada. As virgulas ndo sdo uma MP esperadas em ME de criangas recém-
alfabetizadas, mas ocorreram em todas os ME, com ocorréncias em maior quantidade nos ME
7 e 9. Em ambos os ME, o escrevente foi 0 Ca. A incidéncia de maior quantidade do sinal ponto
final aconteceu na ultima producdo em dupla.

Conforme o Grafico evidenciou, ocorreram virgulas e ponto final em todos 0s
manuscritos. Logo, analisamos todos os episddios em que a dupla de alunos reconhece a
necessidade da inscricdo dessas MP. Assim, serdo apresentados e discutidos os 10 manuscritos
escolares (ME1 a ME10) e processos. As apresentacdes dos processos serdo acompanhadas de
codigos de identificacdo, a escrita linear dos TD, a temporalidade, bem como a multimodalidade
da capturada dos dados. Logo, usamos 0s seguintes procedimentos:

e Codigo de identificacdo: ECR (Escola Criar e Recriar) + ano da coleta de dados
(2012) + namero que indica a ordem dos manuscritos e respectivos processos (0001_P1) + o
tempo (inicio e fim do TD em cada episodio geral);

e Cada didlogo é numerado: cada mudanca de fala em cada tarefa foi enumerada
sequencialmente a partir da apresentacdo da consigna apresentada pela professora, assim, o
namero das linhas apresentam onde ela ocorreu no episadio geral;

e Um asterisco indica o escriba da tarefa de escrita;

e Os parénteses captam a atividade ndo verbal;

e Destacamos na cor vermelha o objeto textual reconhecido pelo aluno;

e Destacamos na cor azul o comentario relacionado ao objeto textual.

5.2.1.1 Processo 1 (ME1) diade Ca_Ig: TD1,T2

O tempo de filmagem desse processo foi 50:54 dos quais 39:42 foram empregados no
processo de escritura. O tema para a producdo do conto etiolégico foi livre e aconteceu no dia
20/04/2012. O ME foi intitulado: Como surgiu o ambiente e os animais? Ha nele 17 linhas, 127
palavras e 8 MP sendo: 2 letras maiusculas, 4 virgulas e 1 ponto final.

Conforme tratamos anteriormente, na analise do subconjunto 1, colocamos caixinhas na
cor vermelha em todas as MP dos manuscritos produzidos. Para destacarmos as MP (virgula e
ponto final), elas foram colocadas dentro de caixinhas na cor azul.

Durante a formulacdo da narrativa, momento no qual a dupla decide sobre o que vai
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escrever, Ig fala com Ca sobre um livrinho que produziu no ano anterior, ou seja, quando ele
estava na 12 série. A sua narrativa deixa claro que ele j& teve uma experiéncia anterior com o
género textual conto etioldgico. Porém, isso em nada diminuia a sua empolgacéo em participar
do projeto: “olha ela ta filmando”, “eu acho que ¢ ao vivo, hein?”, “tomara que seja ao vivo
porque eu quero ser chique e famoso”. Esses trechos capturados da fala dos alunos, durante o
planejamento do primeiro conto etioldgico da dupla, comprovam a emocéo deles em participar
do projeto.

Esse processo nos leva para a sala de aula, na qual a professora circula relembrando as
instrugdes e explicando aos alunos que irdo escrever de caneta. Alem disso, orienta que se
errarem basta fazer um traco sobre a palavra. Enquanto fala, distribui as folhas para a inscrigéo
do conto.

A essa altura, Ca, ja com sua folha em méos, comeca a discutir o titulo do texto e sugere
ao colega que fagcam uma histdria sobre animais. A professora entrega-lhe a caneta. Nesse
momento, ele interrompe Ig e convoca-o para comecarem a redigir imediatamente. Antes de
destacarmos os trechos dialogais, apresentaremos, a cada processo, 0 ME produzido pela diade,
no qual estdo destacadas as MP que serdo analisadas juntamente com o texto dialogal ocorrido

entre os alunos durante os processos de linearizagao.

Figura 8 - ME1 Ca_ Ig: Como surgiu o ambiente e os animais?
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

A primeira virgula (linha 4) colocada antes da expressdo adverbial de tempo “no dia
seguinte”, a segunda (linha 5) colocada antes da conjungdo coordenativa adversativa “mas” e a
quarta virgula (linha 9) colocada entre oracdes foram escritas sem verbalizacao.

J& a terceira virgula, linha 8, foi verbalizada, porém, essa verbalizacdo ndo aconteceu
durante a linearizacdo do texto, mas no momento de leitura de revisao (turno 360), conforme

mostra o trecho do texto dialogal a seguir.

TD1: ECR2012_001_P1, 00:27:28 —00:27:51:00

T
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360.CA*: Va-vamo ler para ver se tem palavras repetidas como a tia disse. Ainda tem
essa parte daqui. (virando a folha.) Acho que ainda tem muito espaco. (Lendo e Ig
acompanhando silenciosamente.) O homem queria lugares e mais seres vivos, entdo na
noite cai... (Parando de ler, deixa “a perna” do ‘e’ da palavra “noite” mais visivel.) na
noite caiu uma estrela cadente e ele pediu que existissem ambientes. Ambientes e
animais. No dia seguinte, apar:: (Ca para brevemente a leitura e retoma novamente.)
vamos |4, no dia seguinte apareceu o que ele pediu, mas aconteceu um problema, 0s

animais estavam morrendo, porque as pessoas nao cui-cuidavam, cuidavam, s6 o



73

homem que tinha pedido que existissem, que existissem, (Ca acrescenta a virgula,
falando em voz alta.) virgula [,] e ele teve uma ideia que deu certo. Ele fez um muro
que sepa, que separava 0 ambiente natural e construido ele deixou uma parte aberta e

colocou uma cachoeira para. (Ca finaliza a leitura e da continuidade a escrita.) que [que]
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

A prética de revisdo parece estar atrelada a didatica da professora que circulava pela
sala lembrando os alunos sobre o que deviam fazer. Um desses lembretes foi que lessem o que
estavam escrevendo para verificar se estavam repetindo palavras iguais. Durante a leitura do
trecho [...] “o homem que tinha pedido que existissem, que existissem”, Ca, o leitor, acrescenta
a MP verbalizando o termo linguistico “virgula”, mas essa verbalizacdo ndo ¢ seguida por

comentario.

TD2: ECR2012_001_P1, 00:27:28 — 00:27:51:00
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436.CA*: (Virando 0 manuscrito comeca a ler a historia. Enquanto isso, Ig fica em pé
acompanhando) Como surgiu 0 ambiente e os animais? O homem queria lugares e mais
seres vivos, entdo na noite, na noite caiu uma estrela cadente e ele pediu que existissem
ambientes e animais. No dia seguinte, apareceu 0 que ele pediu, mas, aconteceu um
problema os animais estavam morrendo, porque as pessoas ndo cuida-cuidavam,
cuidavam, sé 0 homem que tinha pedido que existissem e ele teve uma ideia que deu
certo. Ele fez um muro que separava o ambiente natural e construido, ele deixou uma
parte aberta e colocou uma cachoeira para que nao percebessem que 0s animais estavam
vivos, mas ele esqueceu de uma parte do mundo (Repetindo.) do mundo e algumas
pessoas acha acharam esse pedaco, mas ndo destruiram tudo. E é por isso que ainda
existem ambientes naturais, construidos e os animais e fim.

437.1G: Ta legal!

438.CA*: Eita o ponto®. (Colocando o ponto final.) Pronto quase que néo tinha esse

ponto, neé? Bom. (Levantando-se para entregar o conto)
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

6 Destacaremos de vermelho o objeto textual reconhecido pelo aluno(a) e em azul o comentério relacionado a
esseobjeto textual.
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Ap0s concluirem a producdo textual, seguindo a recomendacéo da professora, a dupla
comecgou a reler o texto, momento leitura. Ca comeca a ler a histdria e Ig fica de pé
acompanhando. Ao ler a ultima palavra “fim”, que ja € uma formula de fechamento de
narrativas ficcionais, ainda sente a falta do ponto final. Nesse momento, ele verbaliza esse OT
“Eita, o ponto” e faz um comentario simples sobre a falta da pontuacao “pronto quase que nao
tinha um ponto, né”?

Esse comentario assemelha-se ao que Calil et al (2021) fazem ao descrever a virgula
colocada pela aluna Isadora na historia ja terminada (I, turno 528). Nesse caso, em vez de
virgula, o aluno Ca apdés terminar o texto e fazer a sua leitura, percebeu que esqueceu o ponto
final. Logo, esse TD nos fornece a importante informacdo do reconhecimento tardio do ponto
final, inscrito depois de concluido o processo de lineariza¢do, como uma recordacéo, inclusive
marcada pela interjeicdo “cita”.

Logo, podemos afirmar que o ponto n&o foi inserido durante o processo de linearizagéo
do manuscrito, conforme evidenciou o filme sincronizado. O aluno Ca acrescentou 0 ponto
depois de concluida a narrativa apds pronunciar o comentario simples e, na sequéncia, ele
entregou 0 ME a professora.

Nesse processo, das quatro virgulas inscritas, apenas, uma foi inscrita com verbalizacao
do termo linguistico sem comentério, durante o processo de leitura de revisdo, ainda com o
manuscrito em curso. Ja o unico ponto final encontrado no ME foi inscrito como fechamento

da histéria seguido de comentéario simples, depois de concluido o0 ME.

5.2.1.2 Processo 2 (ME2) diade Ca_lg: TD1, TD2, TD3 e TD4

O tempo de filmagem do processo foi 01:11:46, dos quais 44:17 foram dedicados no
processo de escritura. A proposta foi sugerida e teve como tema: Por que o cachorro faz “au-
au”? E o gato faz “miau?” e aconteceu no dia 23/04/2012. O ME produzido pela dupla possui:
14 linhas, 70 palavras e 13 MP sendo: 5 letras mailsculas, 2 interrogacdes, 3 pontos finais, 3
virgulas e 1 hifen de divisao.

E importante ressaltar que o papel de escrevente e ditante se alternam a cada proposta
de producdo textual. Nessa, o escrevente foi o Ig. E, nesse dia, ele se mostrou ansioso, fez varias
perguntas a equipe do LAME enguanto 0s componentes organizavam 0 equipamento de

gravagéo.
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Figura 9 - ME2 Ca_lg: Por que o cachorro faz au au ? E o gato faz miau?
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160. IG*: (Ig acrescenta um ponto final apds a grafia de “cho” [.] e questionando a

professora.) Mas cachorro é a mesma coisa de céo!

161. PROFESSORA: Mas a tia quer a palavra ‘cachorro’ Ig, pra ficar todo mundo igual,

ta? (lg, reforca o ponto final desenhando o sinal. A professora segue, falando com toda

turma.) Lembre-se um pouco, 6, dos contos que a tia ja contou em sala, ndo é? Pra ter

uma ideia:: L. de como se inicia um conto, ndo é? Lembrando que a histéria sempre
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acon... a aaa... (Reformulando.) os contos eles aconteceram eles comegam como? ‘Que
h& muito tempo atras, ndo é?’

162. CA: (Ca conversando com Ig simultaneamente a fala da professora.) g, eu tenho
uma dica pra a gente fazer um ponto. Quando vocé fazer um ponto 0 vocé nao faz
assim 0, uma bola. Vocé faz um pontinho e s6 arrasta ele s6 um pouquiiinho
pouquinho. (Referindo-se ao ponto final desenhado por Ig.)

163. 1G*: Eu vou logo fazer um ponto grande e-eu ja estou acostumado.

164. CA: E-é s6 uma dica, 1g::: é uma dica pra voceé fica melhor, ta. Tem que fazer um
ponto pequeno:: Ta?! E s6 uma dica pe-so pra melhorar, ta... ta? Ma-mas vem ca... L

165. IG*: (Interrompendo o Ca.) Mas como é que eu vou fazer pequeno? L

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Como podemos observar no texto dialogal, o ponto € inserido na linha 4 sem que o
escrevente o verbalize. Ca, o ditante, que acompanha atentamente o processo de escritura é o
responsavel pela verbalizacdo da MPF “ponto”.

Em seguida, ele mesmo tece um comentario sobre esse OT “Quando vocé fazer um
ponto 6 vocé vocé ndo faz assim 6, uma bola. Vocé faz um pontinho e sé arrasta ele s6 um
pouquiiinho pouquinho”. No entanto, o comentério ndo é sobre 0 uso normativo do ponto,
como uma marca de final de frase que no caso caberia, pois estd fechando uma sentenca e
comecando outra, marcada pelo inicio de uma letra maiuscula. O comentario se desdobra em
torno da funcdo gréafica do ponto, “ponto pequeno”, “ponto grande”. A réplica € um comentario

simples de natureza subjetiva “Eu vou logo fazer um ponto grande eu ja estou acostumado”.

TD2: ECR2012_002_P2, 00:26:47 — 00:28:36:22
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270. CA: Neles. Eles... tirando o ‘n’ de ‘neles’ ai fica ‘eles’... eles (Ig escreve [ele], e,
logo em seguida, rasura [ele] acrescentando um ponto final depois da palavra ‘neles’.
Ca questionando.) Ig, tava certo! :: Agora sim, agora que ndo ta. Neles.

271. 1G:* (Tentando explicar a rasura.) Eu coloquei ponto!

272. CA: (Verificando o ponto escrito.) Ahh tal:: Nao precisa nao, lg, de ponto!
(Escrevendo [Ele]::: (Observando o que o Ig estava escrevendo.) fez [fez i]... (g

continua escrevendo [ss] na linha seguinte, enquanto Ca fica confuso.) Fizeram?!
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse texto dialogal, constatamos que Ig coloca o ponto na linha 8 e s6 depois verbaliza
esse OT “Eu coloquei o ponto”. Olhando para a estrutura frasal, a colocagdo do ponto nesse
lugar esté correta. Assim como no texto dialogal apresentado anteriormente, ele esta fechando
uma sentenca e comecgando outra marcada pelo inicio de uma letra maidscula. No entanto, Ig
parece nao estar seguro da funcéo dessa MP, pois, ndo é capaz de argumentar com seu colega
e se rende ao comentario simples de Ca “precisa nao Ig de ponto! A falta de argumento de Ig

impede o desdobramento do comentario.

TD3: ECR2012_002_P2, 00:33:47:04 — 00:34:22:13

10. 3 = = - - __; R P 5O Ty . ]
131. <A e e ) 2 - L. o ’ L‘:

322. 1G*: Tem que contar as pernas do M. (Apontando novamente o tracado e o desenho

daletra ‘m’.) Esses aqui 0, esses espacozinhos. (Ditando as palavras e escrevendo,
enquanto Ca desenha sobre a mesa a letra ‘m’.) o [0]... som [son]... de [de]... les [les]::
deles. ::: (Ig acrescentando um ponto final [.] ap6s a palavra ‘deles’.)

323. CA: (Apontando para o final da palavra [deles]) Virgula, virgula, Ig! (Ig

sobrepondo o sinal da virgula ao ponto final [,])::: O homem (lg escrevendo)

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Esse trecho do texto dialogal captura com exatiddao o ponto sendo colocado na linha 10
por g sem nenhuma verbalizagdo. Imediatamente, seu colega, que acompanha a linearizacéo
atentamente, aponta para o final da palavra “deles” escrita antes do ponto inserido e verbaliza:
“Virgula, virgula, Ig”. Instantaneamente, Ig rasura o ponto sobrepondo a virgula sem nenhum
questionamento. Foi feita a rasura de substituicdo acompanhada pela verbalizagcdo do termo
linguistico. Logo, ndo ha nenhum comentario, so a verbaliza¢ao do OT, pois Ig aceita a sugestdo
sem questionar. Vale salientar que ndo é possivel identificar claramente, no produto, o0 ponto
gue a virgula rasurou e encobriu. Ha, ainda, no texto outra virgula na linha 11 que apenas foi

inscrita sem verbalizagé&o.
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TD4: ECR2012_002_P2, 00:40:35:15 — 00:41:05:08

14

389.CA: Ponto. (lg, acrescentando o ponto final [.]). Agora-agora vam-vamos ler tudo de
novo. Vamos la. (Virando a pagina e comecando a ler o texto do inicio.) Numa casa L

viviam um gato e um cachorro. Agora vocé Ié.
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Para finalizar o manuscrito, Ca, o ditante, novamente verbaliza OT “ponto”, mas nao
faz nenhum comentério. Apds concluido o texto, no momento de revisdo, o g, a pedido de Ca,
continua a leitura, quando ele esté na linha 5 depois de faziam, Ca verbaliza o termo linguistico
virgula, pega a caneta e pede para Ig inscrever essa MP.

No produto, essa virgula é quase imperceptivel, a ponto de ndo ser mapeada, mas 0 SR
caputra os detalhes e revela essa MP sendo colocada no momento da reviséo.

Nesse processo, localizamos 3 virgulas e 3 pontos finais. O primeiro ponto registrado no
ME, linha 4, foi verbalizado pelo ditante que também fez o comentario desdobrado em torno da
fungdo gréafica do OT. Esse OT sO vai aparecer novamente na linha 8, verbalizado pelo
escrevente, seguido de um comentério simples feito pelo ditante. Nas linhas 5, 10 e 11 do ME
ha o registro de virgula. O primeiro registro dessa MP acontece ap6s uma rasura de substituicdo,
pois o ponto € trocado pela virgula. Esse OT é verbalizado pelo ditante (linha 10), no segundo
registro desse OT, na revisao textual, no terceiro registro é apenas verbalizado e assim como

no anterior ndo hé a presenca de comentarios.

5.2.1.3 Processo 3 (ME3) diade Ca_Ig: TD1 e TD2

O tempo de filmagem desse processo foi 01:01:11, dos quais 37:14 foi o tempo que a
dupla levou para entregar o ME a professora e iniciar a etapa do desenho livre. A producao
textual aconteceu no dia 03/05/2012 e a proposta foi livre. A dupla levou o tempo 14:16 para
decidir o titulo do conto etioldgico: Por que as abelhas fazem mel? O ME produzido possui: 11
linhas, 79 palavras e 10 MP sendo: 2 letras maiusculas, 1 interrogacgéo, 4 virgulas, 1 ponto final
e 2 hifen de diviséo.

Nesse dia, a dupla teve um impasse para decidir o titulo do conto porque cada um tinha
uma ideia diferente. Entdo, para resolvé-lo Ig propds que recorressem a uma brincadeira
infantil: impar ou par? A principio, Ca ndo aceita a proposta e, 0 impasse continua. Ca quer o

titulo: Por que a abelha faz mel? E Ig quer: Por que o dragéo solta fogo?
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Ao perceber a demora dos dois em comecar a producdo textual, a professora resolve
intervir perguntando se ja haviam planejado. Nesse instante, Ig propGe, novamente, a
brincadeira “impar ou par?” buscando resolver o conflito. Ca, por fim, aceita a brincadeira e
vence. Mas, a vitoria ficou condicionada a decisao conjunta de, na proxima tarefa de producéo,

o titulo ser um dos temas sugeridos por Ig: Por que existe o arco-iris?

Figura 10 - ME3 Ca_ Ig: Por que a abelha faz mel?
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

TD1: ECR2012_003_P3, 00:14:41:03 — 00:16:13:14

275. CA*: E. (Comecando a escrever na linha 2. Ig ndo estd acompanhando a
linearizacdo) Ha muito [A muito]... muito.... teeeempo atras [tempo]... a-tras [atras]...
atras... ndo [ndo]....ndo... existia... e-xis-tia [existia] mel [mel]. (Ca parando de escrever
no final da linha 2, continuando a contar a histéria.) ::: Um homem que queria saber
0 gosto dele... é...mandou... pedir para as abelhas fazerem o mel. mas elas nao

aceitaram. (Perguntando a Ig se esta de acordo com a sugestdo) quer?
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276. 1G: Pode ser.

277._CA*: (Ca colocando o ponto final no final da linha 2; 1g olhando.) Ponto. [.]
(Sobrescrevendo a virgula [,]) Ah, nao. Virgula! Porque td& na mesma
historia...(Apontando rapidamente o final da linha 2) ...na mesma frase. Vamos Ila.

(Relendo aprimeira frase) H& muito tempo atrés ndo existia mel...

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

No TD1, primeiro ocorre a inscri¢do do ponto, ao final da linha 2, fechando a frase: “Ha
muito tempo atras ndo existia mel.” O préprio escrevente verbaliza esse termo linguistico, para,
logo em seguida, rasuré-lo, sobrescrevendo e verbalizando com énfase: “Virgula!”. Essa a¢do
recursiva do escrevente ¢ acompanhada de outra verbalizacdo de carater metalinguistico. No
comentario, que se desdobra do aluno Ca, esta indicado que ndo pode ser usado a MP ponto final,
j& que tem que ser uma virgula “Porque t4 na mesma histdria... na mesma frase” (Ca, turno
277).

A explicacdo, apesar de estar acompanhada por uma breve reformulacdo (historia x
frase), sugere a concorréncia entre as duas MP, ponto X virgula. A inscri¢do da primeira MP, 0
ponto, esta correta, principalmente se observarmos que a continuidade da narrativa ainda néao foi
linearizada, apesar de ter sido sugerido um novo periodo por Ig: “Um homem que queria saber
o gosto dele...”. Desse modo, o sintagma nominal “um homem” garante o fechamento da frase
precedente. Observa-se, contudo, que no produto ndo é possivel identificar claramente o ponto,
que a virgula rasurou e encobriu assim como aconteceu no 2° processo.

O aluno Ca indica ter esse conhecimento implicito, ao usar de imediato e sem hesitacao
o ponto final. Contudo, o0 uso do ponto para fechamento da historia parece ainda se sobrepor ao

uso do ponto como marca de fechamento da frase, como fica sugerido por seu comentario.

TD2: ECR2012_003 P3, 00:20:37 — 00:21:00:16
3 . - -

L]

i

301.CA*: Sim ou ndo? (Perguntando se poderia escrever a continuidade da historia)
302.1G: (Respondendo que concorda com a continuacéo, sugerida por Ca) Sim. (Ca
brincando, fazendo gesto com o polegar, positivo e negativo) Sim, pode fazer.
303.CA*: (Voltando a linearizar) T4 bom... Sl... (Colocando a virgula [,] apds [nada],
nalinha 6).
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304. 1G: (Olhando rapidamente em dire¢do a linha 6) Pode fazer...

305.CA*: (Apos terminar de colocar a virgula) Virgula, né?

306. IG: (Olhando para sua mesa de trabalho) E, virgula!307.CA*: (Escrevendo) E [e]...
ele [ele]

308. 1G: (Sem olhar para a folha de papel, brincado com a borracha na ponta de seu

l4pis, passando-a sobre a mesa de trabalho) Mas se € so no final da historia... ponto.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Ao retomar o enunciado ja linearizado entre as linhas 5 e 6, “O homem tentou milhares
de vezes e nada”, o escrevente inscreve a virgula, reconhecendo, mas perguntando sobre sua
necessidade. Ig, o aluno ditante, confirma essa pontuacéo, justificando que seria ponto s6 se
fosse ao final da histéria. O aluno ditante retoma o mesmo argumento apresentado
anteriormente pelo aluno escrevente, em um contexto linguistico semelhante, em que a MP
esperada € o ponto final, ja que a frase esta concluida e fechada.

Esses dois comentarios, nos contextos linguisticos em que ocorrem, indicam haver um
conhecimento implicito sobre os usos de MP ao final de frases e ora¢des, mas a concorréncia
entre ponto e virgula sugere que os alunos ainda ndo diferenciam claramente suas funcdes
linguisticas. A gquarta virgula inserida (linha 11) e o ponto final feito na mesma linha nao foram
verbalizados.

Nesse processo temos 4 virgulas, 2 delas verbalizadas com comentarios desdobrados
primeira (linha 2) e a terceira (linha 6) . J& a primeira (linha 2) e a dltima (linha 11) e o ponto
final (linha 11) foram inscritas sem verbalizacdo do termo linguistico, no entanto, vale dizer que
as duas MP (linhall) foram inseridas no momento de revisdo antes de entregar o ME a

professora.

5.2.1.4 Processo 4 (ME4) da diade Ca_lg: TD1, T2 e TD3

Esse processo teve a duragdo de 01:12:12 de filmagem. O ME foi produzido no dia
07/05/2012. Nele, mapeamos: 11 linhas, 57 palavras e 10 MP sendo: 3 letras maiudsculas, 4
hifen de unido, 2 pontos finais e 1 virgula.

Nesse dia, enquanto a equipe do LAME organizava o equipamento, Ca e Ig conversavam
sobre desenhos animados, inventavam titulos de contos etiologicos e debatiam entre si sobre as
maes terem sempre razdo ou ndo quando dizem as coisas.

O som da claquete sendo batida e a fala do coordenador do projeto dizendo: “luz, cAmera

e acdo” sdo responsaveis por parar, muito custosamente, a conversa que se debulhava
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gostosamente e trazé-los para a realidade de produzir mais uma tarefa divertida de producao
textual.

Antes dessa tarefa, a professora forma a roda de conversa, recorda com o0s alunos as
historias produzidas na semana anterior. Estrategicamente, ela convida cada dupla a contar a
narrativa produzida. Ja naroda de leitura, o 1g ja se mostra ansioso sobre o que pretende escrever
na tarefa do dia.

Depois que os alunos socializaram as narrativas, eles voltaram para suas carteiras e, em
diade, comecaram o planejamento do texto do dia. Pouco tempo se passou e um impasse
aconteceu entre Ca e 1g. Dessa vez, a questéo era decidir sobre 0s personagens que deveriam ser
introduzidos no ME. E, novamente, a brincadeira infantil “impar ou par?” vem a tona para
resolver o dilema. Na ocasido, o g ganhou a brincadeira, mas Ca insiste em dizer que precisam
misturar as ideias. Ig se rende e, eles continuam a planejar e a brincar, simultaneamente, até

receberem a folha para comegar a escrever.

Figura 11 - ME4 Ca_ |lg: Por que existe o arco-iris
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: ECR2012_004_P4, 00:35:49:02 — 00:35:59:08

4. . . R
sosine Lo \ o <
S. s e )

797. CA: Céu:: (Ig colocando o acento na palavra ‘céu’.) vi. E ele pediu. Virgula.
Virgula. (Pedindo para acrescentar o sinal de pontuacao.)

798. IG*: Virgula. (lg colocando a virgula ap6s a escrita de ‘céu’ [,])
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

A Unica virgula inscrita no final da linha 4, depois da expresséo adverbial de lugar “do
céu”, foi apenas verbalizada pelo ditante Ca, sem ser seguida por comentario. Essa ¢ uma MP
esperada por estar de acordo com regras convencionais, segundo Hall (1999), Tenani (2021),

ou seja, ela separa as oragoes.

TD2: ECR2012_004_P4, 00:40:39:12 — 00:40:49:16

858. CA: Arco-iris. (Ditando.) No dia seguinte. Ai ponto, ponto. (Apontando para a
palavra arco-iris e pedindo para Ig acrescentar o ponto final. Ig pontuando [.]). Nodia

seguinte... (Mostrando a linha abaixo para iniciar outro paragrafo.)

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Assim, como no texto dialogal anterior, o ponto (na linha 6) foi apenas verbalizado por
Ca, o ditante. Ig acata, de imediato, o pedido do colega extinguindo apossibilidade de

comentario. Essa também é uma MP esperada.

TD3: ECR2012_004_P4, 01:00:15:15 — 01:00:23:23
1106. 1G*: Iris.
1107. CA: _(Com empolgacdo.) Acabamos! Ponto. (Mostrando o lugar para Ig colocaro
ponto final.)

1108. 1G*: Arco-iris. (Colocando o ponto final [.]).
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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O ponto usado para finalizar a narrativa, nesse texto dialogal, foi também apenas
verbalizado por Ca. Ele tem sido usado, frequentemente, ora por Ca, ora por lg, como
fechamento de historia.

Nesse processo, encontramos trés MP cujos termos linguisticos foram apenas

verbalizados. Em todos os casos, o Ca foi o responsével pela verbaliza¢do do termo linguistico.

5.2.1.5 Processo 5 (MES5) da diade Ca_lg: TD1

O tempo de filmagem desse processo foi de 55:06 dos quais 32:11 foram empregados
na producdo do manuscrito. A producdo textual aconteceu no dia 14/05/2012 a partir de uma
proposta sugerida: O fogo do vulcdo. Nele foram mapeadas: 9 linhas, 53 palavras e 12 MP
distribuidas da seguinte forma: 5 letras maidsculas, 2 virgulas e 5 pontos finais.

Nessa proposta, em especial, a equipe pensou em dar um tema que nao fizesse referéncia
direta e, por isso, evitaram o uso do “por que” para ver o que aconteceria. Embora, essa seja
uma questdo curiosa, nosso olhar deve se concentrar nas MPF.

Assim que ouviram a proposta, a diade comecou o planejamento do conto.

Figura 12 - ME5 Ca_ Ig: O fogo do vulcéo.
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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TD1: ECR2012_005_P5, 00:16:07:12 — 00:16:40:09

222. CA*: (Interrompendo e iniciando a leitura, Ig fica mexendo na orelha de Ca). Entéo
vamos ler. Ha muito tempo atras o vulcdo ndo espirrava fogo um dragdo foi morar em
um vulcdo gigante. Um dia o dragdo ficou muito gripado (Corrigindo algo que nédo é
possivel visualizar na grafia de ‘gripado’.) (Repetindo.) muito gripado... muito gripado
e es-espirrou tanto fogo que encheu o vulcdo inteirinho de larva. Ponto. (Acrescentando
o sinal de ponto final [.]). Ent&o gostou? (Querendo a opinido de Ig.) (Breve pausa.) Sua

vez de pensar agora.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

O primeiro ponto final que aparece no ME esta no titulo. Ele foi inserido no término da
narrativa, quando Ca, apds finalizar a leitura, acrescenta o ponto final, depois da palavra
lugares, linha 9. Essa foi a primeira vez que o ponto foi colocado no titulo, talvez essa lembranca
estejaatrelada ao conhecimento implicito de ponto como fechamento de frase, indicando a sua
funcdosintatica na frase.

O ponto final (linha 3) ndo foi verbalizado, mas, esta corretamente empregado, trata-se
de uma MP esperada no fechamento de frase. Na sequéncia, aparece uma virgula (linha 4) entre
a expressdo adverbial “um dia” que encerra a frase. Na linha 5, uma conjuncéo aditiva que ja
cumpria a sua funcdo, visto que o sujeito € 0 mesmo da oracdo anterior, é separada por uma
virgula inscrita sem qualquer verbalizacdo. Nao esperamos que criangas recém-alfabetizadas ja
tenham internalizado essas regras sintaticas. O que nos parece claro é que a revisdo, sugerida
na didatica da professora, € um momento importante. O préximo TD corrobora a importancia
desse momento.

Na leitura do texto, Ca percebe que deve colocar a MP e fala “ponto”. Trata-se de
verbalizagdo sem comentario, linha 7. O ponto, linha 9, depois da palavra “lugares”, foi colocado
sem verbalizagdo, novamente apds 0 momento de revisdo, de leitura. Também foi nesse exato
instante, que Ca elevou a mdo até o titulo e colocou o ponto final, ja mencionado anteriormente,
sem nada verbalizar. Talvez, a auséncia do termo ‘por que’, indicativo de frase interrogativa,

notitulo tenha o induzido a usar o ponto final como fechamento de frase.
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Resumidamente, nesse periodo, das MP: 5 pontos e 2 virgulas inscritas, apenas uma foi
verbalizada sem comentario, ponto (na linha 7). As demais MP foram apenas inscritas. E
importante destacar que os pontos finais inscritos foram empregados de forma convencional e,
talvez, a auséncia da verbalizacdo, nesses casos, indique a crescente seguranca do escrevente

em relagéo ao uso dessa MP.

5.2.1.6 Processo 6 (MES6) da diade Ca_1g:TD1, TD2, TD3 e TD4

A gravacéo desse processo durou 01:11:24. A diade levou 54:16:15 para finalizar o ME
e comegar o desenho. O tema foi livre e aconteceu no dia 21/05/12. O ME desse dia recebeu o
seguinte titulo: Por que o dragéo solta fogo? Ha nele: 58 palavras, 11 linhas e 11 MP sendo: 4
letras mailsculas, 1 interrogacdo, 2 virgulas e 4 pontos finais.

Nesse dia, a professora leu mais um conto etiol6gico para a turma, fez a mediacédo da
leitura, ora mostrando as imagens que ilustrava a narrativa, ora fazendo questionamentos.
Depois, como era de praxe, apresentou a proposta e cada diade deu inicio ao seu planejamento

textual.

Figura 13 - ME6 Ca_lg: Por que o dragéo solta fogo?
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TD1: ECR2012_006_P6, 00:04:09:15 — 00:04:29:03

APt Sins
- e _—-

OINANLT A D% A

124. CA: Eu faco o ‘e’ (Ca tenta pegar a caneta de Ig, mas ele ndo deixa. Ig comeca a
escrever a virgula[,])

125. IG*: Completa a virgula. S6 fazer um mais um tra-cinho. (Levantando da
cadeira e Ca pegando a folha e a caneta.) S6 completar a virgula.

126. CA: (Falando simultaneamente a Ig.) N&o, Ig. E melhor o Ig e Ca (Caescrevendo

[e]) O, assim. Né melhor?

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Esse trecho dialogal expBe, pela terceira vez, o impasse que acontece no momento da
inscricdo dos nomes da diade. Nos outros dois momentos, 1° processo e 4° processo, a virgula
foi verbalizada, mas ndo foi inscrita.

No primeiro, nos elementos paratextuais, Ca escreve 0s nomes da dupla quando Ig
indica a auséncia de virgula. “tem que colocar uma virgula ai.” (turno 82). Ele fala a0 mesmo
tempo em que mostra na folha o espaco de colocar os nomes e a virgula. Ca afirma
categoricamente “Nao, 6... (turno 83)”. A rasura de substituicdo ndo acontece, nem 0
comentario se desdobra porque Ig interrompe Ca com um argumento pragmatico “ah, vocé € o
autor” (turno 85), ou seja, se ele era o autor cabia a ele decidir.

No segundo processo, esse impasse acontece novamente nos elementos paratextuais,
mas, dessa vez, Ca é quem pergunta: “E. E eu posso fazer a virgula, posso”? (turno 544). Ig
responde: “Nao precisa de:: (Reformulando.) N&o precisa de virgula, ndo. A professora entra
interrompendo o didlogo e entrega a caneta a Ig. Ele comeca a escrever quando Ca fala “Voce,
vocé, vocé ndo fez o ‘e’? (turno 545) e Ig faz o seguinte comentario: “Mas o “e” e a virgula é a
mesma coisa (turno 547) e a questdo se encerra Ca dizendo “Ta bom. Entdo, posso colocar o
“e”? (turno 548).

Esse processo acontece 17 dias ap6s o primeiro ME. No momento da formulagéo, Ig e
Ca comecam uma discussdo em torno dos elementos paratextuais. E falam juntos: “Eu vou
colocar o nome do aprendiz. Ig decide a ordem da inscricdo dos nomes quando surge o ponto

de tenséo e surge o OT: “E. Eu posso fazer a virgula, posso? lg responde: N&o precisa de....
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Nesse instante que comega uma acao verbalizada, uma ROC sintatica que é interrompida
pela professora que entrega a caneta a Ig. Entdo Ca reformula “nao precisa de virgula ndo” e
continua“vocé, vocé, vocé ndo fez o ‘e’?.

Em resposta a Ca, Ig faz o sequinte comentario desdobrado com valor explicativo: “Mas
0 “e” e a virgula é a mesma coisa”. Esse comentario tem um aspecto sintatico, pois ¢ a fungao
sintatica de cada um que esta em discussdo. A virgula, na visdo de Ig, é equivalente a conjuncao
coordenativa aditiva “e” e, esse ndo € o caso. Essa ideia ja estava na cabeca de 1g, mas nao foi
explicitada anteriormente por ter sido tolhida por um comentario do seu colega.

No entanto, diferentemente dos outros dois, nesse processo, a virgula foi linearizada,
mas de forma tdo sutil que passou despercebida no levantamento da MPF, no primeiro
subconjunto da nossa proposta de trabalho.

A partir da andlise do processo € que podemos verificar a insercdo da virgula ao lado da
conjuncdo e que a questdo de embate é semelhante. Ig mais uma vez verbaliza o OT virgula
entre seus nomes. Ca continua ndo aceitando, pois para ele a utilizagdo do “e” entre seus nomes
¢ mais adequada e faz um comentario simples “Nao, Ig. E melhor o Ig e Ca”, “0, assim, né
melhor”. C4 ndo consegue argumentar justificando o porqué de “e” ser “melhor” do que a

virgula, ou seja, que a conjuncdo aditiva tem a funcéo de unir dois termos, os dois substantivos

préprios. Logo, nesse caso temos uma verbalizagdo seguida de comentério simples.

TD2: ECR2012_006_P6, 00:21:13:16 — 00:21:40:00

\ <oy MWl R e  h— SRS S —_——

324. CA: (Olha para a sala por um instante, mas logo retorna o olhar para o0 manuscritoe
I€ o trecho que Ig escreveu.) Um dia. Um dragéo.

325. 1G*: S6 ¢,s6 € Toda vez que coloca um ponto ai aqui, ai aqui vai ser a ideia

do outro.

326. CA: Entdo, agora ja € a minha ideia.

327. 1G*: (Mostrando o manuscrito para Ca e pousando a caneta indicando a mudangade

sinal que ja tinha feito.) Eu modifiquei um ponto pra uma virgula.
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse texto dialogal, ha um impasse que comeca a se desenrolar bem antes. Ig, o

escrevente, no momento da formulacao, comeca a ditar o inicio da narrativa “Ha um século
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atras o dragdo nao soltava fogo”, “O dragdo ndo soltava fogo” (Falando com um tom de voz
mais ameno. Ig coloca a mao no queixo) :: O dragdo ndo soltava fogo ponto (turno 169). Nesse
momento, seu colega chama sua atencao dizendo “Ig, ndo precisa falar isso ai, ndo. So precisa
falar a historia” (turno 170).

Nesse processo, em especial, hd uma dispersdo muito grande da dupla. Eles gastam
muito tempo com brincadeiras. S6 no turno 229 a frase dita anteriormente comega a ser
linearizada. Seu registro se da tal qual Ig havia ditado anteriormente. Ele denota ter um
conhecimento epilinguistico da estrutura da frase e insere o ponto sem verbalizar o termo
linguistico. A seguir inicia outra frase: “Um dia o dragdo caiu no fogo” que depois sera rasurada,
linhas 3 e 4. Nesse instante, o colega comecaa discordar, propde outra ideia e comega a verbalizar
essa ideia. Porém, eles se dispersam com um lapis e brincam. No turno 316, voltam a se
concentrar no ME “Vai 14 faga. Um dia 0-0 dra-dragdo” - Diz Ca e Ig completa: “o dragéo caiu”
- diz sorrindo, olhando a folha (turno 316 - 317), mas Ca insiste ditando outro texto: “o amigo
dele”. Toda essa discusséo leva o Ig a rasurar o ponto final, (linha 3) e desenhar,
sobrepostamente, a virgula.

Esse movimento recursivo gerou uma rasura de substituicdo. E provocou em Ca uma
reflexdo metalinguistica: ‘Toda vez que coloca um ponto ai aqui, ai aqui vai ser a ideia do
outro’. Aqui se percebe que o aluno Ca associa 0 ponto a mudanca de ideia, ou seja, a frase esta
finalizada. A ideia inicial foi de Ig, logo o ponto indica que naquele momento, podia ser inserida
a ideia de Ca “entdo, agora € minha a minha ideia”.

Enfim, Ca usa 0 argumento pragmatico sobre o ponto para convencer Ig a aceitar a sua

ideia e mesmo Ig afirmando ter modificado por virgula a ideia que prevalece é a de Ca.

TD3: ECR2012_006_P6, 00:21:13:16 — 00:21:40:00

374. CA: Armadilha. Co. Ponto.

375. 1G: (Sussurrando.)... dilha... ponto. (Escrevendo o ponto [.]).
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho, o ponto, linha 6, é apenas verbalizado por Ca, o ditante, e reforcado por

Ig. A MP esté corretamente posicionada e o sintagma nominal seguinte iniciando com letra
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mailscula marca o inicio de outra frase. O ponto subsequente, linha 7, ndo é verbalizado.

TD4: ECR2012_006_P6, 00:21:13:16 — 00:21:40:00

11 A e

523. 1G: O ponto. (Escrevendo [.])
524. CA: O ponto. Desde esse dia todos os dragdes soltavam fogo. (Ig olha para Cae
pega em sua mao.) Des- desde bebés.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Na revisdo, a professora pede a Ig para que leia o texto e, ao final da leitura, percebe que
o0 texto pode melhorar e sugere que pensem mais um pouco. Para poder continuar o texto, Ig
rasura o sinal de ponto, linha 8, apds a palavra ‘boca’, transformando-0 em virgula, uma rasura
de substituicdo, sem verbalizacdo. O texto continua a ser linearizado e sé na linha 9, nos turnos
523 - 524 outro ponto vai surgir verbalizado por Ig e reforcado por Ca. Ja o ultimo ponto, na
linha 1, ndo é verbalizado.

Nesse processo, constatamos que, em vez de 2 virgulas, temos 3. A primeira aparece
nos elementos paratextuais, é verbalizada seguida de comentario simples. As outras duas
virgulas surgiram apés rasura de substitui¢do (linha 3 e linha 8) sendo uma verbalizada, seguida
de comentario simples e outra sem verbalizacdo. Verificamos ainda que dos 4 pontos finais que

aparecem no ME dois séo verbalizados sem comentarios e 2 sdo inscritos sem verbalizacéo.

5.2.1.7 Processo 7 (ME7) da diade Ca_lg: TD1, TD2 e TD3

Esse processo teve um tempo de 55:44 de filmagem e, aos 28:26, a diade iniciou o
desenho livre. O ME foi escrito com 12 linhas, 97 palavras a partir de uma proposta de tema
sugerido no dia 28/05/12. Nele, ocorreram 23 MP: 10 virgulas, 6 letras mailsculas, 6 pontos

finais e 1 ponto de interrogacao.
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Figura 14 - ME7 Ca_ Ig: Por que a bruxa é ma?
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Caescreve 0 inicio da primeira frase, para e & o que escreveu, volta e coloca a primeira
virgula, linha 2, depois da expressdo adverbial, sem nada verbalizar. Segue escrevendo e
finaliza a frase grafando seu primeiro ponto final, linha 3, depois de ‘mal” sem verbalizagdo. A
segunda virgula que consta nesse ME, linha 4, antes de “que”, e a terceira depois de” era” e a
quarta antes de “quando”, linha 4, também n&o séo verbalizadas. Notamos apenas que Ca realiza
repetidas paradas para ler 0 que escreveu e é nesse movimento de revisdo que é realizada a

maioria das adi¢cGes das MP que ele acredita ser necessaria.
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TD1: ECR2012_007_P7, 00:14:57:14 — 00:15:12:04

IG: (Ca acabando de linearizar ‘quando ela ndo estava 1a”) Virgula! :: (Ca olhandopara
o final da linha 6, onde esté linearizado ‘na casa dela quando’. Ig repetindo coménfase)
Virgula! (Ca inserindo uma virgula [,] entre ‘dela’ e ‘quando’.

CA*: (Lendo.) ...na casa dela....

IG: Virgula... noo (Apontando com o indicador na linha 7, no final da frase ‘cla

nédo estavala’) Aqui!

CA*: Eu sei. (Fazendo um ponto final [.] apds ‘ela ndo estava 1a’, linha 7) Ponto.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse manuscrito, ocorreram 10 virgulas, no entanto, apenas a que aparece na linha 6, é
indicada como OT. Ig, o ditante, que até esse ponto da construcdo do conto estava apético e
sem ideias, reage apds ser chamado a responsabilidade pelo colega escrevente e passa a
acompanhar a linearizacdo do manuscrito, contribuindo de repente: Virgula! (onde esta
linearizado ‘na casa dela quando’. Ig repete com énfase) e aponta exatamente o lugar em que
“Ca” deve inserir a virgula. “Aqui”!

Um aspecto a se destacar € que o comentario de Ca no turno 249, “Eu sei.” com estrutura
linguistico-enunciativa curta, comentario simples, concorda plenamente com a posicdo da
virgula sugerida por Ig. Mas, de forma inusitada ignora a sua indicacdo, ou seja, sem fazer
qualquer tipo de comentario verbal, contraria a indicacdo, pois em vez de virgula, coloca um
ponto apds ‘ela ndo estava la’ (linha 7).

Ou seja, se num momento ele concorda com Ig, no outro, se sente a vontade para ignora-
lo como fez, em vez de inserir virgula, conforme orientou o ditante, inseriu o0 ponto para
fechamento da frase. O ponto simples esta perfeitamente aplicado, visto que fecha a oracdo e
imediatamente ele usa a letra maidscula, o que, a nosso ver, parece marcar algo cristalizado
pelo discurso pedagdgico: inicio de frase letra mailUscula. Outro aspecto a se considerar é que,
ao que tudo indica, Ca apresenta ter uma maturidade maior no tocante ao uso dessa MP do que

0 seu colega.
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TD2: ECR2012_007_P7,00:16:28:03 — 00:17:13:14

261. IG: (Observando Ca escrever.) Que estavam no caldeirdo da bruxa.

262. CA*: (Lendo o que escreveu.) E eles mexeram no feitico dela:: (Escrevendo [dela])
que estava no caldeirdo. (Silabando enquanto escreve.) Es [es] ta [ta] va [va]no [no] cal
[cal] dei [dei] rdo [rdo]. Pronto. Ponto. ::: (Voltando a combinacdo da historia.) Quando

elae...
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho dialogal, percebemos que a MPF ponto foi inscrita e verbalizada na linha
8 sem comentario. Na linha seguinte, foram inscritas duas virgulas: a sexta e a sétima sem
verbalizacdo. A sexta virgula foi inserida depois de uma oragdo subordinada adverbial de
tempo. Ao fazer a insercdo dessa MPF, Ca se mostra hesitante, mas a falta de verbaliza¢éo nos
impede de descobrir o que o deixou indeciso, a sétima virgula foi inserida antes da conjuncéo

adversativa “mas”.

TD3: ECR2012_007_P7, 00:18:47:09 — 00:19:02:02

Lo e 3

10. ks Tewming O£0- - - i

270. CA: (Escrevendo.) [nada]
271. 1G: Ponto. (Ca colocando o sinal de pontuacdo [.]) Quando ela foi pra outra
festa...

272. CA: A segunda festa.
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

A verbalizagéo do turno 271 se refere ao ponto inserido depois de “nada”, linha 10. Ele
também ndo foi comentado. As demais virgulas e o ponto final que foram inscritos nas linhas
10, 11 e 12 n&o foram verbalizadas.

A auséncia de verbalizacdo e/ou a verbalizacdo sem comentério, possivelmente, indica

gue o escrevente ou o ditante, que acompanha o processo de escritura, ndo tem ddvida sobre o
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lugar em que deve inserir determinada MP.

Ca, por exemplo, as usa, na maioria das vezes, de forma bem assertiva demostrando
conhecimento implicito para o0 uso. Nesse processo, como ja mencionado, das 10 virgulas
inscritas apenas uma foi verbalizada e comentada. E por fim, dos 6 pontos finais inscritos, 3

ndo foram verbalizados, enquanto os outros 3 foram verbalizados sem comentarios.

5.2.1.8 Processo 8 (MES8) da diade Ca_lg: TD1, TD2, TD3 e TD4
O tempo de filmagem desse processo foi de 01:04:36. Apos os 40:18 a dupla iniciou o
desenho. O manuscrito foi escrito com 16 linhas e 74 palavras, a partir de uma proposta de tema

livre no dia 07/06/2012, ocorreram 12 MP: 5 letras maiusculas, 4 pontos finais e 3 virgulas.

Figura 15 - ME8 Ca_ Ig: A juba do ledo
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044 _04_06_2012_TL_IGECA?2
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

TD1: ECR2012_008_P8, 00:10:48:02 — 00:11:06:12
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215. CA: Sua vez. Pronto. Ha muito tempo atras, virgula, Ig, Ig! Aqui o, virgula.
(Indicando o sinal de virgula que deve ser acrescentado apds “atras” [,]) Ha muito tempo
atrés...

216. IG* E CA: (Falando juntos) O ledo ndo tinha juba.

217. CA: (Apontando com o dedo indicador.) Ponto. Sua vez.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse TD1, percebemos que o ditante Ca usa a mesma expressao usada no ME7 como
formula de introducdo da narrativa. E, exatamente no mesmo lugar que inseriu a virgula
anteriormente, orienta que o escrevente o faga: “Ha muito tempo atras, virgula. Ig, Ig! Aqui 6,
virgula”. (Indicando o sinal de virgula que deve ser acrescentado apds “atras” [,]) e reforgca com
comentario simples, “aqui 6, virgula”. Nesse mesmo TD, também ¢ verbalizado outra MP:

ponto (linha 3), sem comentario.
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TD2: ECR2012_008_P8, 00:15:48:20 — 00:16:19:15
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239. CA: Eu sei, mas ¢ a Gltima palavra pra mim. E ‘ela’, entdo, continua, vai.
(Impaciente.) Vamos l4. Vamos ler. (Lendo) H& muito tempo atrés o ledo ndo tinha, ndo

tinha juba. A leoa pediu para um homem que plan::tava arvores dar uma uma juba para
ela.

204. IG: Ponto?

241. CA: Ponto. Sua vez. (Ig olhando para Ca.). Ndo passe de novo, ndo, por favor,
pense.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse fragmento, Ca estd lendo o que Ig escreveu “Hé4 muito tempo atras o ledo nao
tinha, ndo tinha juba. A leoa pediu para um homem que plan::tava arvores dar uma, uma juba
para ela”. Nesse instante, Ig verbalizando o termo linguistico, pergunta: ponto? Ca confirma
com um comentario simples: ponto. Esse episddio indica que Ig, a partir das atividades de
escrever a dois um Unico texto, passa a ter uma preocupagdo maior com a funcao da MP ponto,
gracas a experiéncia vivenciada com seu colega.

TD3: ECR2012_008_P8, 00:20:24:00 — 00:20:3:16

&

8.

284. 1G*: (Apbs a frase, “quando 0 homem chegou com o0 saco de sementes”
perguntando como continuar) Ponto ou virgula? Ponto ou virgula?

285. CA: Virgula! Porque... ainda ta na minha ideia. (Ig inscrevendo a virgula [,])

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Apos a linearizacéo da frase “Quando 0 homem chegou com um saco de sementes” teve
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inicio um debate interessante sobre uma ROC ortogréafica. Eles debatiam o uso do “N” ou “M”
antes de “P e B”. Dadas as devidas explicagdes, o escrevente pergunta se deve colocar ponto
ou virgula para continuar o texto. A sua pergunta é insistente e enfatica “ponto ou virgula, ponto
ou virgula”. E nesse ponto de tensdo, marcado pela divida que, geralmente, surgem o0s
comentarios. E Ca, o aluno ditante, responde que ¢ a virgula, “Porque ... ainda t4 na minha
ideia.”

A justificativa dada caracteriza o desdobramento do comentario. A enunciacdo
contrap@e as duas MP, pressupondo uma relacdo semantica entre o uso da virgula e o uso do
ponto. Isto é, o aluno justifica o uso de virgula explicitando uma atividade metalinguistica
relacionada ao ponto. Ou seja, ndo é ponto porque ainda ndo concluiu sua “ideia”.

Apesar de esse argumento ser incipiente, ele cumpre com a fun¢éo linguistica da virgula.
Se substituirmos o termo “ideia” por “frase”, o uso da virgula estaria claramente justificado:
“porque ainda esta na mesma frase”. Talvez o termo “ideia” tenha sido verbalizado em razéo
da falta de conhecimento do conceito de frase, pouco frequente na pratica construtivista da

professora, também pouco frequente no material didatico adotado.

TD4: ECR2012_008_P8, 00:24:39:19 — 00:25:10:21

11. £ A9 0. O D5 p——
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323. CA: (Sussurréndor.) Boca do Ieéb. |
324. 1G*: ... ledo. [40]
325. CA: As sementes, ponto.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Ilg falava em voz alta o que ia, paulatinamente, escrevendo no papel. Seu parceiro
acompanhava com olhos vidrados na caneta que deslizava na pauta do papel. E ele quem
verbaliza o termo metalinguistico “ponto”. Porém, no produto, linha 11, onde aparece a
inscrigdo do termo “boca do ledo,” vemos a inser¢do de uma virgula. Talvez, tenha sido
colocado primeiro o ponto e depois, este tenha sido rasurado e sobreposta a virgula, como ja
aconteceu em outros processos. 1sso é apenas uma suposicéo, visto que o registro filmico ndo
permite esclarecer o fato. Os dois pontos inseridos nas linhas 14 e 16 s&o inscritossem

verbalizag&o do termo linguistico.
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Resumidamente, localizamos nesse processo duas verbalizagdes do termo linguistico
virgula, sendo uma seguida de comentério simples e a outra de comentério desdobrado. As
demais virgulas foram inscritas sem verbalizacdo. Além disso, ha trés inscricbes com

verbalizacdo do termo linguistico “ponto” e duas inscri¢cbes dessa mesma MP sem verbalizacao.

5.2.1.9 Processo 9 (ME9) da diade Ca_Ig: TD1, TD2 e TD3

O tempo de filmagem desse processo foi de 01:04:29. Apos 34:36, a dupla iniciou o
desenho. Esse manuscrito foi escrito com 15 linhas e 102 palavras, a partir do tema sugerido:
“Como surgiram as palavras”. Nele, ha 27 MP: 7 letras maiusculas, 6 pontos finais, 13 virgulas

e 1 apostrofo.
Figura 16. ME9 Ca_ Ig: Como Surgiram as palavras.
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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TD1: ECR2012_009_P9, 00:10:29:04 — 00:10:55:16

- FPRODUCAO DE TEXTO

148. 1G: (Falando ao mesmo tempo em que Ca) N&o existiam.

149. CA*: ...as palavras:: ponto (Escrevendo [as palavras.]). E agora?
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

O Ca, nesse dia, € 0 escrevente e inicia 0 conto com a frase: “A muito tempo atras, ndo
existiam as palavras.” Ao finalizar a formula de introducédo de narrativa ele inscreve e verbaliza
simultaneamente a MPF: “ponto”. Ele ndo tece comentarios sobre o uso dessa MP, porque

parece ser para ele um conhecimento ja cristalizado.

TD2: ECR2012_009 P9, 00:18:44:04 — 00:18:54:14

213. CA* e IG: E rios. (Ca escrevendo [rios.])
214. CA*: Ponto.
215. 1G: Sua vez.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho, ¢ feita a inscri¢do de “ponto” (linha 9) depois de “rios” que € verbalizado
por Ca sem comentario. E interessante ressaltar que o registro filmico deixa claro que eles se
alternam com as ideias para compor o texto. A ideia que o Ca tinha acabado de registrar no ME
e fechado com o ponto final foi ditada por Ig. Ao anunciar o ponto, seu colega afirma “sua vez”
(turno 215) e Ca entende perfeitamente o recado e diz: “Vamos 14! Quando ele chegou na
floresta ndo viu nada, mas tinha varios animais perigosos”, OU seja, 0 ponto mais uma vez marca
o fechamento de uma ideia. Ao dizer “ponto” Ig entende que o Ca ¢é o responsavel pela ideia
seguinte. Essa atitude cooperativa mantém a sintonia entre os dois e enriqueceo trabalho

colaborativo de produzir a dois um Unico texto.
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TD3: ECR2012_009_P9, 00:18:44:04 — 00:18:54:14

10.

112. 5y, -] ¥ W { LS 2la

247. CA: D’agua. Aqui tem que colocar uma virgula. (Ca referindo-se ao apdstrofo que
indica a supressdo de letras na palavra ‘d’agua’, e, em seguida, acrescentando a virgula.
[’]) Cobras (Escrevendo [d’agua]). O (Ca mostrando a escrita para Ig.) d’4gua pode ser
assim também, 6. D, agua.

248.1G: E. D’agua. Cobras d’agua virgula. (Ig pega a caneta que esta com Ca e coloca

a virgula).

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse fragmento, podemos averiguar que a décima primeira virgula (linha 11) foi
inscrita e verbalizada sem comentarios. As virgulas seguintes, linhas 12 e 15, depois de
“crocodilos” foram inscritas sem verbalizagdo. E, por fim, também na linha 15, depois da
formula de fechamento de historia, foi feita a inscricdo do termo linguistico “ponto” sem
verbalizacdo. Interessante perceber que o apostrofo, tdo bem empregado, também é mencionado
como se fosse uma virgula.

Resumidamente, esse processo apresenta 13 virgulas, das quais apenas uma, linha 11,
depois de “cobras d’agua” ¢ inscrita e verbalizada sem comentério. E dos 6 pontos finais
inscritos apenas 2 sdo verbalizados sem comentérios, nas linhas 2 e 9, depois de” telefones” e

“rios” respectivamente.

5.2.1.10 Processo 10 (ME10) da diade Ca_lg: TD1, TD2 e TD3

O ultimo processo da diade teve 59:05:00 de tempo de filmagem. Aos 48:14, a dupla
iniciou o desenho livre. O ME foi escrito em 14 linhas com 91 palavras a partir de um tema
livre. O ME foi intitulado: Porque os peixes moram no mar, no rio e nos lagos. Nele, ha 26 MP:
2 hifen de unido, 1 hifen de divisdo, 9 letras maiusculas, 9 pontos finais, 4 virgulas, 1 linha

aumentada.
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Figura 17 - ME10 Ca_ Ig: Porque 0s peixes moram no mar, no rio e nos lagos.
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TD1: ECR2012_010_P10, 00:14:24:16 — 00:15:26:02
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182. CA: Vamos la! Vamos ler. (Lendo.) H& muito tempo atras 0s peixes ndo moravam
na agua:: e sim a terra. (Ditando.) Agua virgula (Ig colocando uma virgula depois de
[agua].) e sim (Ig escrevendo [e si].) e "m" "m":: [m] e sim na::: (Ig escrevendo [na
terra]).

183. IG*: Na terra, ponto? (Em ddvida se deve colocar um ponto depois da palavra
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[terra].)
184. CA: Ponto. (Ig coloca um ponto depois da palavra [terra].)

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse fragmento, a segunda virgula, linha 4, depois de “agua”, ¢ verbalizada sem
comentario. Na sequéncia, g se mostra inseguro em relacao a inserir o ponto depois de “terra”,
também na linha 4. Para sair do impasse, ele pergunta ao colega: “Ponto?”. A reposta do colega
acontece por meio de um comentario simples: “Ponto”. Com o ponto confirmado por Ca, Ig
coloca 0 ponto e, imediatamente, comeca a frase seguinte com letra mailscula. Desse

conhecimento, ele ndo precisa da confirmacdo do colega, pois ja o faz automaticamente.

TD2: ECR2012_010_P10, 00:18:28:12 — 00:21:37:12

s '_1.“ Ak =
6. O R As O DO SR -~ - —%.‘ :

247. CA: Rio, ponto.

248. 1G*: (Falando enquanto escreve.) Até o. [0]

249.CA: Rio.

250.1G*: (Continuando.) Rio. [rio]

251.CA: E ponto. Ponto. Até o rio.

252.1G*: (Sugerindo.) Para comé-los! Se fez, ai pra qué ele vai seguir os peixes? Pra...
253.CA: Pra comer € fa, pro rio pra comé-los, ai depois ponto. L_Qoo...

254. Pra comer € fa, pro rio pra comé-los, ai depois ponto. L Ooo0...

255. 1G*: (Falando enquanto escreve.) O rio para:: [pa] L. paaara (Continuando a escrita
dapalavra para [ra].) para.

256. CA: (Falando baixo.) Ai depois, a-i eu ja td falando e depois, ta4? E o gato do...
257.1G*: (Interrompendo a fala do Ig). N&o. depois vocé me diz isso porque ainda t6
em para:: (Escrevendo [col] e riscando [eel].) (Silabando.) co... [co]
me...[me]...los[los]comé-los. E assim que se escreve comé-los?

258.CA: Ahé. Ponto.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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O TD apresentado indica a inscri¢do verbalizada do ponto (linha 7). Ca, o ditante, pede
a lg para escrevé-lo depois de “rio”, mas lg, que esta focado na narrativa, sugere acrescentar
“para comé-los”, argumentando que, se os gavides vao seguir os peixes até o rio, o fazem com
a finalidade de comé-los. Ca se rende ao argumento, mas fica a repetir insistentemente, ou seja,

por seis vezes, como mostra 0 TD2, que ao final da frase é necessario o ponto.

TD3: ECR2012_010_P10, 00:27:23:04 — 00:27:40:03

e b = & - - Tt B g 1

10, [FReEEpaixan atijars aflaednied: sl

334. 1G*: (Silabando.) Pe...i.. 3345.

335. CA: (Ditando.) Peixes, ponto.

336. IG*: (Falando enquanto escreve.) Peixes [peixes] xes, 0s peixes.
337.CA: Ponto.

338.1G*: Ponto. []

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho, podemos ver mais uma inscri¢do verbalizada sem comentario, linha 10. Ca
dita, o outro escreve e repete verbalmente o que escuta. As MP que aparecem nas linhas de 11
a 14 sdo inscritas sem verbalizacdo. Nesse processo, dos 9 pontos finais, 2 sdo inscritos apenas
com verbalizacdo do termo linguistico, 1 € escrito com verbalizacdo seguido de comentério
simples e, por fim, das 4 virgulas que séo inscritas, apenas 1 é verbalizada sem comentario.
Convém reforcar que o ponto simples esta bem aplicado, visto que fecha a oracdo e,
imediatamente, ele usa a letra maiuscula, trazendo a tona, mais uma vez, o discurso escolar:
inicio de frase letra mailUscula. Enfim, pela analise concomitante do processo e do produto,
podemos aferir que houve evolugdo quanto ao uso do ponto ao longo das 10 producgdes em diade
e que nos ultimos ME as inscri¢Ges de letras maidsculas no inicio da frase e do ponto no término

foram mais precisos.

5.2.2 Processos de escrita colaborativa da diade So Ma

Os manuscritos escolares dessa dupla também foram produzidos a partir do projeto
didatico “Contos do Como e do Por que”. A diade atendeu os critérios estabelecidos de
comparecimento a todas as etapas da pesquisa para constituicdo do corpora.

Seus nomes, como na dupla anterior, estdo representados pelas duas primeiras letras do
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primeiro nome. No inicio do projeto didatico, Ma tinha 7 anos e 8 meses de idade, residia com
0s pais, ambos, com escolaridade superior. O pai trabalhava como advogado e a mde como
empresaria. A época era uma menina de pele morena bronzeada, cabelos castanhos escuros e
longos e aparentava ser bastante vaidosa, pois gostava de muitos acessorios. Um dos seus bracos
estava quase sempre enfeitado com muitas pulseiras coloridas.

A sua parceira, a So, na época em que foi realizado o projeto, tinha 7 anos e 8 meses de
idade, residia com os pais e eles também possuiam nivel superior completo. O pai trabalhava
como publicitario e a mée como arquiteta. A So tinha a pele clara e os cabelos castanhos,
cortados estilo Chanel com franja. Ela gostava de mexer no seu estojo e de desenhos nos bracos.
Os desenhos ora eram desenhados por ela, ora ela colava figurinhas do tipo tatuagem.

A partir do registro filmico do processo de escritura em tempo e espaco real de sala de
aula, continuaremos a analise do segundo subconjunto. Verificaremos 0s momentos em que essa
dupla de meninas inscreveu as MPF virgula e ponto. Assim como ja procedemos anteriormente,
tomaremos como objeto de anélise 0s comentarios espontaneos associados a esses objetos
textuais e identificaremos os trés modos de ocorréncias de inscricdes desses sinais:

1. Inscri¢do sem verbalizacdo;

2. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico;

3. Inscrigdo com verbalizacdo do termo linguistico com comentarios.

Como houve ocorréncias de virgulas e pontos em todos os manuscritos produzidos pela
diade, entdo serdo apresentados e discutidos os 10 manuscritos escolares (ME1 a ME10) e os
10 processos (P).

O Gréfico 4 a seguir exple as ocorréncias das virgulas e dos pontos ao longo dos 10

processos.

Gréfico 4 - Ocorréncias das MPF: virgula e pontos finais (diade So_Ma)

MA_SO_ MPF: PONTO FINAL E VIRGULA

10
8
B
: I
2
2 e il L o n . B
1 2 3 4 5 6 7 28 9 10
| \Virg 2 2 3 1 3 1 3 5 8 9
P Final 1 3 1 1 2 1 0 4 2 1

Fonte: Dados da Pesquisa
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Conforme mostra o Gréfico, ao longo dos 10 processos da dupla Ma_So, computamos
37 ocorréncias de virgulas e 16 ocorréncias de pontos finais. As virgulas e 0s pontos ocorrem
em todos os ME assim como na dupla anterior. A maior ocorréncia de virgulas aconteceu nos
ME 9 e 10 e a maior ocorréncia de ponto no ME 7. Logo, iremos analisar também todos os
episodios em que as alunas reconhecem a necessidade de inscri¢do do ponto final e da virgula

durante os processos de producdo textual dos contos etiolégicos.

5.2.2.1 Processo 1 (ME1) diade So_Ma:TD1

O ME1, escrito com 120 palavras e 18 linhas, foi o resultado do processo de producao
textual, (P1) que durou 00:51:03:00. Desse tempo, a diade usou 00:29:55:00 para linearizar o
ME e o restante para fazer desenho livre. Ele foi inscrito a partir de uma proposta de tema livre
no dia 20/04/2012 e recebeu o titulo: Por que a girafa tem o pescoco longo. Nele, foram

mapeadas 6 MP: 2 letras maiusculas, 1 hifen de divisdo, 1 ponto final, 2 virgulas.

Figura 18. ME1 So_Ma : Por que a girafa tem o pescoc¢o longo
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TD1: ECR2012_001_P1, 00:16:31-00:16:58:20
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175. *SO: Ha muifb_tempo atrés uma girafa que ndo tinha pescogo de repente
apareceu uma, uma cobra...

176. MA: ...grande que...

177.*S0O: ...estava....

178. MA: ...tava... MA E SQO: ...passando por perto:: da girafa:: a girafa...

179. MA: ...ndo gostou:: a:: cobra con?...

180. *SO: ...cons:: tou...

181. MA: ...a cobra consou...

182. *SO: Vamos fazer uma virgula aqui? (So com a caneta apds a palavra

“gostou”).

183.MA: (Ma continuando a leitura)... com:: a...
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Essa diade, assim como a diade Ca_lg, escreve um trecho e volta para ler o que escreveu.
Essa estratégia de revisao € orientada pela professora que costuma circular pela sala fornecendo
essa e outras orientacfes. E foi em um desses momentos de (re)leitura, no qual a diade se
alternava e ou lia junta, que a So perguntou a Ma: “vamos fazer uma virgula aqui?”. Sem se
preocupar com a opinido da colega, a So inscreve a virgula depois do verbo “gostou”. A Ma,
concentrada na leitura, ignora a pergunta da So. Assim, a virgula é verbalizada e inscrita sem
qualquer comentario. Esse fato nos impossibilitou de tracar a génese dessa MP nesse contexto.
Contudo, se olharmos no processo o trecho no qual a MP foi inserida, veremos que cabe um
ponto final, visto que, ha um periodo frésico finalizado. Essa constatagcdo se corrobora ao
considerarmos que o sintagma nominal seguinte “a cobra” (linha 6) marca o inicio de outra frase.

A outra virgula (linha 12) e o ponto final (linha 18) foram inscritos sem verbalizacéo.

5.2.2.2 Processo 2 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal

O tempo de filmagem desse processo foi 01:12:05 e aos 00:50:49:00 a diade iniciou seu

desenho livre. O tema para producdo do tema etioldgico foi sugerido: Por que o cachorro faz
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‘au-au’ e o gato faz ‘miau”? Ha, nele, 17 linhas, 86 palavras e 9 MP sendo: 2 letras

maiusculas, 2 virgulas, 3 pontos finais, 1 interrogacéo e 1 seta.

Figura 19 - ME2 So_Ma: Por que o cachorro faz au, au? E o gato faz ‘miau
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Assim que a claquete € batida, todas as diades comecam o planejamento do conto
etiologico. No entanto, nesse dia, a So e Ma ndo conversaram muito durante o tempo previsto
para o planejamento. Passados quatro minutos, a Ma faz uma tentativa de dialogar com a So,
falando a formula de introducdo de historias ficcionais. A colega, contudo, ndo parece lhe dar
atencdo e nada diz. Quase dois minutos depois, a professora se aproxima e pergunta se elas ja
tinham planejado o que iriam fazer. A Ma diz que ja pensaram um pouquinho e, inquieta com
o siléncio de Ma, pergunta em que ela esta pensando. A colega, por fim, responde que pensou
algumas coisas, mas a Ma ndo espera para ouvir o que ela tinha a dizer e assaltando o turno de
fala segue, ininterruptamente, contando o seu planejamento.

Comecam a linearizar o texto e quando terminaram chamaram a professora. A Ma fez a
leitura oral e a So ficou na escuta. A professora interrompeu a leitura, releu a narrativa tentando
entender o que lia. Ndo conseguindo, deixou claro que as ideias estavam bem confusas e
resolveu entregar uma nova folhinha para a dupla, visto que néo tinha como resolver o problema
rasurando apenas um trecho. Além disso, recomendou que elas pensassem direitinho e
juntassem as ideias para o texto ficar legal.

Dito isso, afastou-se para pegar uma nova folha e entregou-a quando o crondémetro
marcava 31: 07:21 de gravacdo. O ME, a seguir apresentado, corresponde a segunda versdao.O
LAME ndo teve acesso a primeira. A interveniéncia se deu porque a professora recomendou a
diade que reescrevessem o texto de forma que as ideias ali postas estivessem coerentes.

O registro filmico nos mostra que a diade ndo reutilizou as ideias da narrativa anterior,
mesmo a professora tendo recomendado que poderiam usa-las. A preocupacdo da diade era
conseguir escrever uma historia compreensivel e, para isso, reuniram esforgos e folego. Nessa
versdo, verificamos a inscrigdo de 3 virgulas e 2 pontos finais. E importante enfatizar que n&o
ha verbalizacdo dessas MP.

Assim, diferentemente do que vinhamos fazendo, ndo apresentaremos nesse processo
parte dos textos dialogais nos quais as MP sdo verbalizadas, uma vez que isso ndo aconteceu.
Por fim, podemos inferir que, possivelmente, a falta de coesdo e coeréncia apontada pela
professora na primeira versdo da producdo textual sinalize que a escrevente, a Ma, ainda
enfrenta uma sobrecarga cognitiva na estruturacdo do ME, além de dificuldades na estruturacdo

das frases e dos periodos.

5.2.2.3 Processo 3 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal
O tempo de filmagem desse processo foi de 01:00:35 e aos 00:34:17 a diade iniciou 0
desenho livre. O ME possui 16 linhas e 87 palavras produzido no dia 02/05/2012 surgiu a partir
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da proposta de tema livre e recebeu o seguinte titulo: Por que os péassaros voam. Nele, hd 11

MP: 2 letras maiusculas, 3 virgulas, 4 hifen de diviséo, 1 ponto final, 1 linha em branco.

10.
11.
22,

13.

14.
15.
16.

Figura 20 - ME3 So_ Ma: Por que o0s passaros voao
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Fonte: Dossié Criar, 2012

A Ma teve a ideia sobre o que escrever na roda de conversa, frequentemente, realizada

pela professora para lembrar os contos de origem lidos ou escritos pelos alunos. O processo
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demonstra que a diade estava animada e muito falante. As ideias fluiram livremente e, na maior
parte do tempo, a Ma ditava a narrativa enquanto a So escrevia. O conto produzido, nesse dia,
faz uma intertextualidade com o conto lido para a turma: “Por que o morcego so voa de noite”
(Barbosa, 2001, p. 09-14).

E embora encontremos no ME produzido a inscrigdo de 3 virgulas e 1 ponto final, em
nenhum momento, essas MP foram verbalizadas. Esse é o segundo processo em que a dupla
lineariza as MP, mas ndo as verbalizam. Ou seja, nem a escrevente, nem a ditante sentiu a
necessidade de trocar ideias sobre essas marcas de pontuacdo. Logo, ndo temos material
linguistico que nos permita tragar a génese das MP. Entdo, assim como no periodo anterior, no
qual as MP foram inscritas sem verbaliza¢do do termo linguistico, ndo seré evidenciado trecho
de Texto Dialogal- TD.

5.2.2.4 Processo 4 (ME1) diade So_Ma: TD1

O tempo de filmagem desse processo foi 01:15:21:00 e aos 00:35:22:09 a diade iniciou
o0 desenho livre. O ME com 14 linhas e 76 palavras produzido no dia 07/05/2012 surgiu a partir
da proposta de tema livre e recebeu o seguinte titulo: Por que o coelho pula. Nele, ha 4 MP: 2

letras maiusculas, 1 virgula, 1 ponto final.

Figura 21 - ME4 So_Ma: Por que os coelho pula
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Nesse processo, diferentemente dos dois anteriores, houve verbalizagéo do termo
linguistico destacado a seguir:

TD1: ECR2012_004_P4, 00:23:20:20-00:23:32:09
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826. SO: Curta. Um dia apareceu um homem.

827. MA: U (Escrevendo [u])...

828. SO: Dauma virgula! (Fazendo virgula [,]). Um dia...
829. SO: ...aparecedu....

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse dia, durante a roda de conversa, a professora além de resgatar as historias que
cada dupla produziu na semana anterior, informou que teriam que compor uma lista com 10
personagens. Os alunos empolgados foram construindo essa lista conjuntamente. Na sequéncia,
foi orientado que cada dupla poderia escolher um, dois e até trés personagens da lista para
compor a historia. As meninas escolheram quatro personagens: menina, ledo, animais e homem.
Rapidamente, planejaram o enredo juntas e comecaram a linearizacao.

A escrevente, porém, perguntou a sua parceira se deveria comegar com a corriqueira
forma de abertura de narrativas ficcionais: “Ha muito tempo atras, né?”” Diante da confirmagao
da colega, comegou a linearizar a frase e falar simultaneamente. “A muito tempo atras o coelho
tinha perna curta”. Quando ela terminou de escrever a So disse com énfase: “Da uma virgula”.
Ao escutar a verbalizacdo do termo linguistico “virgula”, a Ma acata a sugestdo e insere avirgula
sem questionar.

Essa € a Unica virgula que € inserida nesse ME e, embora a inscri¢do dela ndo tenha sido
comentada, é possivel dizer que hd uma indicacdo de que a So ndo consegue distinguir, ainda,
com clareza, o fechamento da frase, mas consegue intuitivamente perceber que ali cabe uma
MP.

O processo revela também que outra virgula foi verbalizada pela ditante, exatamente na
linha 6, quando a escrevente estava fazendo a leitura do trecho escrito “Um dia apareceu um

homem que pediu para beber uma por¢do magica e ficou com pernas longas o coelho”. “Da
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uma virgula” disse a So, mas a sua indicagdo foi ignorada pela escrevente e a virgula nao foi
inscrita. A So acompanha tanto a escrita quanto a leitura que a colega vai fazendo do texto em
construcdo e suas observacfes denotam que ela intuitivamente percebe o término da frase,
contudo, sugere a virgula quando caberia 0 ponto. Ou seja, 0 conceito de frase ndo esta
estabelecido para ela, nem a fungéo das MP: virgula e ponto.

Além disso, como relatado anteriormente, as meninas planejaram compor o conto
etioldgico com a participacdo de quatro personagens, mas somente trés apareceram: o coelho,
0s animais € o0 homem. A MP ponto, inscrita no fechamento da histéria (linha 14), foi
linearizado pela So quando a Ma ja estava avisando a professora que tinham concluido a
historia. Nesse processo, das duas MPF inscritas, s6 a virgula teve o seu termo linguistico
verbalizado pela ditante, e essa verbalizacdo ndo foi seguida por comentario. Logo, a partir da
relacdo processo e manuscrito, podemos notar que a So estd mais atenta a pontuacdo do que a
Ma.

5.2.2.5 Processo 5 (ME1) diade So_Ma: TD1

O tempo de filmagem desse processo foi de 00:53:23:00 e aos 00:23:54:05 a diade
iniciou o desenho livre. O ME tem 15 linhas e 88 palavras. Foi produzido no dia 14/05/2012.
O tema proposto foi: “O fogo do vulcdo”. H4, no ME, 7 MP: 2 letras maiUsculas, 2 pontos finais

e 3 virgulas.

Figura 22 - ME5 So_Ma: O fogo do vucédo
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10.
11.
12.

13.
14.

15

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

TD1: ECR2012_005_P4, 00:21:16:15-00:22:31:14

303. SO: Tia, a gente ja acabou! VVamos ler. (Lendo) H& muito tempo atrés o vulcdo ndo
soltava fogo. O vulcéo estava com fome. Um homem jogou lixo dentro do vulcéo. Aio
homem nunca mais tinha ido 4. Depois de muitos anos, apareceu outros homens que
eram malvados e, no dia seguinte, os homens tinham jogado fogo no vulcéo e o vulcéo
comecou a soltar fogo de tanta raiva que queimou 0s homens maus € 0 homem do bem
comecou a passar la por, passar por 1a de novo e é por isso que o vulcdo solta fogo.

304. MA: (Ma pega a folha das méos de So). Rapidinho, me empresta ai a caneta. 1sso
é uma virgula. Falta uma virgula dagui, minha fia (Colocando uma virgula depois de
“malvados”):: 0 ponto daqui (Pela filmagem, tem-se a impressdo que Ma faz o ponto de

alguma letra, mas ndo foi possivel recuperar em qual letra).
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse processo, assim que a professora informou o tema, a Ma se virou para a So e,
imediatamente, comecou a oralizar a narrativa do dia. Pareceu-nos que toda a historia ja estava
em sua cabeca. A So escutava estatica, sem dizer uma palavra, aparentemente ndo estava atenta
a narrativa da colega, mas essa impressdo foi desfeita quando, depois de algum tempo, ela
completou com uma palavra o enredo que a colega estava oralizando. Apos o planejamento, as
meninas chamaram a professora que lhes entregou a folha para a linearizagcdo do conto.

As MPF que aparecem no ME foram inscritas sem verbalizacdo, exceto a virgula (linha

8), depois de malvados. A So era a escrevente do dia. Ao terminar a linearizagdo do manuscrito,
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ela faz a leitura de todo o texto. Conforme mostra o filme sincronizado, de repente, a Ma, antes
de expressar o termo metalinguisticamente, pega a folha da mao de So e pede que repasse a
caneta. Imediatamente, ela imprime no papel a MP, e ao identificar esse OT, faz,
simultaneamente, um comentario simples para justificar a sua atitude junto a colega “isso € uma
virgula, minha fia”.

Embora o comentério feito por ela ndo se desdobre explicando o porqué da virgula
naquele lugar, “Falta uma virgula daqui, minha fia” (Colocando uma virgula depois de
“malvados”), faltem duas virgulas e ndo uma para isolar a expressdo adverbial e a primeira
devesse estar depois da conjuncdo aditiva, presenciamos, por meio das producdes dos ME e da
leitura compartilhada, respectivamente, como se dé& a génese das marcas de pontuacao.

5.2.2.6 Processo 6 (ME1) diade So_Ma: TD1 e TD2

O tempo de filmagem desse processo foi 01:11:05 e com 00:55:08:09 a diade iniciou o
desenho livre. O ME com 14 linhas, escrito com 103 palavras foi produzido no dia 21/05/2012,
a partir do tema livre. Nele, ocorreram 5 MP: 2 letras maiusculas, 1 virgulas, 1 interrogacéo e

1 ponto final.

Figura 23 - ME6 So Ma: Por que a galinha tem asa mais néo voa?
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346. MA: ...vo...ar (Falando e escrevendo [voa]), voar:: Ele di...sse que (Falando e

escrevendo [ele disse que]). Colocou qual, aqui? (Lendo o que havia escrito no primeiro

manuscrito). Que ela ndo sabia bater as asas. Que ela néo sa...bi...a ba...ter as a...sas, as

asas.

347. SO: Virgula (Verbaliza So e a Ma insere a MP depois de asa na linha 7).

348. MA: (Continua falando e escrevendo [ela ndo sabia bater as asas,]). E...la fi...cou

trisL_’(Falando e escrevendo [ela ficou tris])...
349. SO: (Simultaneamente a fala de Ma) ...te...

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012.

Nesse processo, assim que a professora pediu aos alunos para planejarem juntas o conto

etiolégicoa Ma, rapidamente, comegou a imaginar em voz alta a narrativa. Ela falava,

ininterruptamente,seus pensamentos para a So, sem dar muito espago para esta contribuir. A So

escutava e brincava simultaneamente girando o estojo na carteira. Ao término da narrativa oral,

a Ma perguntou a colega se estava legal. A sua parceira confirmou sinalizando positivamente

" No processo de codificacdo do LAME o sinal L, indica a fala sobreposta: quando dois falantes (aluno, aluno

ou aluno, professor) falam ao mesmo tempo.
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com a cabeca. Na sequéncia, ambas avisaram a professora sobre o término do planejamento e
aguardaram a entrega dafolha de papel e da caneta.

Estamos trabalhando com a segunda versdo do ME, pois a Ma, assim como aconteceu
no 2° processo, foi convidada pela professora a reescrevé-lo uma vez que esta identificou uma
contradicdo entre o tema e o desfecho durante 0 momento de leitura do conto. Dessa vez, a
dupla aproveitou boa parte do texto anterior e modificou o desfecho.

Nessa versdo, ocorreram duas verbalizacbes de termos linguisticos. A virgula foi a
primeira (linha 7). O filme sincronizado ndo deixa duvidas de que a virgula ndo foi inscrita
durante o processo de lineariza¢do. A sua inscricdo aconteceu ap6s a verbalizacdo do termo
linguistico feita pela So, durante a leitura realizada por Ma (turno 346). Ao ouvir o trecho “Que
ela ndo sabia bater as asas”, a So verbaliza o termo virgula (turno 347). Ao ouvir o termo
linguistico, a Ma insere-o0 no manuscrito depois de asas (linha 7), sem qualquer comentario. A
percepcao da necessidade da MP, por parte da So, estd bem aplicada. Contudo, a virgula é
sugerida no lugar do ponto, uma vez que esta fechando a frase “Ele disse que ela ndo sabia bater

as asas”.

TD2: ECR2012_006_P6, 00:21:16:15-00:22:31:14

13] ——F————
394. SO: ...voa...
395. MA*: ...voa... (Falando e escrevendo [voa]).

396. SO: Pontooo! (Ma coloca o ponto final).

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse TD, podemos visualizar a verbalizacdo da segunda MP, o ponto final. Elatambém
foi verbalizada pela So que, com énfase, disse: “Pontooo” quando a Ma ja havia acabado de
linearizar a ultima frase do ME e suspendido a caneta. Ao ouvir a verbalizagcdo do termo
linguistico, a escrevente volta ao texto e acrescenta imediatamente o ponto final. Essa MP foi

usada como marca de fechamento de historia e nenhum comentario foi tecido.

5.2.2.7 Processo 7 (ME1) diade So_Ma: sem texto dialogal

O 7° processo de So_Ma foi escrito com 18 linhas e 110 palavras. O tempo de filmagem
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desse processo foi 01:11:05 e com 00:55:08:09 a diade iniciou o desenho livre. O manuscrito foi
produzido a partir de um tema sugerido no dia 28/05/2012. Nele, ocorreram 7 MP: 3 virgulas, 2

letras maiUsculas, 1 ponto de interrogacdo e 1 paragrafo.

Figura 24 - ME7 So_Ma: Por que a bruxa é ma?
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Assim gue terminou a roda de leitura e conversa, a professora deu o comando para
comecarem o planejamento. A Ma é uma contadora nata de historia e desenvolve o conto
oralmente com bastante desenvoltura. Nesse dia, a medida que criava o enredo, gesticulava e
mexia em um caldeirdo invisivel como se ela a bruxa fosse. De subito, ela impulsiona o corpo
para frente como se tivesse levado um tombo para indicar que a bruxa caiu no caldeirdo e para
sugerir que foi a pocdo magica que a deixou ma. Quando finalizou a encenacéo, perguntou a So
se estava boa. A So, que ouvia a tudo atentamente, ndo disse nenhuma palavra sobre a histéria,
mas sugeriu que chamassem a professora para informar que ja haviam pensado a historia.

Nesse processo, a escrevente foi a So e, ao passo que ela ia linearizando o texto, ia
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negociando com a colega elementos novos que ndo apareceram no planejamento. As meninas
se empenharam bastante na elaboracéo do conto. Quanto a pontuacao, o registro filmico mostra
que ela foi inserida quando a So estava linearizando o ME. As inscri¢des das MP foram
efetivadas sem a verbalizacdo dos seus respectivos termos linguisticos. Interessante observar
que as inscrigdes das virgulas colocadas nas linhas 3, 4 e 7 antecedem a expressdes adverbiais,
ou seja, foram inscritas em lugares esperados.

Durante a elaboracdo do manuscrito, tambem ndo houve verbalizacdo de termos
linguisticos referentes a pontuacdo analisada, logo ndo serdo destacados trechos dos textos

dialogais.

5.2.2.8 Processo 8 (ME1) diade So_Ma: TD1 e TD2

Esse processo foi escrito com 21 linhas e 132 palavras. A proposta aconteceu no dia
04/06/2012 a partir de tema livre. O tempo de filmagem desse processo foi 00:55:44:12 e com
00:45:32:21 a diade iniciou o desenho livre. Ocorreram 11 MP: 5 virgulas, 2 letras maiusculas
e 4 pontos finais.

Essa foi a oitava producdo da dupla. O tema livre abriu espaco para muitas discussdes
entre a diade. Quando chegaram a um consenso sobre o assunto que iram escrever, Ma, a

escrevente do dia, passou a linearizar a historia.

Figura 25 - ME1 So_Ma: Por que o esquilo gosta de nozes
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205. SO: Bota uma virgula em algum lugar. O!, 6 porque 6 como ta. (Pegando a folha

para lero texto) O deixa eu mostrar como ta! O como tava antes (Lendo rapidamente) Ha

muitotempo atrés o 0o ledo. (Reformulando) o esquilo ndo tinha casa nem comida nem::

0!

206. MA*: Uma virgula, aqui! (Colocando uma virgula antes de “um dia”).

207. SO: Era, tava assim, 0. (Lendo o texto com rapidez) Ha muito tempo atras, o esquilo

nédo tinha casa nem comida. Um dia ele... o esquilo foi per... tinha perguntado para o

ledo onde tinha uma casa com comida ele disse eu ndo sei se. (Continuando a historia)

p0sso morar...se sei se vocé pode morar comigo. la ficar assim. Rapidao!

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Mal a historia comega a ser linearizada, a ditante chama a atencdo da escrevente

anunciando que ela deve inserir uma marca de pontuacdo e verbaliza: “bota uma virgula em
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algum lugar”. A essa altura, a verbalizac&o do termo metalinguistico ‘virgula’ marca o ponto de
tensdo que e seguido de comentarios desdobrados. A aluna ditante ndo consegue usar termos
técnicos para explicar a necessidade da pontuacdo, mas, pelo exemplo, ela consegue explicar
como ficaria o texto sem a referida MP. “O!, 6 porque 6 como ta”, “deixa eu mostrar como ta!”

Nesse momento, ela 1€ o texto rapidamente. Sua demonstracdo indica que esse
comentario é desdobrado e exemplificado. A aluna da indicios de que j& ouviu falar em sala de
aula ou por meio de um adulto que a “virgula serve para respirar”, “para dd uma paradinha”,
sem avirgula, a leitura tornar-se-ia tdo rapida que perderia o folego, “ia ficar assim. Rapidao!”.
Dizendo de outra maneira, a “So” associa 0 uso da virgula a “pausa para respirar”.

A escrevente, contudo, ignora a fala da colega que sugere colocar a virgula num lugar
qualquer. Ao contrario, indica onde inserir a virgula, antes da expressao adverbial “um dia”. Se
considerarmos que ela inseriu a virgula numa situacdo similar anteriormente, podemos entéo
dizer que isso é indicativo de indicio de conhecimento metalinguistico implicito sobre 0s usos
da virgula. “Isso faz com que a virgula comece a ser tratada como um objeto textual integrado

a linearizacdo do manuscrito” (Calil, et al, 2021, p.18).

TD2: ECR2012_008_P8, 00:23:37:05- 00:24:53:13

10. £
11. Cencdmed Y in Core o

12. al ol

241. SO: Vamos ler a histdria do comeco? (Lendo) H& muito tempo atras, o esquilo ndo
tinha casa nem comida. Um dia o esquilo tinha perguntado para o ledo onde tinha uma
casa com comida. Ele:: (Confusa) ...com comida. Ele disse: — eu néo sei se vocé pode
morar comigo. O esquilo perguntou a lebre, ela disse que era muito perigoso morar::
embaixo, entdo, ele viu uma arvore bem bonita e subiu para ver o que tinha dentro.
242. MA*: Dentro. Tinha, tinha vérias nozes para elel_ comer.

243. SO: (Completando a ideia de Ma) Tinha varias noves, para ele comer e...

244. MA*: (Interrompendo) Ai virgula, Calma! Tinha (Escrevendo [, tinha]).

245. SO: Varias nozesL_ para...

246. MA*: (Falando ao mesmo tempo em que So dita) Varias no...zes. (Escrevendo
[varias noses,]).

247. SO: Agua e cama.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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Nesse trecho, a So sugere que leiam novamente o texto do comeco. Quando ela finaliza
a leitura, a Ma pega a ultima palavra como gancho e continua a ditar a narrativa. “Dentro. Tinha,
tinha (repete) varias nozes para elel_ comer.” A So, em sintonia com a Ma, faz 0 mesmo
movimento de retomada do ultimo termo explicitado e continua a histéria. porém, a Ma a
interrompe dizendo -lhe: “Ai, virgula, calma”.

O termo linguistico verbalizado, acompanhado de “calma”, poderia ter sido utilizado com
a finalidade de fazer com que a So desacelerasse a leitura. Nesse caso, estaria associada ao
ritmo e a pausa. Mas a virgula foi colocada antes de “tinha dentro,” e na sucessao escreveram
“tinha varias nozes, agua, cama. Nesse caso, embora o termo virgula tenha sido apenas
verbalizado, o lugar e a sucessdo do que foi linearizado, posteriormente, mostra a virgula
assinalando uma de suas funcdes sintaticas, no caso, de separar termos de mesma funcao.

O processo mostra ainda que durante 0 momento em que as meninas leem o manuscrito
para a professora acontece uma rasura de substituicdo (linha 11). A professora pede que no
trecho: “dentro, tinha varias nozes, agua, cama”, a virgula antes de agua seja substituida pela
conjuncdo “e”. Nesse caso, 0 processo mostra o que o produto ndo é capaz de revelar: rasura de
substitui¢do. Vale referendar que a professora pede para trocar a virgula pelo “e”, mas nao
explicita para as meninas o porqué.

Nesse processo, verificamos que os 4 pontos foram inscritos sem verbalizagdo do termo
linguistico e que 2 das 5 virgulas inscritas foram verbalizadas, uma delas, linha 3, seguida de

comentario desdobrado fornecendo indicio de conhecimento implicito sobre o uso dessa ME.

5.2.2.9 Processo 9 (ME1) diade So_Ma: TD1, TD2 e TD3

O tempo de filmagem desse processo foi de 00:01:03:48 e aos 00:36:40:04, apds a batida
da claquete, a diade deu inicio ao desenho livre. Ele foi escrito com 25 linhas e 139 palavras. A
proposta aconteceu no dia 11/06/2012 a partir de tema sugerido: Como surgiram as palavras.

Ocorreram 14 MP: 8 virgulas, 2 letras maiusculas, 3 pontos finais e 2 travessoes.



Figura 26 - ME9 So_Ma: Como surgiram as palavras
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Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

TD1: ECR2012_009_P9, 00:16:59:22-00:17:05:03
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278. MA e SO*: ...s0 ele sabia falar e ele nunca esperava 0s macacos.
279. SO*: Ponto (Fazendo ponto final [.]). Um L dia.
280. MA: (Falando simultaneamente a So) Nunca espera. (Apos a fala de So) E.

281. SO*: Um dia (Falando e escrevendo [um dia))...
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012
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Nesse dia, a professora, mais uma vez, relembrou & turma as caracteristicas do conto
etioldgico e, na sequéncia, informou o tema sobre o qual eles deveriam construir suas historias
inventadas. Imediatamente, os alunos comecaram o planejamento. Ma toca no brago de So, que
esta atenta a conversa de outros colegas, para que ela escute a sua ideia. A narrativa vai sendo
idealizada e verbalizada por ela que sé para de falar quando a professora se aproxima para
entregar a folha na qual seré escrito o conto daquele dia.

A So é a escrevente. O registro filmico mostra que o primeiro ponto (linha 5) € inscrito
e verbalizado por ela. Mas a inscricdo dessa MP ndo acontece na linearizacdo e, sim,
posteriormente, em um dos muitos momentos de leitura e revisdo. A Ma é quem comeca a
leitura, em seguida, ¢ acompanhada pela So. “Ha muito tempo atras varios tipos de macacos e
sO6 um mestre, que sO ele sabia falar, e ele nunca esperava os macacos”. Apos a palavra
“macacos”, a So verbaliza a MP “ponto” e a inscreve no manuscrito. A Ma continua a ditar o
texto sem demonstrar qualquer preocupagdo com a MP verbalizada e a colega continua a
escrever sem usar a letra maiuscula ap6s o ponto. O ponto, quando inserido no interior do texto,
na sequéncia, deve ser usado a letra maiuscula. As meninas parecem, ainda, ignorar a regra

basica sobre essa marca de pontuacao.

TD2: ECR2012_009_P9, 00:19 :54:22-00:20:27:00

278. MA: (Falando simultaneamente a So)... eles ndo sabiam o que € escola.

279. SO*: ...ndo sabiam o que era es...cola (Falando e escrevendo [ndo sabiam o que era
escola))...

280. MA: ...escola::: virgula...

281. SO*: (Fazendo virgula sugerida por Ma [,])... entdo o mestre...
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse processo, foram inscritas 8 virgulas. No entanto, apenas 2 virgulas foram
verbalizadas. A primeira (linha 9) foi verbalizada por Ma, a ditante, e linearizada pela
escrevente que insere, sem questionamento, a virgula depois da palavra escola e continua a

escrever a narrativa ditada.
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TD3: ECR2012_009_P9, 00:21:55:19-00:22:02:20

10.

12. = i \

311. MA: lam aprender na escola.

312. SO*: (Fazendo virgula [,] apés “escola”).

313. MA: O que era L escola. Virgula. Mas, quando ele ensinou L o que era escola.
314.S0*: (Falando simultaneamente a Ma) Calma, calma::: en... tdo (Falando e

escrevendo simultaneamente a fala de Ma [ent&o]).
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

O episddio transcrito mostra a segunda verbalizacdo da virgula nesse processo. Essa foi
inscrita durante o processo de linearizacdo pela So. Contudo, a verbalizacdo do termo é
realizada pela ditante quando lia o trecho do texto que estava sendo escrito pela colega. Ou seja,
Ma apenas fez a leitura da MP que j& estava inserida (linha 11). Importante notar que
essa ocorréncia é uma repeticdo da ocorréncia anterior, ou seja, a virgula é colocada depois da
palavra escola e antes do advérbio “entdo”. Convém ainda, ressaltar que o nimero de inscri¢do
de virgula aumentou consideravelmente nesse ME e foram colocadas em lugares
metalinguisticamente adequados.

Enfim, nesse processo, percebemos uma preocupag¢do maior com a pontuacédo interna
do texto, diferentemente dos primeiros manuscritos da diade. As meninas ainda ndo distinguem
bem quando usar a virgula e quando usar o ponto em se tratando da pontuacdo interna,

possivelmente, pela auséncia do conceito de frase ainda ndo estabilizado.

5.2.2.10 Processo 10 (MEL1) diade So_Ma: TD1, TD2 e TD3

Esse manuscrito foi escrito no dia 13/06/2012, a partir de sugestéo de tema livre e possui
21 linhas e 285 palavras. O tempo de filmagem desse manuscrito foi de 00:55:59 e aos
00:43:41:18 iniciaram o desenho livre. Nele, encontramos 14 MP: 9 virgulas, 2 letras
mailsculas, 1 ponto final e 2 travessdes. Concentrou-se nesse MP a maior quantidade de
virgulas.

Esse foi o ultimo ME produzido pela diade. Durante o planejamento do conto, a Ma
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pensou em dois temas e, na duvida, resolveu perguntar a opinido da So. Elas entram num
impasse, mas a Ma, com sua desenvoltura, comega a produzir oralmente o conto e vai
envolvendo a So na narrativa. A companheira se deixa seduzir pelo enredo a ponto de conseguir
completar a narrativa quando por segundos a Ma fica sem ideia. E decidem escreve até onde ja

haviam pensado.

Figura 27 - ME10 So_Ma: Por que o sol brilha
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254. MA*. (Ma rasura [brila]) ...bri...lha..va (Falando e escrevendo [brilhava]).
Brilhava. Nao brilhava. (Ma |é mais uma vez o titulo da producéo e a parte ja produzida).
Porque o sol brilha. H& muito tempo atrés, o sol ndo brilhava. Virgula, né? (So balancga

a cabeca em posicdo positiva. Ma coloca uma [,] ap6s “ndo brilhava”). Nao brilhava.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Esse fragmento do TD é o registro do momento em que a situacéo inicial da narrativa é
gestada “A muito tempo atras [...]. Logo apds essa formula de introdugdo do conto etiologico
usada pela diade, elas apresentam uma nova situacéo e, na maioria delas, a virgula é linearizada
sem verbalizacdo como MP para o fechamento da frase.

Durante o projeto, cada uma das componentes foi responsavel por escrever 5 dos 10
manuscritos produzidos em dupla. A So usou a virgula exatamente no mesmo lugar em quatro
dos 5 processos que escreveu: no primeiro, ndo usou a virgula. No segundo, escreveu: “A muito
tempo atras os passaros ndao voavam,”. No terceiro, “A muito tempo atras o dragido nao soltava
fogo,”. No quarto, “A muito tempo atras a bruxa era boazinha,”. No quinto, “A muito tempo
atras varios tipos de macacos e s6 um mestre”.

A sua parceira usou a virgula na mesma posicdo em 3 dos 5 ME linearizados por ela.
No primeiro, assim como a So, ndo usou nenhuma MP para o fechamento da frase. No segundo
processo, usou a virgula para fechamento de frase, tal como a So: “A muito tempo atras o coelho
tinha perna curta,”. No terceiro, ndo usou nenhuma MP para o fechamento da frase. No quarto,
escreveu: “A muito tempo atrds o esquilo, ndo tinha casa,” e no quinto processo ela faz a
verbalizacdo do termo linguistico “virgula, né?” A indagacao deixa explicita o OT e o ensejo
de ela se certificar de que, de fato, deveria inserir ali uma virgula. Ao visualizar o aceno positivo
do movimento da cabeca da colega, registra a MP.

A duvida da Ma nos fornece o testemunho do ensaio que a crianc¢a faz ao interagir com
0 sistema de escrita, quando ela comeca a perceber que as marcas de pontuagdo, um outro

sistema, existem no texto e para o texto. “Virgula, né"?
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TD2: ECR2012_010_P10, 00:17:147:13-00:18:22:05
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280. MA: ...o vul...cd (Falando, escrevendo e rasurando [0 vdea]) vul...ca...o (Falando e
escrevendo [vucdo]) vulcdo:: vulcdo. Ai faz o qué? Vulcao, ai virgula, né? (So balanca
a cabeca em posicao positiva, Ma faz [,])::: mas o vulcéo ia ficar com muito pouco fo...
ndo ia ficar com fogo e disse n... mas. Eita, ndo tinha essa virgula (Ma faz referéncia a
virgula que acabou de fazer). O vulcdo, o vul...cd...odi...sse que ele (Falando e

escrevendo [o vucdo disse quele])...
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse caso, especificamente, essa € a Unica virgula, linha 5, do ME seguida de
comentario. Ma, a escrevente, enquanto concomitantemente linearizava o texto e o falava em
voz alta “o vulcdo, o vulcdo”... hesita um pouco e continua “ Ai faz o que? ” virgula, né? Ela
pergunta a sua parceira, que ndo esta muito atenta ao texto, mas, mesmo assim, faz sinal positivo
com a cabeca. Diante da confirmacdo da colega, imediatamente, inscreve a MP e continua
falando em voz alta linearizando o texto. De repente, diz: “eita, ndo tinha virgula”. O comentario
ndo se desdobra, nem, tampouco a virgula é rasurada, mas a a¢do configurada € paralelamente a
génese da escrita, ou seja, surge a génese das MP. A Ma, que antes parecia ndo se importar com
essas pequenas marcas de pontuacao, fecha o projeto atenta a elas, ora questionando se € para
colocar a ME, ora verificando se determinada MP esta bem empregada no texto. Embora ela
ainda ndo tenha as respostas cabiveis para 0 emprego sintatico dessas marcas de pontuacéo, elas

ja nao passam despercebidas.

TD3: ECR2012_010_P10, 00:34:23:09: 00:34:40:05
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manuscrito) Deixa eu ver.
362. MA*: Calma. Errei a palavra. Virgula (Ma faz uma [,] apés “fogo™) devolver o
fogo. Apaga esse sol aqui.
363. SO: (Falando simultaneamente a Ma) Por estar brilhando de. (Mais uma vez, So

solicita a folha a Ma).
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Anteriormente, abordamos que nesse ME foram inscritas 9 virgulas e 1 ponto final.
Como ja mencionamos antes, a Ma ainda tem questdes ortograficas a resolver. As narrativas
nas quais ela foi a escrevente possuem mais marcas de rasuras do que as escritas pela So. Por
isso, ndo conseguimos perceber no produto as 10 virgulas. Entdo, retificamos que nos 10 ME
foram inscritas 10 virgulas. A décima virgula inserida no MP foi verbalizada, mas essa
verbalizacdo ndo foi seguida de comentarios. Vale salientar que nesse ME aconteceu a maior
concentracdo de virgulas inscrita pela diade. Das 10 virgulas inscritas, 3 foram verbalizadas e,

apenas 1 foi acompanhada por comentario simples.



129

6. COMENTARIOS DESDOBRADOS: ANALISE COMPARATIVA ENTRE AS
DIADES CA IGE SO_MA

Estudos sobre processos de escrita comprovaram que escrever pode demandar e exigir
uma gama de atividades metalinguisticas. Os trabalhos de Camps (1994) e Calil e Myhill (2020)
evidenciaram que procedimentos de pesquisas que consistem em verbalizar o pensamento
durante o processo de escritura s&o ainda mais significativos e importantes quando na escrita
colaborativa. Essas situacfes, também chamadas de “redagao conversacional” (Felipeto, 2019),
sdo situacdes excepcionais em que se observa tanto a escrita surgir da oralidade, quanto o
inverso, a oralidade cunhar a escrita.

A redacdo conversacional tem a capacidade de provocar uma reflexdo sobre a linguagem
ainda mais intensamente do que a escrita realizada individualmente. 1sso ocorre porque o sujeito
é levado a escrever sobre seus proprios questionamentos, bem como sobre o questionamento
do seu companheiro (Felipeto, 2015) e, concomitantemente, é levado a buscar respostas para
0s questionamentos que emergem dessa situacdo dialdgica.

A investigacdo aqui proposta examina o processo de escrita colaborativa de alunos
recém-alfabetizados, com idade 7 anos, cujas especificidades dificultam a localizacéo de outros
estudos com parametros semelhantes. As pesquisas que investigam 0 pensamento
metalinguistico sobre a revisao que se desenvolve durante o processo de escritura com criancas
recém-alfabetizadas sdo escassas e ndo ha registros de estudos comparativos como estamos a
desenvolver.

Assim, para efetivamos a analise comparativa, focaremos em alguns conceitos sugeridos
pela Genética Textual, que considera o manuscrito contemporaneo como seu objeto de trabalho
e local de memdria das obras in statu nascendi. Ou seja, considera 0 manuscrito escolar como
o produto de um processo de escrita que demonstra a intensidade dos conflitos enunciativos que
gradualmente estruturam um texto até que seja considerado "acabado". Esses conflitos
enunciativos capturados por meio do SR serdo aqui referendados por meio dos comentarios
desdobrados. Antes, porém nods os convidamos a verificarem quantitativamente as ocorréncias

das MP virgulas e dos pontos mapeadas ao longo dos 10 processos de cada uma das diades.

6.2 Ocorréncias da virgula e do ponto inscritos nos ME das diades Ca_IG e So_Ma

As Tabelas 4 e 5 a seguir apresentam de forma resumida e detalhada as MP inscritas nos
manuscritos escolares produzidos de forma colaborativa por duas diades durante o “Projeto do

Como e do Por que”. Nelas, evidenciaremos numericamente quantas e quais dessas marcas de
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pontuacdo foram inscritas sem verbalizacdo dos termos linguisticos, quantas foram inscritas
com verbalizacdo dos referidos termos linguisticos e, por fim, as que foram inscritas com
verbalizacdo do termo linguistico seguidas de comentario.

A partir dessa descrigdo, examinaremos e compararemos 0 pensamento metalinguistico
sobre as MPF evidenciado por meio das verbalizacbes dos referidos termos linguisticos
seguidos por comentarios desdobrados feitos pelas diades e capturados em tempo real enquanto
planejavam e escreviam conjuntamente seus contos etioldgicos. A priori, deteremos ao objeto

textual “ponto” e, na sequéncia, a “virgula”, tomando como ponto de partida as tabelas 4 e 5.

Tabela 4 - Ocorréncias da virgula e do ponto - ECR2012_CA_IG

Processos de Ca_lg

MP inscritas no | Inscricdo sem Inscricdo com Inscricdo com verbalizacdo
ME verbalizacdo verbalizacdo do do termo linguistico com
" termo comentario
o) linguistico
§ Ponto | Virgula | Ponto | Virgula | Ponto | Virgula Ponto Virgula
E CS CD CS CD
P1 1 4 0 3 1 1 1 0 0 0
P2 3 2 0 1 1 1 1 1 0 0
P3 1 4 0 2 1 0 0 0 0 2
P4 2 1 0 1 2 0 0 0 0 0
P5 5 2 4 2 1 0 0 0 0 0
P6 4 3 2 1 2 0 0 0 1 1
P7 6 10 3 9 3 0 0 0 1 0
P8 4 3 2 1 2 0 0 0 1 1
P9 6 13 4 12 2 1 0 0 0 0
P10 |9 4 6 3 2 1 0 0 0 0
Total | 41 46 21 35 17 4 2 1 3 4

Fonte: Dados da Pesquisa

Legenda

Processo: P
Comentario Simples: CS
Comentario Desdobrado: CD
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Conforme mostra a Tabela 4, dos 41 pontos que foram inscritos nos 10 manuscritos
produzidos pela dupla Ca_Ig, 21 foram inscritos sem verbalizagdo do termo linguistico, 17
foram inscritos apenas com verbalizacdo do termo linguistico e 3 inscrigdes com verbalizacdo
do termo linguistico seguidas de comentarios.

A Tabela 4 também mostra o quantitativo de virgulas inscritas e as distribui segundo o0s
critérios ja postos. Lembrando que no subconjunto 1 mapeamos 45 virgulas no total de ME
produzidos pelas diades, no entanto, uma virgula a mais foi percebida na analise do processo.
Entdo, das 46 virgulas inscritas nos 10 processos, 35 foram inscritas sem verbaliza¢do do termo
linguistico, 4 foram inscritas com verbalizacdo do termo linguistico e 7 foram inscritas com

verbalizacdo do termo linguistico seguida de comentario.

Tabela 5 - Ocorréncias da virgula e do ponto - ECR2012_SO_MA

Processos de So_Ma

MP inscritas Inscricdo sem Inscricdo com Inscricdo com
no ME verbalizacdo | verbalizacdo do verbalizacdo do termo
termo linguistico com
3 linguistico comentario
§ Ponto | Virgula | Ponto | Virgula | Ponto | Virgula Ponto Virgula
2 Cs [cD | CS | cD
P1 1 2 1 1 0 1 0 0 0 0
P2 3 2 3 2 0 0 0 0 0 0
P3 1 3 1 3 0 0 0 0 0 0
P4 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0
P5 2 3 2 2 0 0 0 0 1 0
P6 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0
P7 0 3 0 3 0 0 0 0 0 0
P8 4 5 4 3 0 1 0 0 0 1
P9 3 8 2 7 1 1 0 0 0 0
P10 1 9 1 6 0 2 0 0 1 0
Total 17 37 15 28 2 6 0 0 2 1
Fonte: Dados da Pesquisa
Legenda
Processo: P

Comentario Simples; CS
Comentario Desdobrado: CD
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Essa Tabela 5, com as ocorréncias de virgulas e de pontos inscritas pela diade So_Ma,
ao longo do projeto, mostra que dos 17 pontos que foram mapeados nos 10 ME, 15 deles foram
inscritos sem verbalizacéo e apenas 2 com verbalizacdo do termo linguistico.

Mostra ainda que das 37 virgulas inscritas nos 10 ME, 28 foram inscritas sem
verbalizag&o do termo linguistico, 6 inscritas com verbalizagdo do termo linguistico e 3 inscritas

com verbalizagdo do termo linguistico seguida de comentério.

a) Comentarios desdobrados na inscri¢do do ponto

A pontuacéo € uma peca basal da comunicacéo e se impde como elemento de estudo e
de aprendizado. Bechara (2009, p.514) afirma que, com a Nina Catach (1980), entendemos que
a pontuacdo se apresenta como um sistema que contribui com a escrita, constituido de sinais
sintaticos cuja funcdo é organizar as relacdes e a proporc¢do das partes do discurso e das pausas
orais e escritas. Essas marcas extra-alfabéticas sdo uma especie peculiar de grafema e tém a
capacidade de juntar as unidades alfabéticas, permuté-las e reusar seu valor.

Nesse contexto, o ponto é um sinal grafico instituido como essencialmente separador.
Ele “¢ uma pausa que indica o término do discurso ou parte dele”. Assinalam-na: 0 ponto

simples, o ponto paragrafo e o ponto final (Lima, 2011, p. 551).

1) O ponto simples é usado é usado nas abreviaturas e no final de oracGes
independentes, no final de cada oracdo ou periodo que, associados pelo sentido,
representam desdobramentos de uma s6 ideia central —, sem mudanca sensivel,
portanto, do teor do conjunto;

2) O ponto paragrafo, ao contrario, é de rigor quando, concluida uma unidade de
composicao, se vai iniciar outra de teor diferente;

3)O ponto chama-se final quando com ele se encerra definitivamente o trecho (Lima,
2011, p. 562-563).

No nosso trabalho, ndo levamos em conta essas convengdes gramaticais e nao focamos
na distincdo das funcdes do ponto, uma vez que, graficamente, a marca é a mesma e ndo ha
indicios de que as criangas na faixa etaria com a qual estamos trabalhando saibam a distin¢ao
entre as fungdes dessa MP. Além disso, nosso foco de interesse é destacar e discutir as
atividades metalinguisticas em relacdo a essa MP nos processos de escrita colaborativa.

A diade Ca_lg, ao longo dos 10 processos, usou 24 pontos a mais que a diade So_Ma.
Logo, podemos afirmar que ha um desequilibrio do uso dessa MP entre as diades. A maior
quantidade de pontos usada pela diade So_Ma aconteceu no 8° processo. No total, a diade usou
4 pontos. Jaadiade Ca_lg chegou a usar 9 pontos no decorrer do 10° processo. Gombert (2003)

explica que as criangas manipulam a linguagem de forma espontanea desde muito pequenas e,
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somente mais tarde, desenvolvem a capacidade de controlar conscientemente suas acgoes
linguisticas. O nosso trabalho, ancorado pelo SR, permite-nos identificar 0s movimentos
realizados pelas criangas nas suas primeiras tentativas de reflexao sobre a linguagem.
Analisamos a atividade metalinguistica a partir da verbalizacdo, ou seja, a partir do
comentario espontadneo que a crianga verbaliza. Destacamos a seguir o Unico comentario

desdobrado sobre a MP ponto.

TD1: ECR2012_002_P2, 00:15:12 — 00:16:16:15

160. IG*: (Ig acrescenta um ponto final apos a grafia de “cho” [.] e questionando a
professora.) Mas cachorro é a mesma coisa de cao!

161. PROFESSORA: Mas a tia quer a palavra ‘cachorro’ Ig, pra ficar todo mundo igual,
ta? (lg, reforca o ponto final desenhando o sinal. A professora segue, falando com toda
turma.) Lembre-se um pouco, 6, dos contos que a tia ja contou em sala, ndo é? Pra ter
uma ideia:: L. de como se inicia um conto, ndo é? Lembrando que a histéria sempre
acon... a aaa... (Reformulando.) os contos eles aconteceram eles comegcam como? ‘Que
h& muito tempo atras, ndo é?’

162. CA: (Ca conversando com Ig simultaneamente a fala da professora.) g, eu tenho
uma dica pra a gente fazer um ponto. Quando voce fazer um ponto 0 vocé, vocé nao
faz assim 0, uma bola. Vocé faz um pontinho e s6 arrasta ele s6 um pouquiiinho
pouquinho. (Referindo-se ao ponto final desenhado por Ig.)

163. 1G*: Eu vou logo fazer um ponto grande eu ja estou acostumado.

164. CA: E-é s6 uma dica, Ig::: € uma dica pra vocé fica melhor, td. Tem que fazerum
ponto pequeno:: T4?! E s6 uma dica pe-s6 pra melhorar, ta... t&? Ma-mas vem ca... L

165. IG*: (Interrompendo o Ca.) Mas como é que eu vou fazer pequeno? L

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Observamos que, na linha 4, foi linearizado o “ponto” pelo escrevente sem que este o
verbalizasse, contudo, esse OT ¢ verbalizado pelo ditante, o Ca, que diz: “Quando vocé fazer
um ponto 0 vocé ndo faz assim 0, uma bola. Vocé faz um pontinho e so arrasta ele s6 um

pouquiiinho pouquinho”.
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A explicacdo que Ca fornece ao colega ndo é sobre o uso normativo do ponto. Ele
explica que ponto ndo é uma bola. Portanto, nesse dialogo ndo hd um problema relacionado a
pontuacdo como marca de pontuacdo de frase, ou seja, ndo € um comentario sintatico sobre essa
MP. Aqui, o problema ¢ grafico-espacial “ponto pequeno”, “ponto grande”.

A réplica € um comentério simples de carater interpessoal “eu vou fazer o ponto grande
porque eu ja estou acostumado”. Ou seja, a réplica ndo tem relagdo com a questdo grafica
espacial. Na sequéncia 0 questionamento feito por Ig: “’Mas como € que eu vou fazer
pequeno?” ndo tem resposta, pois sua fala é sobreposta pela voz da professora.

Logo, esse é um exemplo do que Calil e Myhill (2020) defendem, uma coisa é identificar
0 objeto textual, outra coisa é o que se fala sobre ele. Nesse caso, 0 comentério desdobrado ndo
traz uma explicacdo metalinguistica sobre a pontuacdo, mais especificamente sobre o ponto
final. Assim, dentro de um texto dialogal nem sempre os comentarios sao acompanhados de
reflexdo metalinguistica sobre 0 OT em evidéncia. Os comentarios podem ser de outra natureza.
No caso em tela, é sobre a questdo grafica espacial. Podemos reafirmar também que esse
reconhecimento tem um caréater heteroavaliativo, pois foi reconhecido pelo ditante e ndo pelo
escrevente (Calil e Myhill, 2020).

A auséncia de outros comentérios desdobrados sobre essa MP pode indicar que as
criangas acreditem que ja saibam usé-la adequadamente. No 1° processo 1 _TD2, Ca_Ig_turno
438 CA*Eita o ponto. (Colocando o ponto final.) Pronto quase que ndo tinha esse ponto, né?
Bom. (Levantando-se para entregar o conto). Nesse trecho, vemos que 0 escrevente esqueceu,
brevemente, a MP que é usada para o fechamento de historia, o ponto. “Pronto quase que nao
tinha esse ponto, né? Bom. — diz ele e, rapidamente, coloca a MP. Ao colocar o ponto, 0
escrevente parece aliviado por ter lembrado do ponto para finalizar a histdria antes de entregar
0 ME para a professora.

No 3° processo_ TD2 Ca_lg_turno 308. Ig (sem olhar para a folha de papel, brincando
com a borracha na ponta do lapis, passeando sobre a mesa de trabalho) afirma: “ Mas se ¢ s
no final dahistoria...ponto”. E por fim, no 4° processo TD4 Ca Ig turno 1107. Ca: (Com
empolgacdo.) Acabamos! Ponto. (Mostrando o lugar para Ig colocar o ponto final). Nesses
episodios, ndo somente confirmamos a estabilizacdo do uso do ponto final, mas também
constatamos a importancia do trabalho colaborativo. Ig, no turno 308, parece refletir sobre o
uso do ponto para fechamento de histdria a partir da experiéncia de produzir a dois um dnico
texto. Ou seja, as a¢des do seu companheiro de escrita parecem influenciar o seu pensamento. O
Ig, aluno ditante, retoma um argumento apresentado anteriormente por seu colega marcando a

troca de experiéncia, de conhecimento, ratificando assim a eficacia da escrita colaborativa.
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A andlise microgenética dos dados de todos os trechos dialogais em que houve a
verbalizacdo metalinguistica da MP “ponto” mesmo que, somente acompanhada por
comentarios simples, corrobora que o uso do ponto com a finalidade de fechamento de historia
estd bem consolidado para a diade Ca_|Ig.

Com efeito, podemos afirmar que o0 mesmo acontece com a diade So_Ma. As alunas néo
teceram nenhum comentério sobre essa MP e usaram-na muito pouco no interior do texto, mas
em todos os ME produzidos por elas aparece o uso do ponto no fechamento da histéria, com
excecdo do ME7, no qual se verifica uma interrogacdo na conclusdo da historia. Vale salientar
que nesse processo, a ditante (Ma) que acompanhava, atentamente, a linearizacdo do texto,
rapidamente, informa a colega que n&o € necessaria essa MP para o fechamento da historia.

Ao escuta-la, a escrevente (So) rasura a MP fazendo tracinhos na interrogacdo, mas
preservando o ponto que é colocado logo abaixo da interrogacdo. Assim, com efeito, podemos
inferir que a escrevente manteve o ponto, em razdo do conhecimento epilinguistico, implicito da
funcéo da MP ponto para fechamento de historia. O Quadro 5 confirma que a dupla usou ponto

final no fechamento das narrativas ficcionais inventadas.

Quadro 5 - Trechos finais dos ME da dupla So_Ma: ponto final no fechamento de
historias

MEL1 | [...] “e poriso que a girafa tem pesco¢o longo.”

ME2 | [...] “e o cachorro e 0 gato miau.”

ME3 | [...] “é por isso que 0s passaros voam.”

ME4 | [...] “poriso que o coelho tem pernas longas.”

ME5 | [...] “poriso que 0 vucdo souta fogo”

ME6 | [...]“é poriso que a galinha tem asas mais néo voa.”
ME7 | [...] “é poriso que a bruxa é ma2?”

ME8 | [...] “é poriso que o esquilo come nozes. fim.”

ME9 | [...] “é poriso que surgiram as linguas.”

ME10 | [...] “e é por isso que o sol brilha fim.”

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Isso tudo nos parece indicar que, quando conscientes do uso da MP em determinadas

situagdes, no caso o uso do ponto no final de histdrias, 0s comentarios ndo s&o mais necessarios,
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pois a automacao, ou seja, 0 uso consciente de determinada regra dispensa o aparecimento de
OT e, consequentemente, o surgimento de comentarios.

Um olhar comparativo, entre as diades Ca_Ig e So_Ma no uso da MP ponto, nos indica
que a dupla Ca_lg mostra uma evolucgéo ao longo da atividade colaborativa de producéo textual
em relacdo ao uso do ponto, passando a usé-lo, com maior requéncia, inclusive, no interior do
texto.

A titulo de exemplo, apresentaremos a Ultima producédo da dupla, na qual foram usados
nove pontos. A versio apresentada, a seguir, esta transcrita na versio normativa®. E, conforme
as regras de transcricdo usada pelo grupo do LAME, nédo se deve indicar as rasuras na

transcricdo normativa. Logo, nessa versao aparecerdo, apenas, 7 pontos.

Figura 28 - Transcri¢cdo normativa do ME10 Ca_lg.

Por que os peixes moram no mar, no rio
enos lagos. _
A muito tempo atras os peixes néo X
moravam na agua, e sim na terra. < ——
Um dia os peixes encontraram um
grupo de gavides que segpiram os peixes
até o rio para come-los.’O gato-do-
mato seguiu 0s outros peixes
do grupo Pte o lago para comer
os peixes. E as gaivotas segui-
ram eles até o mar. E todos os peixes
pularam no seu ambiente aquético.
E por isso que os peixes moram no

mar, rios e lagos. E fim.

M
I

Fonte: LAME, Dossié Criar,2012

Legenda

Seta na cor vermelha - pontos internos,
Destaqgue na cor amarela - letras
maidsculas

Como podemos averiguar, seis dos sete pontos inscritos no ME foram utilizados como

delimitadores de unidades internas e interagem com espacgos de fim de linhas e com as letras

8 De acordo com os parametros do LAME, para codificar os processos de escritura e seus ME na “versio
normativa” se corrige apenas a ortografia e a separagio de palavras. E necessario respeitar as mudancas de
linhas e a paragrafacdo e ndo se indicam rasuras. Esses parametros indicam também que o nimero de
palavras deve ser contado a partir dessa vers&o.
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maiusculas de inicio de frase. Apesar dos poucos comentarios sobre o uso dessa marca de
pontuacgéo, notadamente, percebemos que, aos poucos, essa dupla parece descobrir e categorizar
de certa maneira “saberes epilinguisticos” sobre essa MP, ou seja, a delimitagdo de fronteiras
marcada pelo ponto final ao fim de cada frase, seguida de letra maiUscula marcando o inicio de
nova sentenga. Tudo isso, ndo acontecia quando iniciaram o “Projeto do Como e do Por que”
(no primeiro ME em dupla, mapeamos, apenas, um Gnico ponto para fechamento de historia).

Essas observacOes ndo se aplicam a diade de meninas, uma vez que, usaram essa MP,
quase que exclusivamente, para fechamento de histéria, com excecdo do ME8 no qual a
escrevente (Ma) faz uso dessa MP usando-a 4 vezes: duas no interior do texto como fechamento
de frase e duas vezes para finalizar a histdria [..].“e € poriso que o esquilo come nozes. fim.”
Nesse trecho, ela finaliza com ponto, mas depois, julga necessario colocar também a formula de
fechamento “fim” colocando novamente o ponto final.

“O uso normativo dessa marca de pontuagdo trazida pela gramatica faz do ponto um
sinal sintatico, uma marca de final de frase, marcada pela queda da entonacdo do enunciado
seguida de uma pausa. Diz-se, ainda, que encerra um pensamento, um raciocinio” (Junkes,
2002, p.130-131). Toda essa definicdo parece simples de dizer, contudo, explicar isso para uma
crianga ndo € muito facil. Nossa pesquisa mostra a dificuldade no uso do ponto como marca de
final de frase e chama a atencdo para outra unidade complexa que deve ser marcada com essa
MP, o término do paragrafo, ausente nos ME analisados.

E, por fim, mostra que a evolucdo do uso dessa MP, para o interior do texto, em textos
produzidos de forma colaborativa por criangas recém-alfabetizadas e imersas na mesma préatica
de letramento se da de forma heterogénea, a exemplo das duas diades investigadas, nos levando
a concordar com Ferreiro (1996) que essa dificuldade intrinseca de situar-se, simultaneamente,
no papel de produtor e receptor, ou seja, de escritor e leitor de uma historia, € dificil em qualquer

idade, principalmente, na idade deles.

b) Comentarios desdobrados na inscri¢do da virgula

Sdo muitas as normas, descritas pelos gramaticos, relacionadas ao emprego da virgula.
Diz-se, com certa regularidade, que ela assinala, de forma ascendente, uma pausa ligeira. Além
disso, os gramaticos utilizam critérios, predominantemente, sintaticos para elencar a funcgéo
dessa MP.

Essa MP, de carater polivalente, ao lado do ponto foi a MP mais usada pelas diades

analisadas. Nosso estudo, de carater interacional e naturalistico (ecoldgico), realiza uma analise
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microgenética das virgulas usadas e comentadas pelas diades enquanto produziam a dois uma
Unica narrativa.

A virgula, como ja foi dito, ndo € uma MP esperada em textos de alunos recém-
alfabetizados e, por isso, a quantidade de inscri¢cbes de virgulas nos ME das diades nos
chamaram a atencdo e, consequentemente, levou-nos a procurar compreender a relagéo dessa
MP com provéveis atividades metalinguisticas.

As Tabelas 4 e 5 nos mostraram, resumidamente, a quantidade, inscrita a cada producao
textual, e informaram, ainda, quantas foram inscritas sem verbalizacdo do termo linguistico,
quantas foram inscritas com verbalizacdo sem comentério e, por fim, as que foram verbalizadas
e comentadas, concomitantemente, pelas diades. A diade Ca_lg , ao longo dos 10 processos,
inscreveram 46 virgulas, enquanto a diade So_Ma inscreveram 37 virgulas.

A pesquisa aponta o uso significativo dessa MP entre as diades. Contudo, ha um
diferencial de 9 virgulas nos ME produzidos por Ca_lg em relacdo a diade So_Ma. Do montante
de 46 virgulas inscritas pela diade Ca_lg, 35 foram inscritas sem verbalizacdo do referido termo
linguistico, 4 foram inscritas e verbalizadas e 7 foram verbalizadas seguidas de comentario,
sendo apenas 4 os comentarios desdobrados. Do montante de 37 virgulas escritas por So_Ma,28
foram inscritas sem verbalizacdo do termo linguistico, 6 com verbalizacdo sem comentério, 3
verbalizadas seguidas por comentérios e, dessas, apenas, 1 seguida por comentario desdobrado.

Nos processos de Ca_lg, mapeamos 4 comentérios desdobrados nos P3, P6 e P8. Nos
processos de So_Ma encontramos um Gnico comentario desdobrado no P8. Destacamos, a

seguir, os trechos dialogais nos quais ocorreram 0s comentarios desdobrados.

TD1: ECR2012_003_P3, 00:14:41:03 — 00:16:13:14

278. CA*: E. (Comegando a escrever na linha 2. Ig ndo estd acompanhando a
linearizacdo) Hamuito [A muito]... muito.... teeeempo atras [tempo]... a-tras [atras]...
atras... ndo [ndo].... ndo... existia... e-Xis-tia [existia] mel [mel]. (Ca parando de
escrever no final da linha 2, continuando a contar a histdria.) ::: Um homem que
queria saber o gosto dele... é... mandou... pedir para as abelhas fazerem o mel. mas

elas ndo aceitaram. (Perguntando a Ig se esta de acordo com a sugestdo.) Quer?
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279. 1g: Pode ser.

280. Ca*: (Ca colocando o ponto final no final da linha 2; Ig olhando.) Ponto. [.]
(Sobrescrevendo a virgula [,]) Ah, ndo. Virgula! Porque ta na mesma historia...
(Apontando rapidamente o final da linha 2) ...na mesma frase. Vamos la. (Relendo a

primeira frase) H& muito tempo atrds ndo existia mel...

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Notamos que, a principio, 0 escrevente insere 0 ponto, mas, na sequéncia, faz uma rasura
de substituicdo, ou seja, uma autocorrecdo, e 0 ponto é sobreposto pela virgula. Convém
destacar que o conceito mais importante a Genética Textual e, por consequéncia, a nossa
pesquisa é o de rasura, momento em que brota o reconhecimento do “problema a ser resolvido”,
no qual o OT ¢€ evidenciado. Essa acdo recursiva vem acompanhada de uma enunciacdo. Para
essa a¢do, Felipeto (2008) utiliza o termo glosa. Para o dicionario on-line Michaelis, o termo é
uma variagdo de grosa e tem sua origem na expressdo latina “glossa”. Em uma das suas
acepcdes, € conceituado como ‘comentario explicativo’. Possivelmente, conhecendo o
significado do termo, Calil prefira chama-lo de comentario. Ambos os termos, glosa e
comentarios, sdo sindnimos. A escolha de um ou de outro termo acontece, meramente, por
questéo de estilo.

No trecho dialogal em destaque, 0 argumento usado pelo escrevente denota que ele esta
desenvolvendo uma consciéncia metalinguistica do uso da virgula ao dizer: “Ah, ndo. Virgula!
Porgue t& na mesma historia... na mesma frase”. O processo filmico revela que, s6 depois de ter
inserido o ponto, 0 escrevente percebeu que, ali, deveria ser inscrita a virgula “porque estava na
mesma historia... na mesma frase”.

E esse momento impar, capturados pelo SR, que nos revela, exatamente, 0 que esta se
passando na cabeca do aluno enquanto ele efetiva determinada rasura. O comentério
desdobrado, ou seja, 0 enunciado com estrutura linguistico-enunciativa com valor
argumentativo, que segue a rasura, indica uma reflexdao do aluno acerca da linguagem escrita.

Primeiro, o termo linguistico “ponto” foi verbalizado e inscrito para na sequéncia ser
rasurado e substituido pela virgula. O comentério desdobrado faz uma analogia, uma
reformulacéo (historia x frase) e sugere a concorréncia entre 0s termos, Como ja mencionamos
anteriormente. Os elementos e as fungdes da pontuacdo nem sempre sdo claros para 0s Usuarios
da lingua. Para os recém-alfabetizados, menos ainda. O ponto, colocado no primeiro momento,

estava corretamente aplicado, a troca pela virgula e 0 argumento indicam que as suas operacoes
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mentais em relacéo a delimitacéo de frase ainda ndo estdo plenamente estabilizadas.

Nesse mesmo processo, encontramos outro comentario desdobrado.

TD2: ECR2012_003_P3, 00:20:37 — 00:21:00:16

i y . e

]

6.
301.CA*: Sim ou ndo? (Perguntando se poderia escrever a continuidade da historia)
302.1G: (Respondendo que concorda com a continuacéo, sugerida por Ca) Sim. (Ca
brincando, fazendo gesto com o polegar, positivo e negativo) Sim, pode fazer.

303. CA*: (Voltando a linearizar) T4 bom... Sl... (Colocando a virgula [,] apés [nada],
nalinha 6).

304. 1G: (Olhando rapidamente em direcéo a linha 6) Pode fazer...

305.CA*: (Apos terminar de colocar a virgula) Virgula, né?

306. IG: (Olhando para sua mesa de trabalho) E, virgula!

307. CA*: (Escrevendo) E [e]... ele [ele]

308. 1G: (Sem olhar para a folha de papel, brincado com a borracha na ponta de seu

lapis, passando-a sobre a mesa de trabalho) Mas se € so no final da historia... ponto.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Ao retomar o enunciado, linhas 5 e 6, “O homem tentou milhares de vezes e nada”, Ca,
0 escrevente, lineariza a virgula, mas como se estivesse em duvida, consulta o colega sobre essa
necessidade “ Virgula, né?

Ig, o aluno ditante, confirma essa pontua¢io “E virgula!” e com um comentario
desdobrado justifica “ Mas se é s6 no final da historia...ponto”. Nesse trecho dialogal, ele
retoma 0 mesmo argumento apresentado anteriormente pelo aluno escrevente, em um contexto
linguistico semelhante (TD1) do mesmo processo. em que a MP esperada é o ponto final, ja
que a frase esta concluida e fechada.

O comentario espontaneo, no contexto linguistico em que ocorreu, reforca a
concorréncia entre a virgula e o ponto e o argumento reiterado por Ig € um indicativo de que
no processo de escrita colaborativa as ideias de um pode influenciar a do outro, ou seja, um
interlocutor observa 0 modo de pensar do outro.

A seguir, destacamos o TD extraido do processo 6. Nele, deparamo-nos com uma rasura

de substituicdo que vai provocar um argumento de Ig e um contra-argumento de Ca.
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TD2: ECR2012_006_P6, 00:21:13:16 — 00:21:40:00

& :
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324. CA: (Olha para a sala por um instante, mas logo retorna o olhar para 0 manuscritoe
I o trecho que Ig escreveu.) Um dia. Um dragéo.

325. I1G*: SG é, s0 é... Toda vez que coloca um ponto ai aqui, ai aqui vai ser a ideiado
outro.

326. CA: Entéo, agora ja é a minha ideia.

327. 1G*: (Mostrando o manuscrito para Ca e pousando a caneta indicando a mudancade
sinal que ja tinha feito.) Eu modifiquei um ponto pra uma virgula.

328. CA: (Gaguejando.) Ig, ma-ma-mas vocé tem que fazer a minha (Balancando a
cabeca de um lado para o outro negativamente.) VVoc-. lg, € obrigado (lg demonstra
insatisfacdo com a fala de Ca e fica se remexendo na cadeira.) lg, vocé é obrigado. A
tia obriga vocé. Sabe por qué? (Enquanto Ca explica para Ig porque a tia obriga 0s
dois darem ideias para o texto Ig rasura o trecho [e-dragae-xxxx]) Ela falou no inicio.

Quando ao os dois L juntam as ideias.

Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho dialogal, Ig primeiro insere o ponto, mas, rapidamente, faz uma rasura de
substituicdo, ou seja, sobrepde a virgula ao ponto realizando também uma autocorrecao. E faz
o comentario explicativo “So ¢, so €... Toda vez que coloca um ponto ai aqui, ai aqui vai ser a
ideia do outro”. Esse parece repetir a explicacdo que o Ca deu no processo 3 (TD1),
anteriormente apresentada. Esse movimento recursivo provoca em Ca uma reflexdo
metalinguistica: ‘Toda vez que coloca um ponto ai aqui, ai aqui vai ser a ideia do outro’. Nesse
ponto, percebe-se que o aluno Ca associa o ponto a mudanga de ideia, “entdo, agora é minha a
minha ideia”, ou seja, a frase esta finalizada. A ideia inicial foi de 1g, logo o ponto indica que
naquele momento, dever ser inserida a ideia de Ca. “No entanto, o que o Ig quer que ele entenda
é que trocou o ponto pela virgula. Ca parece ndo ouvir o colega e reluta, e seu contra-argumento
é de natureza pragmatica.

O quarto comentario desdobrado acontece no P8. Nele,percebemos que o escrevente
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para a linearizagdo diante da duvida de inscrever a virgula ou o ponto.

TD4: ECR2012_008_P8, 00:20:24:22 — 00:20:35:11

- .

286. IG*: Apos a frase, “quando 0 homem chegou com o0 saco de sementes”,
perguntando como continuar) Ponto ou virgula? Ponto ou virgula?

287. CA: Virgula! Porque... ainda ta na minha ideia. (Ig inscrevendo a virgula [,])
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Esse € quarto comentario desdobrado da diade sobre essa MP. Nesse processo, 0
escrevente faz a pergunta enfatica: “Ponto ou virgula? Ponto ou virgula?” E nesse ponto de
tensdo, marcado pela davida que, geralmente, surgem os comentérios. Ca, o aluno ditante, é
quem responde “virgula”. A resposta vem acompanhada do seguinte argumento de carater
explicativo: “Porque ... ainda ta na minha ideia.” Ratificamos que essa enuncia¢do contrapde
as duas MP, implicando uma relagdo semantica entre o uso da virgula e 0 uso do ponto, ou seja,
ele explica que ndo é ponto porque ainda ndo concluiu sua ideia.

Logo, como ja enfatizamos anteriormente, o0 argumento, apesar de embrionario, cumpre
claramente com a funcéo linguistica da virgula. Se trocarmos o termo “ideia” por “frase”, 0 Uso
da virgula torna-se, nitidamente, justificado: “porque ainda estd na mesma frase”.

Nota-se, também, a importancia da producdo textual colaborativa no favorecimento da
troca de conhecimento. Ig, o ditante no processo 3, quando no papel de escrevente, € movido
por uma situacao por ele observada e comeca a modificar o seu olhar sobre as MP, comeca a
levantar questionamentos e, ndo tendo a certeza de qual usar, pergunta ao colega: virgula ou
ponto? Ele ja havia presenciado o Ca escolher entre uma e outra MP. Ao se dirigir ao colega
para ajuda-lo a decidir entre o ponto e a virgula, isso indica confianga, parceria, colaboracéo.
Ca ajuda-o a decidir e, como fez anteriormente, justifica o uso da virgula.

As inscrigdes dessa MP pela diade Ca_lg nos ME se mantiveram basicamente, estaveis
(entre 1 e 4 virgulas por ME), com excec¢édo do processo 7 e 9. No processo 7, foram usadas 10
virgulas, um salto significativo que se repete no processo 9 com 13 virgulas. Interessante
observar que o0 uso da virgula para a dupla de meninas se manteve mais ou menos instavel (entre

1 e 5 virgulas) na sequéncia dos processos de 1 a 8. Contudo, no processo 9 e 10, houve um
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aumento para 8 e 10 virgulas, respectivamente.

Ou seja, ambas as duplas, nos tltimos ME produzidos, ampliaram o uso da virgula. Nos
dados analisados, encontramos maior concentragdo da manifestacdo do conhecimento
metalinguistico com valor linguistico discursivo relacionado a essa MP. Embora, 0s
comentarios desdobrados, ainda sejam em nimero reduzido e incipiente.

A andlise dos processos So_Ma revela que o termo é verbalizado e comentado uma Unica

vez, no 8° processo.

TD1: ECR2012_008_P8, 00:18:03:07-00:18:50:22
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205. SO: Bota uma virgula em algum lugar. O!, 6 porque 6 como ta. (Pegando a
folhapara ler o texto) O deixa eu mostrar como tal O como tava antes (Lendo
rapidamente) Ha muito tempo atras o oo ledo. (Reformulando) o esquilo néo tinha
casa nem comida nem:: ¢!

206. *MA: Uma virgula, aqui! (Colocando uma virgula antes de “um dia”).

207. SO: Era, tava assim, 0. (Lendo o texto com rapidez) H4 muito tempo atras, o
esquilo n&o tinha casa nem comida. Um dia ele... o esquilo foi per... tinha perguntado
para o ledo onde tinha uma casa com comida ele disse eu ndo sei se. (Continuando a

histdria) posso morar... se sei se vocé pode morar comigo. la ficar assim. Rapidao!
Fonte: LAME, Dossié Criar, 2012

Nesse trecho, observamos que a ditante pede para a escrevente colocar virgula em algum
lugar e, por ndo conseguir usar termos técnicos para argumentar diz: “bota uma virgula aqui”,
“Era, tava assim, 6”, lendo rapidamente. Ela, além de fazer um comentario desdobrado, da
exemplo lendo rapidamente. Seu comentério “Ia ficar assim rapidao” espelha possiveis falas de
adultos (professor, pais) quando “ensinam” a fun¢do da virgula ou a sua diferenca com o
“ponto”, ou seja, tem que colocar virgula porque sendo nao podemos respirar (Calil et al, 2022).

No TD, a ditante So ndo consegue expressar com termos técnicos uma justificativa para

a inscricdo da virgula, mas usa seu proprio procedimento para associar a virgula a marca de
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pausa ou respiracdo, ou seja, a virgula serve para respirar. Essa associagdo ndo se repete com
a diade Ca_lg.

Entre os usos das marcas mais importantes de pontuacédo, Ferreiro (1996) coloca o uso
do ponto e da virgula. A utilizacdo em abundéncia dessas duas MP traduz a intencédo da crianca
de intervir no proprio texto, no processo de escritura. Os dados deixam nitidos que 0s
escreventes estdo atentos e fazem usos e escolhas em relacdo a pontuagdo em todos o0s
processos, ela ndo € negligenciada, nem colocada aleatoriamente. Nessas escolhas, por vezes,
eles interrogam a si mesmo e ou ao parceiro de escrita sobre qual MP utilizar em determinados
trechos dos ME.

Nem sempre, eles dao as melhores respostas, ou seja, a resposta que corresponda ao que
é esperado por um adulto. Mas, mesmo sem usar uma linguagem especifica “certa”, eles ddo um
importante passo. Nesse contexto, 0 que mais importa € 0 movimento de retorno, de
deslocamento, o instante em que eles comegam a pensar e a refletir sobre a propria escrita. Esse
movimento comeca a surgir quando vislumbramos 0s comentarios.

O texto dialogal, transcorrido no espaco natural de sala de aula, premia-nos com
informac@es significativas sobre o que acontece no processo e nos permite associa-las ao
produto. Além disso, a linguagem multimodal capturada pelo SR agrega outras informacdes,
intencGes, permitindo-nos até indicar caracteristicas peculiares de cada participante.

A titulo de exemplo, podemos dizer que a diade formada por meninos é mais
comunicativa e mais desenvolta do que a diade de meninas. O Ca é um leitor eximio,
condecorado pela escola com medalha e placa. Tem uma visdo madura para criancas na sua
idade. Ig em uma de suas falas recorda que Ca é a crianca que mais |é na turma e ganhou a 52
plaquinha e até conquistou a 12 placa permanente de melhor leitor.

Ambas as placas sdo prémios do projeto “Escola para Leitor”, desenvolvido pela escola.
Provavelmente, esse contato com a leitura favoreca o uso da pontuacdo nos textos por ele
produzido. Ja o Ig que é mais disperso, ora brinca com material escolar, ora presta aten¢do no
que outras duplas estdo fazendo. No entanto, nesse trabalho colaborativo de produzir a dois um
unico texto, seu parceiro estimula sua participacdo, “fale o que vocé pensa”, traz ele de volta a
realidade, “Ig, é pra gente pensar! Ig, vamos pensar!”.

Na diade formada por meninas, a Ma é mais falante do que a So e tem uma imaginacéo
muito fértil. Contudo, escrever as ideias no papel lhe parece um desafio, “Que droga! Sou eu
que escrevo!”. O seu desabafo nos leva a reforcar o que ja dissemos, anteriormente,
considerando o quadro de semelhancas e diferencas entre a comunicagao verbal oral e a escrita,

ou seja, escrever € mais complexo. No geral, cada dupla produziu 10 contos etioldgicos,



145

alternando os papéis de ditante e escrevente. Logo, cada uma linearizou cinco dos ME
produzidos. Durante 0 momento de leitura para o professor, a Ma foi orientada a escrever uma
nova versao em dois dos cinco ME que linearizou. O motivo para a solicitacdo da reescrita foi
a professora ndo compreender as ideias inscritas na folha, ou seja, foram as incoeréncias
encontradas em partes dos ME.

Nossos resultados indicam que a correlacdo entre os OT verbalizados seguidos de
comentarios desdobrados nos ajudam a compreender as atividades metalinguisticas dos recem-
alfabetizados. Faz-se necessario ressaltar que nem sempre os comentarios desdobrados
correspondem a atividade metalinguistica sobre o OT em tela, como evidenciamos
anteriormente. A diade Ca_Ig nos seus comentarios desdobrados sugerem uma concorréncia
entre 0 ponto e a virgula (Processo 3, TD1, TD2) e aponta uma relacdo semantica entre 0 uso
da virgula e o uso do ponto (Processo 8 (TD3). Diferentemente, a diade Ma_So, por meio do
unicocomentario desdobrado (Processo 8, TD1), sugere que existe uma marca gréfica, a virgula,
que serve para respirar, que ndo pode ser esquecida quando se escreve um texto, assim como

aconteceu com a dupla de alunas francesas, analisada por Calil et al (2022).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio do nosso trabalho, deparamos-nos com um corpus constituido por 67 textos
de alunos recém-alfabetizados produzidos por uma turma de 2° ano de uma escola particular da
cidade de Maceio, coletado em 2012. Desse montante, 46 foram produzidos de forma
colaborativa. Na primeira etapa da pesquisa, trabalhamos com o produto - o ME-, fazendo o
levantamento de quantas MP ocorreram no montante de ME e quais marcas de pontuagdo mais
se destacaram.

Na fase inicial, ou seja, no primeiro contato com os textos, ja vislumbramos a riqueza
do projeto didatico intitulado “Contos do Como do Por que”, 0 que resultou no registro filmico
de 10 processos de escrita colaborativa de duas diades e na escritura de 67 manuscritos de
narrativas ficcionais do género contos etiol6gicos.

A escola na qual se desenvolveu o projeto, a época, era centrada na proposta
construtivista. Essa préatica estd baseada em estudos cientificos que se concentram em como as
pessoas cognitivamente aprendem. Ou seja, a partir do repertério que o aluno ja tem, vao-se
construindo novas junturas, novas articulacfes. A base tedrica dessa proposta foi estruturada em
meados do século XX por Jean Piaget e psic6logos soviéticos, dentre os quais Vygotsky, sendo
mais divulgado no Brasil.

O pais comecou a usar essa proposta de ensino a partir da década de 1980, mais
precisamente na Escola da Vila, escola particular de Sdo Paulo, da qual Calil era professor a
época. A influéncia do construtivismo na educacdo brasileira pode ser verificada nos
documentos oficiais como, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases (1996) e no atual Plano
Nacional de Educacdo — PNE (2014). Ha posicdes dispares sobre essa base tedrica, mas ndo
convém entrar no cerne dessa questdo neste trabalho. Ao que tudo indica, a base construtivista
ou socioconstrutivista se coaduna bem aos estudantes com pais letrados, que, em grande parte,
possuem um nivel de letramento e de condicéo financeira, que oportunizam o desenvolvimento
do processo de base alfabética de seus filhos e, por extensdo, estimulam, em muito, praticas
voltadas a leitura e a escritura.

Os registros capturados, ao longo do projeto pelo SR, em momento algum apontaram
resisténcia dos alunos diante de cada consigna apresentada pelas professoras (houve alternancia
de professoras na turma no decorrer do projeto). Ao contrario, a fala de Ca: “Que sorte nossa
de participar disso, né? Acho até que a gente vai aparecer na TV” (Processo 6, turno 218),
evidenciou o prazer em participar do projeto, de escrever a dois um unico texto e de ter esse

momento registrado por video e audio.
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A investigagdo, aqui apresentada traz especificidades que dificultam localizar trabalhos
através de pardmetros equivalentes, ou seja, analisa as marcas de pontuacdo no produto e no
processo de escrita colaborativa de alunos recém-alfabetizados, capturados no ambiente
ecologico de sala de aula.

Dizendo de outra maneira, a sala de aula ecoldgica é a sala no seu estado natural,
preservada, ou seja, 0s participantes estdo conscientes que estdo fazendo parte do projeto e que
estdo sendo filmados. Contudo, vale salientar que, ap6s o equipamento ser instalado, os
pesquisadores ndo ficam presentes na sala de aula e nao interferem no trabalho pedagdgico do
professor. Rapidamente, as criancas se adaptam ao equipamento e seus comportamentos, suas
falas ndo sdo elaboradas para determinado fim, mas, sim, sdo falas espontaneas, naturais. Este é
0 ambiente ecoldgico na compreensdo de Calil e colaboradores, diferentemente, do que
descrevem outros pesquisadores, a exemplo de Hall (1999).

Outrossim, é cabivel dizer que essa observacao, nesse ambiente ecoldgico, é permeada
pelo projeto didatico “Contos do Como e do Por que”, sugerido pelo grupo do LAME. No
projeto, verifica-se uma proposta concernente ao trabalho de base construtivista, ja adotado pela
escola, mas também propde uma pratica de producdo textual pouco utilizada no meio
pedagogico: proposta de Escrita Colaborativa.

Cabe ressaltar que, como descreve Felipeto (2019), entendemos a escrita colaborativa
como uma situacdo em que dois ou mais participantes assumem o compromisso de escrever
conjuntamente um Unico texto. Considerando as dificuldades inerentes ao ato de escrever
textos, as dificuldades que as criancas tém de coordenar varios aspectos a0 mesmo tempo, 0s
PCN (1997) j& propunham planejar o texto coletivamente (o enredo da histéria, por exemplo)
para que, depois, 0 aluno pudesse escrever a sua versdo em pares. O referido documento
corrobora a pratica adotada pelo LAME e, considerando o aporte te6rico que embasa a nossa
pesquisa, “a presenca do outro pode suscitar um processo de reflexdo sobre a linguagem”
(Felipeto, 2009).

Nossos resultados evidenciam e apresentam a importancia da escrita colaborativa
permeada por conflitos cognitivos que permitem aos alunos examinarem seus pensamentos,
recorrentemente, acompanhados por enunciados que exibem atividades de reflex@o sobre a
lingua. A captura multimodal que registra a interacdo entre as diades, para além de revelar o
OT de decisao a cada momento, permite o0 acesso ao conhecimento metalinguistico acionado
para a tomada de decisdo (Barbeiro et al, 2021).

A questdo que delineou nosso trabalho, a partir de uma abordagem linguistico -

enunciativa, investigou as marcas de pontuacdo de frase (MPF) deixadas por escreventes recem-
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alfabetizados enquanto inventavam e linearizavam contos etioldgicos. Nosso corpus foi
constituido por dois subconjuntos: 1. Produto textual, composto por 67 ME, produzidos
individualmente e de forma colaborativa e 2. Processos de producdo textual, 20 no total, sendo
10 de uma diade e 10 de outra.

No primeiro subconjunto, mapeamos todas as marcas de pontuac¢éo usadas em todos 0s
manuscritos. A partir dessa identificacdo, listamos os seguintes tipos de MPF no produto textual:
letra maiuscula, virgula, ponto final, ponto de interrogacdo, ponto de exclamacdo, ponto e
virgula, travessao, sendo as mais usadas a letra maiuscula (226), o ponto final (129) e a virgula
(111).

Além disso, verificamos que tanto nas producGes das narrativas ficcionais produzidas
individualmente quanto nas produzidas em dupla, houve, ao longo da execugdo do “Projeto
Didatico do Como e do Por que”, o aumento do uso de marcas de pontuacao, exceto, por uma
rara excecdo, anteriormente, apresentada (Figura 7: Manuscrito escolar sem MPF). A extensao
textual, medida através do nimero de palavras, ratifica a eficacia do trabalho colaborativo de
produzir a dois um unico texto.

Contudo, cabe a nos destacar que os alunos envolvidos no projeto tinham uma boa
posicdo socioecondmica, estudavam numa escola de classe média alta, estavam imersos em
praticas de letramento, quer promovidas pelo “Projeto do Como e do Por que”, quer pelo projeto
de leitura desenvolvido pela escola dando acessos a variados livros paradidaticos e a outros
materiais de suporte pedagogicos. 1sso ndo significa dizer que outros alunos, em condicdes
distintas, ou seja, de classe menos favorecida também ndo sejam capazes de produzir ME
equivalentes se submetidos & mesma pratica pedagogica.

No segundo subconjunto, foram analisados os momentos em que as duplas inscreveram
as MP ponto final e virgula, tendo como objeto de analise os comentarios espontaneos
associados a esses objetos textuais. Neles, identificamos trés modos de ocorréncias de
inscri¢Oes desses sinais:

1. Inscrigdo sem verbalizag&o;

2. Inscricdo com verbalizacdo do termo linguistico;

3. Inscricdo com verbalizagdo do termo linguistico com comentarios.

Os resultados revelam que o ponto e a virgula foram inscritos em maior quantidade sem
verbalizacdo do termo linguistico. No total, foram inscritos pela dupla Ca_lg 24 pontos e 35
virgulas sem a verbalizacdo do termo linguistico e pela dupla So_Ma foram inscritas sem
verbalizagdo 15 pontos e 28 virgulas.

Quanto as inscrigcdes com verbalizacdo do termo linguistico, Ca_lg inscreveram 13
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pontos e 4 virgulas e So_Ma inscreveram 2 pontos e 6 virgulas. A terceira ocorréncia analisada
teve um percentual ainda menor. Os termos verbalizados seguidos de comentérios foram poucos
entre as diades analisadas. A diade Ca_lg verbalizou e comentou 3 pontos, sendo apenas um,
seguindo de comentario desdobrado. A virgula apresentou uma quantidade maior de ocorréncia
verbalizada e comentada por eles: 7 no total, sendo 3 seguidas de comentérios simples e 4
seguidas de comentérios desdobrados. J& diade So_Ma, ao longo da execugdo do projeto
didatico, ndo apresentou nenhuma inscri¢do de ponto seguida de comentario, porém, a virgula
foi inscrita, verbalizada e comentada por elas 3 vezes, mas, apenas uma virgula teve a
verbalizagdo do termo linguistico seguida de comentario desdobrado.

Olhando para esses dados, vemo-nos inclinados a concordar com Vieira (2012), que nos
alerta que, em geral, 0s sujeitos pouco explicitam seus procedimentos para pontuar. Esse fato
pode se dar por ndo possuirem, dadas as idades em que se encontram, uma consciéncia
metalinguistica necesséria a tal feito.Todavia, podemos confirmar que dado o quantitativo de
comentérios desdobrados que encontramos no NOsso corpus, cinco no total, nos mostram a
génese do processo de pontuacao.

Essa raridade torna esse resultado ainda mais significativo, pois 0s cinco comentarios
desdobrados sobre os usos do ponto e da virgula destacados nos processos das diades sdo
exemplos pertinentes de atividades metalinguisticas. A metalinguagem tem sido objeto de
Camps em varios estudos (Camps, 1994; Camps e Ribas, 1997), os quais produziram resultados
importantes. Um deles é que os alunos sdo capazes de planejar e revisar textos desde que
obtenham as condi¢des adequadas no processo.

S&0 muitos os aspectos a considerar quando se trata de produzir e revisar um texto: a
intencdo pragmatica, coeréncia, adequacdo lexical, pontuacdo, ortografia e a legibilidade. Os
processos analisados nos permitiram observar que, por varias vezes, a professora orienta que
os alunos devem parar para ler o que escreveram. E nesse momento, que a escrita colaborativa
ganha relevo, pois a revisdo acontece entre dois interlocutores em diferentes momentos e
culmina com a participacao da professora no “momento leitura”. E, por vezes, ¢ nesse momento,
gue acontecem as rasuras. Logo, do ponto de vista cientifico, somente refletindo sobre o que
incidem as rasuras € que podemos perceber mais seguramente quais aprendizado(s) esta(do) em
curso em dado momento e essa reflexdo pode fornecer orientagbes e instrumentos para
melhorar a préatica do trabalho do professor.

Nossa andlise aponta que, ao longo do projeto, a dupla Ca_Ilg evoluiu no uso da MP
ponto. Essas marcas de pontuagdo passaram a ser mais usadas, intratextualmente, como

delimitadores de unidades internas, ou seja, como delimitadores de frase, interagindo com letras
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mailsculas para iniciar a sentenca subsequente. Embora, o Unico comentério desdobrado
envolvendo essa MP néo tenha sido, necessariamente, sobre a funcdo do ponto na frase, mas
sim de um comentario de natureza grafico-espacial.

Revela, ainda, que a diade de meninas é a Unica que associa a virgula a marca de pausa
ou respiracéo evidenciando a influéncia da instrugéo escolar. Para elas, assim como aconteceu
com as alunas francesas, pesquisadas por Calil, et al (2022), existe uma marca gréfica, no caso,
a virgula, que serve para respirar. Ja o uso do ponto para fechamento de historias é observado
nos processos das duas diades e parece se sobrepor ao uso de virgula para fechamento de frase.

Além disso, mostra que o ponto e a virgula foram usados com pouca diferenciagdo em
suas funcdes linguisticas e semanticas. Ora a virgula é inscrita na posic¢éo de ponto ora 0 ponto
¢ inscrito na posicdo da virgula. Os comentarios espontaneos verbalizados e desdobrados nos
indicam que o uso congruente dessas MPF estd coligado a nocdo de frase, ainda néo
instabilizada.

Tudo isso nos leva a considerar que a escrita precisa de niveis mais elaborados de
explicitacdo do que a producao verbal oral. Myhill (2011) enfatiza que o ato de escrever requer
planejamento, reflexdo, revisdo. A nosso ver, o planejamento orientado pela professora consistia
em fornecer, prioritariamente, orientacdes quanto a estrutura composicional do género: “Vocés
lembram do que a tia falou:: no na producéo anterior, que os contos é explicando o porqué das
coisas?”, “Quem lembra também, que sempre no conto de origem:: tem o qué que a tia falou?
Um conflito, né? Geralmente é resolvido né, no conto a gente sempre arruma uma solugdo”.

E, em relacdo a revisdo, orientava: “Escreve uma frasezinha... volta com a sua dupla e
Ié novamente, ndo €? Pra o conto poder ter aquele planejamento, pra ficar bem legal né! com
comego, meio e fim”, “se 0 coleguinha ndo estiver comegando, iniciando com letra maiuscula”.
“Leia novamente para ver se vai repetir se ta repetindo muitas palavras néo €, se tem muitas
palavras iguais”.

Notadamente, essas criancas ja atendem ao que € sugerido pela professora, produzem
contos etiologicos, fazem varias paradas durante o processo para ler o que escreveram, mas ndo
poderiamos deixar de observar que, durante todo o tempo em que o projeto foi executado, sdo
raras as vezes que a professora menciona a pontuacdo no texto. E, quando o faz, menciona téo
somente a letra maitscula “se o coleguinha ndo estiver comecando, iniciando com letra
maiuascula”, ou seja, chama a atencéo para letra maiuscula no inicio do texto.

Embora, nos processos analisados, a professora raramente conduza o olhar das criancas
para importancia da pontuagdo na organizagdo dos textos, as duas diades usam-na com uma

frequéncia significativa. O ensino da pontuacdo faz parte do curriculo ou as criangas pontuam
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por que tém contato com os textos e partem do principio da observagdo? Essa pergunta é
retdrica, pois ndo sdo as nossas questdes de pesquisas, tampouco, poderiamos responder apenas
observando o recorte analisado.

O mais importante € destacar que a pratica de escrita colaborativa pode e deve ser
expandida em qualquer contexto escolar, seja em escola particular ou publica, dada a sua
eficacia. “A anélise sobre o que comentam em relacdo a determinados objetos textuais pode ser
um forte indicio dos conteldos que precisam ser ensinados e do modo como os alunos se
apropriam deles e os relacionam aos manuscritos em curso” (Calil, 2017, p. 190). A
mobilizacdo do conhecimento gramatical no processo de escrita tende a consolidar o préprio
conhecimento gramatical atribuindo-lhe uma funcionalidade (Barbeiro, 2020).

Durante cada processo, percebemos a troca de ideias entre os pares ou a ideia de um
complementando a ideia do outro, um prestando a atencdo ao que o outro fazia para numa
situacdo semelhante agir de igual forma. Os textos dialogais mostram que, as vezes, é preciso
abrir méo ou negociar inclusive os temas a serem abordados. Este formato de escrita é de suma
importancia para a pratica de producdo textual em sala de aula, uma vez que instaura uma
ocasido discursiva favordvel a recepcdo/associacdo de ideias e conhecimentos para
compartilhar (Felipeto, 2019).

E importante ressaltar que, infelizmente, sdo raras as préticas relacionadas ao ensino de
lingua escrita que sugerem um olhar diferenciado sobre o manuscrito como um dos produtos de
acOes didaticas voltadas para o ensino e o0 aprendizado da escrita (Calil, 2008). Dito isso, essa
pesquisa defende que os manuscritos escolares sejam considerados objetos de ensino e
aprendizagem, ou seja, objeto de reflexdo, uma vez que por meio dele é possivel monitorar o
processo de producéo.

A experiéncia com essa pesquisa tem nos levado a direcionar a préatica de escrita
colaborativa, ainda de forma embrionéria, entre os professores e alunos do Sistema de Ensino
em Sdo José da Laje-AL, municipio situado na Zona da Mata alagoana, no qual colaboramos
como técnica de ensino e formadora de professores. A pratica foi socializada e testada, a
priori, entre os professores e, aos poucos, estendida para os alunos do 2° ano do ensino
fundamental das escolas urbanas.

Essa estratégia metodoldgica foi bem aceita pelos professores e pelos alunos. Os
manuscritos escolares que antes eram entregues aos alunos e, por vezes, descartados sem a
devida apreciacdo ganharam um novo status. A partir dessa pesquisa, o olhar para as primeiras
producdes dos alunos passou a ter um significado diferente para o pesquisador, para 0S

professores, para 0s coordenadores e para os técnicos da SMED com os quais compartilhamos
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anossa pesquisa.

Destarte, ao observarmos os ME produzidos por nossos alunos, considerando apenas o
produto, junto com professores do 2° ano do ensino fundamental e seus respectivos
coordenadores, percebemos o quanto eles tém a nos dizer. A partir deles, pudemos avaliar as
habilidades j& desenvolvidas pelos alunos, bem como outras que ndo foram consolidadas, tais
como: segmentacdo, transi¢ao da letra bastdo para a cursiva, estrutura composicional, questdes
ortograficas que apresentam maiores dificuldades de ser escritas, as marcas de pontuacgéo -
considerando a visdo da Nina Catach (1980) que a expande para além da descri¢do arrolada nos
manuais didaticos - dentre outros aspectos linguisticos.

Essa reflexdo gramatical, com base nas escolhas e decisdes dos alunos durante a
atividade de escrita, realizada individualmente ou em grupo, pode ser estendida para além do
manuscrito. A partir dos ME e com base nas rasuras, o professor pode refletir, com seus pares,
além de refletir conjuntamente com a turma sobre determinado aspecto gramatical e, pode
ainda, solicitar aos alunos para falarem sobre as suas construgdes.

No processo, evidenciado pelo SR, pudemos perceber a importancia da intervencao do
professor durante a atividade de escrita colaborativa. Ele precisa participar dessa escrita
conjunta e explicitar as relagdes linguisticas, integrando nelas os termos metalinguisticos. Pode
inclusivamente estabelecer a ligacdo com o ensino de contetdos gramaticais realizado noutras
aulas (Barbeiro, 2020).

Analisar as MP a partir dos comentarios desdobrados realizados por criangas recém-
alfabetizadas, considerando a analise multimodal e microgenética, torna o tema ainda mais
desafiador, mais significativo, pois o invisivel torna-se visivel, como pudemos verificar na
andlise da dupla Ca_Ig e So_Ma.

Os poucos comentarios desdobrados analisados evidenciaram que ha indicacdo de que
0 ndo uso ou o uso intercambiavel do ponto e da virgula esta associado a formacéo da nocéo de
frase e as possibilidades de divisdo interna da frase. Além disso, revelaram que o uso de ponto
para fechamento de historia parece se sobrepor ao de ponto para fechamento de frase e, por fim,
identificamos o uso da virgula associada & pausa, refor¢ando a influéncia da instrucédo escolar.
“Sem saber o que ¢ frase, ainda que se conhegam esses termos linguisticos e a emergéncia de
um conhecimento implicito sobre suas funcdes, parece dificil verbalizar uma justificativa ou
explicacdo linguistica” (Calil, et al, 2022).

Em suma, reiteramos que a pontuacdo € um tema instigante e inesgotavel que merece
estudo sobre diferentes perspectivas. Esperamos que as reflexdes, os levantamentos, as analises

e os didlogos estabelecidos possam colaborar com professores a refletirem sobre as suas praticas
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pedagogicas e contribuam com estudos que se interessam pelo ato de escrever no contexto de
sala de aula de forma colaborativa.
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ANEXOS

Anexo 1 - Contos sugeridos para leitura no projeto Contos do Como e do Por que

1. Por que o morcego s6 voa de noite
(BARBOSA, 2001, p. 09-14)

19. O fedor do gamba (ZATZ; ABREU,
2010, p.19-22).

2. Por que o porco vive no chiqueiro
(BARBOSA, 2001, p. 15-18)

20. Como surgiram 0s morcegos
(ZATZ: ABREU, 2010, p. 23-26).

3. Por que o camaledo muda de cor
(BARBOSA, 2001, p. 19-24)

21. Peixeando daqui, peixeando dali, os
peixes foram morar no mar (ZATZ;
ABREU, 2010, p. 27-30).

4. Por que o cachorro foi morar com o
homem (BARBOSA, 2001, p. 25-30).

22. Por que os caranguejos nao tém cabeca
(ZATZ: ABREU, 2010, p. 31-34).

5. Por que a zebra é toda listrada
(BARBOSA, 2001, p. 31-34).

23. Como a lebre foi parar na lua (ZATZ,
ABREU, 2010, p. 35-38).

6. Por que a girafa ndo tem voz
(BARBOSA, 2001, p. 35-40).

24. Como surgiram as linguas (ZATZ,
ABREU, 2010, p. 39-42).

7. Por que 0 macaco se esconde nas arvores
(BARBOSA, 2001, p. 41-45).

25. A casa do caracol (ZATZ: ABREU,
2010, p. 43-48).

8. Amigos,
(BARBOSA, 2004, p. 05-15).

mas ndo para sempre

26. O pescoco da girafa (ZATZ; ABREU,
2010, p. 49-52).

9. O jabuti de asas (BARBOSA, 2004, p.
16-24).

27. Por que o coelho tem orelhas
compridas (ZATZ; ABREU, 2010, p. 53-
55).

10. Por que a galinha-d'angola tem pintas
brancas? (BARBOSA, 2010, p. 04-15).

28. A pele nova da mulher velha
(MUNDURUKU, 2005, p. 21-26).

11. Por que o porco tem o focinho curto?
(BARBOSA, 2010, p. 17-25).

29 Por que o sol anda tdo devagar?
(MUNDURUKU, 2005, p. 27-36)

12. Por que o sol e a lua foram morar no
céu (BRAZ, 2005, p. 08-11).

30. Como os primeiros homens nasceram
(LODY, 2009, p. 06-09)

13. A origem da morte (BRAZ. 2005, p.12-
13).

31. Ogum aquele que veio para ensinar
(LODY, 2009, p. 10-14)

Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012.



Anexo 2 - Manuscrito acompanhado do desenho livre
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Na proposta do projeto didatico “Contos do Como e do Por que” 0s alunos participaram

de duas producdes individuais e colaborativas. A seguir disponibilizamos o Unico manuscrito

do nosso corpus que estd acompanhado do desenho. O manuscrito foi escrito por Ma, uma das

alunas que forma a diade com a qual trabalhamos na nossa pesquisa.
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Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012
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Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012

Nos primeiros estudos sobre a relagdo imagem - texto realizado por Roland Barthes
(1977) ele afirma que as imagens relacionam-se com o texto de trés formas distintas:
Ancoragem, ilustracdo, relay. Na primeira, a linguagem tem claramente a fungéo de elucidacéo,
0 texto guia o leitor pelos significados da imagem. Na segunda forma € o inverso: é a imagem
que da suporte a leitura do texto. Nesse caso, 0 texto é o elemento principal e a imagem o
interpreta num contexto especifico. Na terceira forma um modo apoia o outro, eles sdo

complementares como na histéria em quadrinhos.

N&o temos a pretensdo de realizar a analise de imagem texto a ndo ser por mera



163

curiosidade. Assim, de modo impreciso, ousamos dizer que a imagem intitulada “a Joaninha e
a formiga”, provavelmente, se encaixe na segunda forma detalhada por Barthes, pois o texto,

como elemento principal, guia as imagens. Ma comp®e uma tirinha dividida em trés quadros.

_{QA .Q»i' _‘; ] »1 f
Al v dananaaa s e AN

Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012

No primeiro ela desenha a floresta cheia de animais e todos dizendo “ndo” para a
joaninha que esta procurando amigos para brincar correspondendo. A imagem corresponde a

primeira parte do texto na qual a joaninha procura alguém para brincar e recebe varios nd0000s.

§¢ 4

4N~M N

Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012

No segundo quadro, ela desenha a joaninha que encontra uma formiga que € a Gnica que

diz “sim”.
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Fonte: LAME, Dossié Criar e Recrear, 2012

E, por fim, na terceira cena, as duas, a joaninha e a formiga, juntas no chdo como
amigas... E foram felizes para sempre. Vale salientar que ela provavelmente conhece historias
em quadrinhos, pois ela segue a estrutura de uma, inclusive usando os baldes de fala. As
imagens revelam ainda que o enredo se passou durante o dia. No primeiro quadro o sol aparece
surgindo, céu azul, cheio de nuvens, no segundo o sol aparece mais intenso, a cor laranja é bem
forte e, no terceiro quadro o sol aparece com cores menos intensa, ou seja, ha uma mudanca

que conota a passagem do tempo.
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