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RESUMO

Em pesquisas sobre a revisdo textual efetivada por escreventes novatos € comum tomar como
categoria de andlise os problemas ortogréaficos ocorridos no texto produzido. Mesmo 0s
estudos que discutem esse problema a partir da atividade de producdo escrita consideram a
escritura de palavras isoladas em contexto experimental, fora de situacfes reais de producdo
textual. Este trabalho discute os problemas ortograficos ocorridos durante o texto em curso
produzido em sala de aula e o que alunos recém alfabetizados comentam sobre eles. Para isso,
coletamos 10 manuscritos escolares e seus respectivos processos de escritura colaborativa.
Em cada processo, dois alunos brasileiros (Caio e Igor) de um 2° ano da escola primaria
escrevem juntos uma historia inventada. A cada proposta feita pela professora, um deles
ficava responsavel por escrever e o outro por ditar, alternadamente. Utilizamos como recurso
metodoldgico o registro filmico oferecido pelo Sistema Ramos, que permite noSso acesso
sincronizado da ocorréncia grafica de erros e os comentarios feitos pelos alunos quando
reconhecem ou antecipam esses problemas ortograficos. Foram escritas 809 palavras nas 10
producdes, havendo a ocorréncia de 93 erros ortograficos. Desses 63 ndo foram reconhecidos
pela diade e 30 foram reconhecidos. Nos processos, houve o reconhecimento de 94 objetos
textuais e 192 comentérios, sendo 145 comentarios simples e 47 comentarios desdobrados.
Quando se da o reconhecimento pelos alunos, diferentes tipos de problemas ortograficos sao
identificados, envolvendo, por exemplo, a relacdo letra-som (E ou I; O ou U; QU ou C; C, S,
Z ou SS; R ou RR; X ou CH), os usos de hifen; a nasalizacdo em final de silaba ou
conjugagdo verbal (M ou AO). Os comentarios feitos por Caio, sobre alguns destes
problemas, indicam um maior conhecimento linguistico, explicitando para Igor certas regras e
normas ortograficas que podem contribuir para seu aprendizado.

Palavras-chave: Escritura a dois. Revisdo Ortografica. Reflexdes ortogréaficas.



RESUME

Des recherches scientifiqgues a propos de révisions textuelles faites par des nouveaux
apprenants mettent en évidence la récurrence d’établir comme catégorie 1’analyse des
problemes orthographiques trouvés sur ces textes. Méme les études qui discutent ce probléme
a partir de la production écrite, ils considérent 1’écriture de mots isolés dans un contexte
expérimental, hors de situations reelles de production textuelle. Ce travail discute les
problemes orthographiques qui se produisent pendant la production du texte dans les salles de
classe et quels sont les commentaires émis par les éléves qui viennent d’étre alphabétisés.
Pour cela, on a collecté 10 manuscrits Scolaires et leurs respectifs processus d’écriture
collaborative. Pour chaque processus d’écriture, deux ¢€leves brésiliens (Caio et Igor) de la
deuxiéme année de ’école élémentaire brésilienne écrivent ensemble une histoire inventée. A
chaque proposition faite par le professeur, I’'un des deux s’occupait d’écrire et 1’autre de
dicter, en changeant de fonction. On a utilisé une ressource méthodologique filmique offerte
par le systétme Ramos, qui permet notre acces synchronisé de 1’occurrence graphique des
erreurs et les commentaires faits par les éléves quand ils reconnaissent ou anticipent ces
problemes orthographiques. Huit cents mots ont été écrits sur 10 productions, il y a eu
I’occurrence de 93 erreurs orthographiques. Parmi ces erreurs, 63 n’ont pas été reconnues par
la dyade et 30 ont €té reconnus. Dans le processus, il y a eu la reconnaissance de 94 objets
textuels et 192 commentaires, 145 commentaires simples et 47 commentaires dépliés. Quand
la reconnaissance est faite par des éleves, ces différents types de problemes orthographiques
sont identifiés, en utilisant, par exemple, la relation lettre-son (Eou | ; Oou U ; QU ou C; C,
S, Z ou SS ; R ou RR ; X ou CH), les usages de trait d’union ; la nasalisation a la fin de
syllabes ou conjugaisons verbales (M ou AO). Les commentaires faits par Caio sur une partie
des problemes, indiquent une plus grande connaissance linguistique, en explicitant a Igor
certaines regles et normes orthographiques qui peuvent contribuer a son apprentissage.

Mots-clés: Ecriture & deux. Révision Orthographique. Réflexions orthographiques.
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1
CONSIDERACOES INICIAIS

“Margo 12. Tanto trabalho para redigir a carta de resposta a uma
diretora de servico publico que me mandou observacdes sobre
uma cronica que publiquei no Jornal do Brasil. Problema: achar
0 tom adequado, a palavra justa, a expressdo medida e
insubstituivel, nem mais nem menos. Chego a concluséo de que
escritor € aquele que ndo sabe escrever, pois quem nao sabe
escreve sem esforco. J& Manuel Bandeira era de outra opinido:
“Se vocé faz uma coisa com dificuldade, € que ndo tem jeito
para ela.”. Duvido”.

O observador no escritorio

Carlos Drummond de Andrade

Iniciar essa tese com uma citacdo de Carlos Drummond de Andrade revela a busca por
palavras que expressassem a natureza da escrita, da ardua tarefa de escrever um texto. Com
suas palavras, ele reconhece que trata-se de uma tarefa carregada de esforco, uma vez que é
uma atividade constituida por idas e vindas, num movimento pendular entre escritura e
reescritura, de escolha de palavras, durante os processos de planejamento, escritura e revisao.

Considerando a opinido de um poeta classico da literatura brasileira, portanto, um
escrevente experiente, podemos dizer que escrever e revisar um texto ndo sao tarefas simples.
Especialmente, se pensarmos num escrevente iniciante.

O processo de escritura de um texto, de acordo com Antunes (2003), compreende
passar por varias etapas interdependentes e intercomplementares, que vao desde o

planejamento, passando pela escrita propriamente, até 0 momento posterior da revisdo e da
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reescrita, procedimentos que ajudam a explicar o grau de dificuldade comentado por
Drummond.

No planejamento, o escrevente vislumbra o que vai ser escrito. Através de um roteiro,
de uma lista de argumentos. Em resumo, o escrevente, ao planejar, organiza as ideias e inicia
a escritura.

Seguindo as explicacdes de Antunes (2003), nessa primeira etapa, 0 sujeito é
responsavel por algumas atividades, tais como: ampliar seu repertério; delimitar o tema e
escolher o ponto de vista a ser tratado; eleger o objetivo, a finalidade com que vai escrever;
escolher os critérios de ordenacdo das ideias, das informacdes; prever as condi¢bes dos
possiveis leitores; considerar a situacdo em que o texto vai circular; decidir quanto as
estratégias textuais que podem deixar o texto adequado a situacao; estar seguro quanto ao que
pretende dizer a seu parceiro; enfim, estar seguro quanto ao nucleo de suas ideias e de suas
intengdes.

Na segunda etapa, na escritura ou formulacdo do texto, propriamente dito, o sujeito
coloca no papel o que foi planejado; realiza a tarefa motora de escrever; cuida para que todos
os itens planejados sejam todos cumpridos; enfim, essa é uma meta intermediaria, que prevé a
atividade anterior de planejar e a outra posterior de rever o que foi escrito.

A revisdo € a etapa para o0 sujeito rever o que foi escrito; confirmar se os objetivos
foram cumpridos; avaliar a continuidade tematica; observar a concatenagdo entre os periodos,
entre os paragrafos, ou entre os blocos superparagraficos; avaliar a clareza do que foi
comunicado, avaliar a adequacdo do texto as condi¢des da situacao; rever a fidelidade de sua
formulagdo linguistica as normas da sintaxe e da seméntica, conforme prevé a gramética da
estrutura e da lingua; rever aspectos da superficie do texto, tais como a pontuacdo, a ortografia
e a divisdo do texto em paragrafos.

Cada uma dessas trés etapas cumpre uma funcao especifica e essencial para garantir
sentido e coeréncia ao texto. Nesse processo, a revisdo € um procedimento que chama a
atencdo, posto que seja momento em que o escrevente analisa o que foi escrito alternando de
papeis: ora é 0 escrevente, ora € o revisor do proprio texto, que preocupado com o leitor,
modifica o texto na intencéo de deixa-lo coerentemente interpretavel, adequado.

Nesse processo de escritura e revisdo de texto, as reformulacdes, correcdes e auto-

correcdes sdo procedimentos inerentes ao ato de escrever. Para Gaulmyn (1987),

[A reformulagdo] é marcada formalmente pelo retorno explicito de uma mesma
estrutura de enunciado, retorno lexical, morfossintatico e/ou semantico. As
diferentes variantes de reformulacdo sdo a paréafrase, a defini¢do, a correcdo, a
repeti¢do (...) sdo auto-reformulacbes ou hetero-reformulages quando se trata do
enunciado do mesmo locutor ou ndo. Elas sdo, enfim, autoiniciadas ou
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heteroiniciadas quando o locutor reformula sua prépria iniciativa ou é solicitado
pelo outro (M. M. DE GAULMYN, 1987, p. 168).

Esses processos, instaurados pelo escrevente ou por seu parceiro, numa situagdo de
escritura a dois, deixam evidéncias do grau de reflexio do escrevente e sdo representadas pela
rasura.

Alguns pesquisadores como Fabre (1987, 2004, 2013), Gaulmyn (1987), Abaurre,
Fiad e Mayrink-Sabinson (1997), Calil (1998, 2004, 2008a, 2009, 2016), Apotheloz (2001,
2005), Boré (2002-2003), Felipeto (2003, 2008), Lopes (2005), Crinon, Marin e Cautela
(2015), Santos e Calil (2016), investigaram como 0s escreventes iniciantes, criam, rasuram e
re/formulam o seu texto.

No entanto, destacamos que essa pouca producdo cientifica, revela dois aspectos
distintos: de um lado, a rasura, propriedade inerente ao ato de escrever, ainda é vista como
algo negativo, “como uma marca que deve ser eliminada, pois suja o texto que, por isso
mesmo, deve ser passado a limpo”. (CALIL, 1998, p. 59). Seguindo essa linha e, de acordo
com o pesquisador, “a visibilidade da rasura, enquanto mera correcdo do que esta errado,
parece impedir que ela se coloque como objeto de investigacdo. A rasura é tomada como algo
transparente, evidente, natural” (CALIL, 2009, p, 56). Dessa forma, suscita pouco interesse
pelos pesquisadores da linguagem.

Por outro lado, apesar da pouca visibilidade, a rasura conquista espaco e, ao ser
investigada, desmistifica aquela percep¢do do senso comum de que “aquele que escreve bem,
rasura pouco. Quem escreve mal, rasura muito”. E nessa linha de pensamento que Drummond
manifesta: “quem ndo sabe escrever escreve sem esfor¢o”. Ainda nesse sentido, como diz
Millor Fernandes (1994), “para fazer uma frase de dez palavras sdo necessarias umas cem”.

Diante dessas especificidades, ensinar a escrever textos coerentes e coesos € um
desafio. Principalmente quando se trata de escreventes recém-alfabetizados®. Nesse processo,
o professor de portugués se depara com questionamentos que cerceiam a sua pratica e que
convoca algumas reflexdes: ensinar producdo textual em sala de aula de forma a contemplar
as etapas de planejamento, formulacdo e revisdo; selecionar um género especifico para
realizar essa tarefa; refletir sobre a forma pela qual a produgéo de texto interfere no processo
de letramento do aluno.

Em meio a complexidade deste ensino e sua aprendizagem, esse professor de lingua

portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental necessita de um parametro que oriente sua

! Consideramos como alunos recém-alfabetizados aqueles que acabaram de passar pelo processo de alfabetizagdo
e estdo iniciando a escrita de seus primeiros textos. Sdo os alunos do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.
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pratica. Nesse sentido, encontramos nos documentos curriculares oficiais do ensino brasileiro
algumas observagdes sobre um aspecto essencial no que se refere & producdo de textos: a
reflexdo metalinguistica, ponto-chave da nossa discusséo.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN — Lingua Portuguesa) a
pratica de andlise e reflexdo sobre a lingua permite que se explicitem saberes implicitos dos
alunos, abrindo espago para sua reelaboracéo, ou seja,

ela implica uma atividade permanente de formulacdo e verificacdo de hipdteses
sobre o funcionamento da linguagem que se realiza por meio da comparagdo de
expressdes, da experimentacdo de novos modos de escrever, da atribuicdo de novos
sentidos a formas linguisticas ja utilizadas, da observagdo de regularidades (no que
se refere tanto ao sistema de escrita quanto aos aspectos ortograficos ou gramaticais)
e da exploracdo de diferentes possibilidades de transformagdo dos textos
(supressbes, ampliacdes, substituicdes, alteragdes de ordem, etc.). (BRASIL, 1997,
p. 53-54).

No entanto, estd ausente nesse documento consideracfes sobre a rasura, componente
inerente a atividade de escritura. Concordamos com Antunes (2003, p. 59) quando ela diz que
seria proveitoso se o professor de portugués procurasse nao desperdicar o sentido que as

rasuras podem ter, ja que elas sdo indicios, sinais. E, acrescenta que,

a maturidade na atividade de escrever textos adequados e relevantes se faz assim, e é
uma conquista inteiramente possivel a todos — mas é “uma conquista”, “uma
aquisi¢do”, isto €, N80 acontece gratuitamente, por acaso, sem ensino, sem esforco,
sem persisténcia. SupOe orientacdo, vontade, determinacdo, exercicio, pratica,
tentativas (com rasuras, inclusive!), aprendizagem. Exige tempo, afinal.
(ANTUNES, 2003, p. 60).

Ou seja, escrever é sindnimo de esforco. Considerando entdo que o processo de
escritura de um texto é longo e complexo, os estudos em Psicologia Cognitiva (HAYES,
FLOWER, 1980; BEREITER, SCARDAMALIA, 1987) indicam que essa complexidade esta
relacionada a passagem do plano das ideias para o plano da escrita. Essa passagem envolve
um conjunto de fatores que interfere nessa atividade: desde o dominio inicial de habilidades
psicomotoras até aspectos linguisticos, cognitivos, retdricos e comunicacionais.

Durante esse processo, 0 escrevente experiente, evidentemente, lanca méo dos
conceitos que detém para melhorar e/ou ampliar o texto. E o iniciante? Quais sdo 0s
procedimentos que um escrevente iniciante adota para refletir sobre o seu texto durante o seu
processo de escritura? Sdo procedimentos que se assemelham aos dos escreventes
experientes? O processo de escritura a dois poderia favorecer a emergéncia dessa reflexdo?
Quais seriam as dimensOes da escritura colaborativa nessa fase inicial de aquisicdo da

linguagem escrita?
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Esses questionamentos iniciais nos levaram a elaborar a seguinte questdo de pesquisa:
no processo de escritura a dois como escreventes iniciantes reconhecem as relagfes de
diferenca entre o que esta sendo dito, e/ou planejado, e seus efeitos sobre o texto em curso?

Nosso objetivo incide, entdo, em discutir a emergéncia da rasura oral comentada
ortografica (CALIL, 2012a) identificada no processo de escritura em ato de escreventes
iniciantes durante propostas de invencdo de narrativas ficcionais realizadas em diade em
contexto escolar.

A rasura oral comentada (ROC) é constituida no texto-dialogal a partir de trés
caracteristicas:

» pelo retorno enunciativo ao objeto escrito ou dito, nomeado de objeto textual
(OT);

» pelas relacbes de diferenca, marcadas pela negacdo, identificadas pelos
escreventes; e,

» pelos comentérios, simples ou desdobrados, enunciados pelo escrevente no
instante da sua escritura. Esses comentarios sao 0s argumentos que oferecem
pistas sobre o que o aluno estd pensando, que tipo de reflexdo estd

estabelecendo. A ROC entéo é constituida pelo OT e por esses comentarios.

No geral, a ROC permite recuperar a génese da criacdo textual de alunos recém-
alfabetizados em contexto escolar; da acesso ao que um escrevente esta pensando no
momento exato em que escreve; e, mostra o tipo de reflexdo metalinguistica que acontece
quando dois alunos recém-alfabetizados escrevem juntos; indicando assim as potencialidades
da situacéo interativa favorecida pela escritura colaborativa.

Trabalhamos com a hipGtese de que essas reflexbes podem indicar o grau de
letramento da diade, bem como os objetos de ensino valorizados pela professora, podendo ser
considerados como um importante indice do nivel de aprendizagem dos alunos.

Nossa intencdo é esmerilhar o conceito de ROC e, para isso, iremos identificar,
classificar, descrever e analisar as ROC produzidas por uma diade de escrevente recém-
alfabetizada formada por Caio (7 anos e 4 meses) e Igor (6 anos e 10 meses).

Este trabalho esta organizado em cinco se¢fes: a primeira, intitulada “Enunciacao e a
Genética Textual”, esta dividida em duas sessdes. Inicialmente, com a base tedrica utilizada, a
saber, Benveniste (2005, 2006), Flores (2005, 2013), Flores e Teixeira (2005, 2009), Oudeste
e Valério (2014), Bakhtin (1992, 1992b), Bres (2005), buscamos compreender a rasura oral

comentada a partir dos conceitos de enunciagdo, intersubjetividade e dialogismo, pois
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entendemos que a conjuncdo desse aparato tedrico define e caracteriza a rasura oral
comentada, conferindo-lhe uma identidade cientifica. Em seguida, tecemos reflexfes acerca
da intersecdo entre enunciacdo e a Genética Textual através do conceito de rasura. Para
entender a génese da rasura acionamos os estudos de Grésillon (1991, 2007), Biasi (2010),
Willemart (1998). Para isso, estudamos a presenca da rasura nos manuscritos literarios, nos
manuscritos escolares e a rasura em processos de escritura escolar, caracterizando o conceito
de rasura oral, cunhado por Calil (1995).

Na segunda secdo intitulada “A revisdo textual e a escritura colaborativa em contexto
escolar” abordamos a revisdo textual como procedimento cognitivo inerente ao ato de
escritura, considerando que a atividade de revisdo engloba mais outras duas, a saber, a
reformulacéo e a reflexdo, em que resgatamos os estudos de Alamargot e Chonquoy (2001),
Hayes (2004), Roussey e Piolat (2005), entre outros. E 0s procedimentos da escritura
colaborativa em contexto escolar. Como sustentacdo teodrica elegemos 0s campos da
Psicologia Cognitiva e da Didatica da Escrita que pode nos ajudar a responder a seguinte
questdo: quais sdo as vantagens de se escrever a dois? Acreditamos que a situacdo interativa
favorecida pela escritura colaborativa (STORCH, 2005; CRINON, 2012; DOBAO & BLUM,
2013) em sala de aula pode ser considerada como uma estratégia importante para promover a
reflexdo da linguagem escrita por alunos recém-alfabetizados.

A terceira secdo intitulada “A invengdo da ortografia”, trata sobre 0S processos de
ensino e aprendizagem da ortografia e da revisdo ortografica realizadas em contexto escolar.
No primeiro momento, tecemos breves consideracdes sobre o ensino da ortografia na escola
brasileira; em seguida, abordaremos a relacdo entre a ortografia e a producdo de textos,
trazendo a tona os estudos de Fayol e Schneuwly (1987), Fayol e Miret (2005), Morin (2005),
Barbeiro (2007, 2011), David e Chiss (2011), Morin e Nootens (2013). No terceiro momento,
abordaremos a aprendizagem da ortografia entre a regularidade e a singularidade, acionando
os estudos de Carraher (1985), Cagliari (1989, 1999) e Zorzi (1998, 2003), para as
regularidades, e, Calil e Felipeto (2000), Calil (2007), Lopes (2005, 2007) e Felipeto e Lopes
(2012), para estudar as singularidades do erro ortografico. Por fim, abordaremos a revisao
ortografica na escritura colaborativa a partir das pesquisas de Barbeiro (2007), Crinon, Marin
e Cautela (2015).

Na quarta secdo intitulada “Incursdo metodoldgica: um olhar sobre o corpus da
pesquisa”, apresentaremos a sistematizacdo do corpus, que nomeamos de dossié Criar. Para
ter acesso a esse tipo de dado, numa perspectiva ecoldgica, foi criada uma metodologia

especifica de coleta e analise do corpus.
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Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, em que ndo nos preocupamos com
ndmeros ou quantidades de ocorréncias de ROC nos processos de escritura da diade
investigada, mas priorizamos a sua descricao e analise. Dessa forma, procuramos, nesta secao,
explicitar os objetivos e hipdteses desta tese, bem como o percurso metodologico realizado
para atingi-los. Ainda, nesta secdo, apresentamos o tratamento dado aos dados coletados e a
unidade e categorias de analise eleitas.

Vinculada ao grupo de pesquisa Escritura, Texto & Criacdo (ET&C/UFAL) e ao
Laboratério do Manuscrito Escolar (L’AME/UFAL), essa coleta foi realizada por uma equipe
coordenada pelo professor e pesquisador dr. Eduardo Calil, que tem como ponto de partida, a
elaboracdo de um projeto didatico de Lingua Portuguesa para ser aplicado em contexto
escolar. Esse projeto contempla propostas de atividades de leitura e interpretacdo e de
producdo textual a partir de um género eleito e a sua aplicacédo carrega um duplo objetivo: a)
constitui a base para um trabalho sisteméatico de producdo textual em sala de aula; e, b)
alimenta o Banco de Dados do acervo do L’AME.

Assim, o pesquisador elegeu o género “contos etiologicos” e elaborou o Projeto
Didatico “Contos do como ¢ do por que” e a professora do 2° ano do ensino fundamental de
uma escola de Maceié-AL aplicou as propostas de atividades. A professora explicava a
consigna das propostas de atividades de producdo escrita, que estavam sendo filmadas, e os
alunos planejavam, escreviam e revisavam o texto e, por fim, a professora entregava uma
folha em branco para que eles desenhassem e pintassem o conto etiolégico inventado.

A equipe do L’AME filmou os processos de escritura da diade Caio e Igor realizado
durante os meses de abril a junho de 2012. Em cada processo, a diade alternava o papel de
“escrevente” (responsavel pela inscri¢do na folha de papel) e “ditante” (aquele responsavel
por ditar o texto a ser escrito). Organizados em diades deveriam escrever um Unico texto, o
qgue pode ser considerado como uma situacdo interacional que caracteriza a escritura
colaborativa. No total, foram 10 propostas de atividades de criagdo textual que resultou na
producdo dos manuscritos escolares e dos processos de escritura em ato.

Ap0s a aplicagdo das propostas de atividades, transcrevemos todo o material coletado.
Em seguida, analisamos buscando os indices de reflexdo metalinguistica, metatextual,
metaenunciativa, produzidos pela diade. Para analisar o nosso corpus foi necessario, apos a
transcricao: identificar, classificar, descrever e comparar as ROC encontradas.

Para a etapa da analise, elegemos as reflexes ortograficas encontradas no texto-
dialogal (CALIL, 2012) da diade Caio e Igor como unidade de anélise e o objeto textual e 0s

comentarios simples e desdobrados como as categorias de analise.
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A quinta secdo intitulada “A dimens&o ortogréafica na escritura da diade Caio e lgor”
estd organizado em duas se¢Oes: primeiramente, aborda os erros e 0s problemas ortogréaficos
da diade: uma visdo geral; e, em seguida, aborda as reflexdes ortograficas da diade: uma visdo
analitica. Essas secOes trazem a forma como a reflexdo ortogréfica incide na escritura desses
escreventes iniciantes. Na andlise das ROC esperamos resgatar a génese do processo de
escritura da diade; ter acesso ao que cada um pensa enquanto escreve, ao que dialoga com o
outro enquanto esta escrevendo, mapeando o grau de reflexdo desenvolvido por esses
escreventes; e, como consequéncia, valorizar o processo de escritura a dois na escola,
demarcando suas vantagens e possibilidades no que tange ao processo de aprendizagem em
situacOes interativas, pois partimos do pressuposto de que a interagdo promove a
aprendizagem.

Finalizamos essa introducdo dizendo que o fio condutor deste estudo € a interacdo, a
partir de uma concepc¢do interacionista da escrita, que segundo Antunes (2003), supde
encontro, parceria, envolvimento entre sujeitos para que aconteca a comunh&o das ideias, das
informagdes e das intengdes pretendidas. Dessa forma, “essa visdo supde que alguém
selecionou alguma coisa a ser dita a um outro alguém, com quem pretendeu interagir, em
vista de algum objetivo” (ANTUNES, 2003, p. 45, grifos da autora). Assim, para a

pesquisadora:

uma atividade € interativa quando é realizada, conjuntamente, por duas ou mais
pessoas cujas acdes se interdependem na busca dos mesmos fins. Assim, numa inter-
acdo (“acdo entre”), o que cada um faz depende daquilo que o outro faz também: a
iniciativa de um é regulada pelas condi¢es do outro, e toda decisdo leva em conta
essas condi¢Bes. Nesse sentido, a escrita € tdo interativa, tdo dialdgica, dindmica e
negocidvel quanto a fala (ANTUNES, 2003, p. 45).

E o produto da interacdo entre Caio e Igor, que se da no dialogo, na contestacio, na
interdependéncia da enunciagdo do outro, no ato enunciativo de ambos, que se constitui esta

tese.
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2

ENUNCIACAO E A GENETICA TEXTUAL

O quadro teorico desenhado para este trabalho sobre a criacdo de textos em contexto
escolar é interdisciplinar: filia-se a Linguistica da Enunciacéo, ao campo da Genética Textual,
da Psicologia Cognitiva e da Didatica da Escrita. Neste capitulo situaremos, de forma mais
detalhada, as contribui¢des da Linguistica da Enunciacdo e da Genética Textual.

Sobre o prisma da Linguistica da Enunciacdo, nos filiamos a teoria enunciativa
inaugurada por Emile Benveniste e as ideias de Mikhail Bakhtin. A nossa intengdo é
compreender a criacdo textual a partir dos conceitos de enunciacéo, intersubjetividade e
dialogismo desenvolvidos por esses estudiosos da linguagem; e, estabelecer as relacdes entre
a Genética Textual e a enunciacdo, destacando o rascunho como objeto de intersecdo entre

essas duas areas.

2.1 Enunciacdo, intersubjetividade e dialogismo

A Linguistica da Enunciacdo comporta, como é sabido, diferentes teorias. Como

dizem Flores e Teixeira (2005),

[...] se, por um lado, existe uma diversidade que permite considerarmos mais de uma
teoria da enunciagdo, por outro, verificamos que ha tracos comuns a todas as
perspectivas. Em outras palavras, acreditamos na unicidade referencial da expresséo
linguistica da enunciacdo (FLORES; TEIXEIRA, 2005, p. 8, grifos dos autores).

Ou seja, cada teoria enunciativa resguarda diferencas e semelhangas conceituais
significativas. Assim, para estudar as marcas do sujeito no enunciado é necessario convocar
para o debate os principais conceitos de enunciacao instaurados por Benveniste e Bakhtin.

Segundo Flores e Teixeira (2009),

Benveniste ndo desenvolveu um modelo de andlise da linguagem. O que se
convencionou chamar de a Teoria da Enunciagdo de Benveniste é, na verdade,
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derivado da leitura de um conjunto de textos escritos entre os anos 1930 e 1970, que
simultaneamente teorizam e analisam a marca do homem na linguagem, expressdo
usada pelo préprio Benveniste no prefacio de Problemas de Linguistica Geral 1.
(FLORES; TEIXEIRA, 2009, p. 154, grifos dos autores).

Esse conjunto de textos encontra-se nos dois livros do autor: Problemas de Linguistica
Geral | (PLG 1) e Problemas de Linguistica Geral Il (PLG II). Desses dois compéndios seis
textos nos ajudam a compreender a teoria benvenistiana:
v  noPLG I:
» Estrutura das relagdes de pessoa no verbo, escrito em 1946;
» A natureza dos pronomes, escrito em 1956;
» Da subjetividade na linguagem, escrito em 1958;

» As relacdes de tempo no verbo francés, escrito em 1959.

v" noPLG Il
» A forma e o sentido na linguagem, escrito em 1967;

» O aparelho formal da enunciacéo, escrito em 1970.

Utilizamos esses textos para apresentar 0s eixos tematicos que nos interessam, a saber,
enunciacdo e (inter) subjetividade. A primeira consideracdo a ser feita estd no campo da
constituicdo da subjetividade na linguagem. A referéncia inicial acerca do sujeito esta no texto
Estrutura das relacGes de pessoa no verbo, escrito em 1946. Ao explicar as formas de
conjugagdo de um verbo, Benveniste diz que todas as formas verbais de uma lingua, se
constituem “segundo a sua referéncia a pessoa” (PLG I, p. 247), ¢ continua, “distinguem—se
trés no singular, no plural e eventualmente no dual. Essa classificacdo é notoriamente herdada
da gramatica grega, na qual as formas verbais flexionadas constituem “figuragdes” sob as
quais se realiza a nogao verbal” (PLG I, p. 247). Assim, ele diz que “ha sempre trés pessoas e
ndo ha sendo trés” (PLG 1, p. 248). A questdo é: quem sdo essas trés pessoas?

De acordo com os gramaticos arabes, como anuncia Benveniste, a primeira pessoa €
aquele que fala. A segunda pessoa é aquele a quem nos dirigimos e a terceira pessoa é aquele
que esta ausente. Na gramatica ocidental, a filiacdo é exatamente essa.

Benveniste, explica que a categoria da pessoa pertence as nocdes fundamentais e

necessarias do verbo. Assim,

Nas duas primeiras pessoas, hd& ao mesmo tempo uma pessoa implicada e um
discurso sobre essa pessoa. Eu designa aquele que fala e implica ao mesmo tempo
um enunciado sobre o “eu”: dizendo eu, ndo posso deixar de falar de mim. Na
segunda pessoa, “tu” é necessariamente designado por eu e ndo pode ser pensado
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fora de uma situag@o proposta a partir do “eu”; e, a0 mesmo tempo, eu enuncia algo
como um predicado de “tu”. Da terceira pessoa, porém, um predicado ¢ bem
enunciado somente fora do “eu-tu”; essa forma ¢ assim exceptuada da relagdo pela
qual “eu” e “tu” se especificam. Dai, ser questiondvel a legitimidade dessa forma
como pessoa (PLG I, p. 250, grifos do autor).

O que Benveniste quer dizer? Em poucas palavras, a “terceira pessoa” ndao ¢ uma
“pessoa”. Mais adiante, ele diz que “a pessoa so € propria as posicdes “eu” e “tu”. A terceira
pessoa €, em virtude da sua propria estrutura, a forma ndo pessoal da flexdo verbal” (PLG I, p.
p. 252). Seguindo essa linha de raciocinio ele aponta duas caracteristicas: a unicidade
especifica das pessoas “eu” e “tu” ¢ a inversibilidade das pessoas “eu” e “tu”.

Na primeira caracteristica, o “eu” que enuncia ¢ “tu” ao qual o eu se dirige sdo cada
vez Unicos, ou seja, ndo tem espaco para outra pessoa que nao seja “eu-tu”. Considerando essa
méaxima de Benveniste, a terceira pessoa ndo se representa como pessoa.

A segunda caracteristica consiste na inversibilidade das pessoas “eu” e “tu”: “o que
“eu” define como “tu” se pensa e pode inverter-se em “eu”, e “eu” se torna um “tu”. Nenhuma
relagcdo paralela ¢ possivel entre uma dessas duas pessoas e “ecle”, uma vez que “ele” em si
ndo designa especificamente nada e nem ninguém” (PLG I, p. 253). Inferimos, entdo, que o
“ele” se configura a partir da relag@o estabelecida entre o “eu” e o “tu”.

Toda essa explicacdo conduz para o entendimento de duas correlacées, a correlacéo de

13 .,

personalidade’ que opde as pessoas “eu-tu” 4 ndo pessoa “ele”; e a correlagio de

subjetividade, que corresponde ao par eu/tu, interior a precedente e que opde a pessoa EU a

pessoa TU. Benveniste explica essa segunda correlacdo utilizando essas palavras:

“eu” é sempre transcendente com relacdo a “tu”. Quando saio de “mim” para
estabelecer uma relacdo viva com um ser, encontro ou proponho necessariamente,

m “tu”, que é fora de “mim” a Unica “pessoa imaginavel”. Essas qualidades de
interioridade e de transcendéncia pertencem particularmente ao “eu” e se invertem
em “tu”. Poder-se-a, entdo, definir o tu como a pessoa ndo subjetiva, em face da
pessoa subjetiva que eu representa; e essas duas “pessoas” se opordo juntas a forma
de “ndo-pessoa” (= “ele”). (PLG I, p. 255, grifos do autor).

Flores e Teixeira (2005) explicam a triade eu/tu/ele, nas relacGes de personalidade e a

de subjetividade, a partir da leitura de Benveniste do seguinte modo:

A primeira separa o “eu-tu” — em que existe uma concomitancia entre a pessoa
implicada e o discurso sobre ela — do “ele” — privado da caracteristica de pessoa e
evidenciado como a forma verbal para indicar a ndo-pessoa. Essa oposicédo é feita
por meio de uma tripla especificidade de “eu-tu” em relagéo a “ele”. A categoria de
pessoa caracteriza-se pela sua unicidade, inversibilidade e auséncia de predicacdo
verbal. A segunda correlagdo opde “eu” a “tu”. “Eu” € interior ao enunciado,
exterior a “tu” e transcendente a este, portanto, é a Unica pessoa realmente subjetiva
(FLORES; TEIXEIRA, 2005, p. 32).

2 Ou como traduz Flores (2013), pessoalidade.
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Num esquema elaborado por Flores (2013) sobre essas relagdes, encontramos o

seguinte:

Quadro 01 — Correlacdo de pessoalidade/subjetividade para Benveniste

Correlacao de
pessoalidade

Pessoa Eu
Pessoa Tu
N&o pessoa | Ele

Correlacao de
subjetividade

Pessoa subjetiva

Eu

Pessoa ndo subjetiva

Tu

Fonte: Flores (2013, p. 92).

Além dessas caracteristicas, ¢ necessario destacar que “o discurso emprega livremente

todas as formas pessoais do verbo, tanto eu/tu como ele. Explicita ou ndo, a relacdo de pessoa

esta presente em toda parte.” (PLG I, p. 268).

Mais uma questdo que se apresenta €: como observar essa caracteristica hum dado

empirico? O diélogo entre Caio e Igor ilustra essa caracteristica:

209. CAIQ: (Olhando para Igor) Que-que eles destruiam tudo.

210. IGOR: N&o. O problema era que existiam dois ambientes.

Diélogo retirado do 1° processo (manuscrito “Como surgiu o ambiente e os animais?”’), 14min € 45seg

208. IGOR: (lgor pegando a caneta, posicionando-a sobre a pauta, pensando e falando o que é o
problema.) Problema... Sabe qual que era o problema? Proble- é que...

Nos turnos 208 e 210, Igor, ao tomar a palavra para si, assume a pessoa “eu”. A

delimitacdo dessa pessoa € o fio condutor para compreender a teoria enunciativa

benvenistiana, cuja maxima é: “cada eu tem a sua referéncia propria e corresponde cada vez a
]

um ser anico. [...] Eu, significa “a pessoa que enuncia a presente instancia Ginica de discurso

gue contém eu”. Instancia Unica por defini¢do, e valida somente na sua unicidade” (PLG I, p.

278).

Segundo Benveniste (PLG I, p. 279) o “eu sO tem existéncia linguistica no ato de

palavras que a profere”. Para ele, ha nesse processo, uma dupla instancia conjugada: instancia

de eu, como referente, e instancia de discurso contendo eu como referido. Assim:

Eu “¢ o individuo que enuncia a presente instdncia de discurso que contém a
instdncia linguistica eu”. Consequentemente, introduzindo-se a situacdo de
“alocu¢do”, obtém-se uma definicdo simétrica para tu, como o “individuo alocutado
na presente instdncia de discurso contendo a instancia linguistica s ”. Essas
definicbes visam eu e tu como uma categoria da linguagem e se relacionam com a
sua posicdo na linguagem (PLG I, p. p. 279, grifos do autor).
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Nesse sentido, insta salientar que Benveniste diz que “é pronunciando eu que cada um
dos locutores se propde alternadamente como “sujeito”. Nessa perspectiva, Benveniste, afirma

que a linguagem institui um signo anico, mas mével. Assim,

Eu, que pode ser assumido por todo locutor, com a condicdo de que ele, cada vez, s6
remeta a instancia do seu préprio discurso. Esse signo esta, pois, ligado ao exercicio
da linguagem e declara o locutor como tal. E essa propriedade que fundamenta o
discurso individual, em que cada locutor assume por sua conta a linguagem inteira.
(PLG I, p. 281, grifos do autor)

Essa explicacdo nos da a entender que sdo duas caracteristicas proprias da relacdo eu-
tu: a interioridade e a transcendéncia, ou seja, no diadlogo acima, Igor e Caio se revezam na
enunciagdo. Ora Igor assume a pessoa “eu” e Caio a pessoa “tu”, ora Igor passa a assumir a
pessoa “tu” e Caio a pessoa “eu”.

No turno 209, Caio assume a posi¢ao “tu”. Para explicar essa posi¢do é necessario
retomar o conceito de correlagdo de subjetividade. Benveniste diz que “€ preciso e ¢ suficiente
que se represente uma pessoa que nao “eu” para que se lhe atribua o indice “tu”™” (PLG I, p.
255). Para ele,

E oportuno comprovar uma oposi¢io entre a “pessoa-eu” e a “pessoa ndo-eu”. Sobre
que base se estabelece? Ao par eu/tu pertence particularmente uma correlacdo
especial, a que chamaremos, na falta de expressdo melhor, correlacdo de
subjetividade. O que diferencia “eu” de “tu” é, em primeiro lugar, o fato de ser, no
caso de “eu”, interior ao enunciado e exterior a “tu”, mas exterior de maneira que
ndo suprime a realidade humana do dialogo; pois a segunda pessoa [...] ¢ uma forma
que presume ou suscita uma “pessoa” ficticia e institui assim uma relagdo vivida
entre “eu” e essa quase-pessoa. (PLG I, p. 255, grifos do autor).

Nesse sentido, o “tu” recebe a nomeacgao de “quase-pessoa”, que se realiza apenas na
relagdo com a pessoa “eu”. Outrossim, ¢ possivel destacar nessa passagem um ponto
interessante: a partir dessa explicaco, o termo “dialogo” aparece, ou seja, a relagdo eu-tu € a
base para que o dialogo se estabeleca.

E o “ele”? Como caracterizar a ndo-pessoa no exemplo acima? Em poucas palavras, o
“ele” pode ser considerado como componente contextual da enunciacdo. Esse elemento foi
observado por Benveniste no texto A natureza dos pronomes, escrito em 1956.

Nesse texto, Benveniste explora os conceitos de déixis e de referéncia para
caracterizar a distincdo pessoa/ndo pessoa. Segundo ele, as propriedades da ndo-pessoa se

configuram como:

[...] 1° de se combinar com qualquer referéncia de objeto; 2° de ndo ser jamais
reflexiva da instancia de discurso; 3° de comportar um nimero as vezes bastante
grande de variantes pronominais ou demonstrativas; 4° de ndo ser compativel com o
paradigma dos termos referenciais como aqui, agora, etc. (PLG 1, p. 283).
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ApoOs essa discussdo, é necessario destacar o que Benveniste teoriza sobre a
subjetividade e, consequentemente, sobre a intersubjetividade.
No texto, Da subjetividade na linguagem, escrito em 1958, Benveniste argumenta que

“a linguagem esta na natureza do homem” (PLG 1, p. 285). Sobre essa Gtica, ele explica que

ndo atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo o vemos nunca
inventando-a. Ndo atingimos jamais o homem reduzido a si mesmo e procurando
conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a prépria definicdo de
homem (PLG 1, p. 285).

Sendo assim, a linguagem ndo pode ser tratada como um simples instrumento de
comunicagdo, porque ¢ “na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como
sujeito. [...] E “ego” que diz ego” (PLG 1, p. 285, grifos do autor). De acordo com ele, o
fundamento da subjetividade esta determinada pelo status linguistico da “pessoa”.

Assim, entendemos que a subjetividade se constitui no dialogo através da polaridade

entre as pessoas eu-tu:

A consciéncia de si mesmo sO é possivel se experimentada por contraste. Eu ndo
emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém, que serd na minha alocu¢do um tu.
Essa condicdo de didlogo é que é constitutiva da pessoa, pois implica em
reciprocidade — que eu me torne tu na alocucdo daquele que por sua vez se designa
por eu. Vemos ai um principio cujas consequéncias é preciso desenvolver em todas
as direcbes. A linguagem s6 € possivel porque cada locutor se apresenta como
sujeito, remetendo a ele mesmo como eu no seu discurso. Por isso, eu propde outra
pessoa, aquela que, sendo embora exterior a “mim”, torna-se 0 meu eco — ao qual
digo tu e que me diz tu. A polaridade das pessoas € na linguagem condicdo
fundamental, cujo processo de comunicacdo, de que partimos, € apenas uma
consequéncia totalmente pragmaética. Polaridade, alids, muito singular em si mesma,
e que apresenta um tipo de oposicdo do qual ndo se encontra o equivalente em lugar
nenhum, fora da linguagem. Essa polaridade néo significa igualdade nem simetria:
ego tem sempre uma posicdo de transcendéncia quanto a tu; apesar disso, nenhum
dos dois termos se concebe sem o outro; sdo complementares (PLG 1, p. 286, grifos
do autor).

Para nos, essa é a citacdo mais importante que podemos destacar de Benveniste, tendo
em vista que a interagdo entre os sujeitos da enunciacdo é marcada no dialogo, pela
complementariedade dos sujeitos. E dessa explicacdo que partimos para discutir as relagdes de
subjetividade, em que o sujeito é considerado como produto de um jogo de interacéo inerente
ao processo de escritura em diades na sala de aula, objeto que estudamos.

Flores e Teixeira (2005) explicam que a fung¢do dos signos “eu/tu/ele” é a de promover
a comunicagao intersubjetiva, ja que para Benveniste, “os pronomes pessoais sdo 0 primeiro
ponto de apoio para a revelacdo da subjetividade na linguagem” (PLGI1, p. 288). Nesse

sentido, os autores dizem que

A déixis se liga a categoria de pessoa, ou seja, ao paradigma do “eu-tu”, enquanto os
elementos ndo-déiticos se ligam a ndo-pessoa, ou seja, ao paradigma do “ele”. Com
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a separagdo entre os “indicadores auto-referenciais” — do paradigma do “eu” — € 0s
chamados de “terceira pessoa”, ha dois tipos de referéncia que remetem a dire¢des
distintas que podem ser esquematizadas da seguinte forma:

Eu/tu — categoria de pessoa — referéncia déitica

Ele — categoria de ndo-pessoa — referéncia ndo-déitica. (FLORES; TEIXEIRA,
2005, p. 39).

Nesse sentido, os desdobramentos da distin¢do pessoa/ndo pessoa, encontra como
ponto de apoio a subjetividade na linguagem a partir de dois pontos: pelo pronome e pelos
déiticos (que somente adquirem sentido no uso feito pelo ‘eu’, em que o locutor é o pardmetro
nas condicdes de enunciacdo.). Dessa forma, o sujeito é tomado como ponto de referéncia e a
triade eu/tu/ele, evidencia como a intersubjetividade € pensada por Benveniste.

A partir disso, Silva (2007), explica que a intersubjetividade é concebida por ser
atravessada por diferentes instancias enunciativas consideradas em simultaneidade: cultural,
dialdgica e linguistico-enunciativa.

Conforme a pesquisadora, e de acordo com a obra de Benveniste, o funcionamento da
intersubjetividade cultural, envolve a relagdo homem/homem imersos na cultura,
considerando a presenca de um sujeito cultural; a intersubjetividade dialdgica pressupde uma
relacdo locutor/alocutario, em que aparece um sujeito da alocucdo; e a intersubjetividade
linguistico-enunciativa corresponde a relacéo eu-tu, expressa pelas pessoas no discurso. Deste
modo, “em Benveniste, a lingua é sempre mediagdo, seja homem/sociedade, seja
homem/cultura, seja homem/homem, uma vez que enfatiza serem as relac¢des intersubjetivas a
condicg&o para a comunicacdo” (SILVA, 2007, p. 145, grifos da autora).

Nesse sentido, Flores (2013) destaca que a distincdo do par pessoa/ndo-pessoa, talvez,
seja a discussdo mais proficua da obra benvenistiana e explica que “em Benveniste, parece
haver ~uma vinculagdo tedrica entre 0s  seguintes termos  conceituais:
homem/linguagem/intersubjetividade. Ou ainda: 0 homem é homem porque tem linguagem e
nela se inscreve sob a condi¢ao da intersubjetividade”. (FLORES, 2013, p. 116).

Nesse quadro tedrico, destacamos que a intersubjetividade da visibilidade para o
sujeito da alocugdo, promovendo assim, de acordo com Silva (2007), uma espécie de
desdobramento da subjetividade/intersubjetividade constitutiva do exercicio da lingua:

[...] pois é no discurso que a linguagem atualiza o seu carater subjetivo. O ato de
discurso que enuncia “eu” ¢ sempre um ato novo e realiza a cada vez, a inser¢do do
locutor em um momento novo do tempo e em circunstancias diferentes. Assim,
enquanto pessoas linguisticas “eu” e “tu” estabelecem a intersubjetividade na
enunciacgao e, ao se constituirem no ato, trazem outros indicadores de subjetividade:
0 agora como momento em que “eu” fala a “tu” e o aqui como a situagdo da
enunciacdo. Essa nocdo de subjetividade que instaura o eu-tu-aqui-agora (sujeitos,
tempo e espaco) ndo prevé o ausente da relagdo, o “ele” (ndo-pessoa), que pertence a
instancia da lingua e ndo do discurso. No entanto, na e pela enunciacdo essa
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aparente oposi¢do pessoa (discurso)/ndo-pessoa (lingua) dissolve-se, porque, ao
colocar a lingua em funcionamento, o locutor vale-se das formas da ndo-pessoa
(lingua), atribuindo-lhes referéncia no discurso e, ao fazer isso, o “ele”, ndo-pessoa,
passa a figurar também como elemento subjetivo no funcionamento da linguagem
(SILVA, 2007, p. 149, grifos da autora).

Nesse sentido, as pessoas linguisticas “eu” e “tu”, constituidas na enunciagao, utiliza-
se do “ele” para dar funcionamento a linguagem. A relacdo do locutor com a lingua determina
os caracteres linguisticos da enunciacdo. Sdo esses caracteres que marcam a relacdo do
locutor com a lingua, ja que esta se converte em discurso justamente pela acdo do préprio
locutor (SILVA, 2007, p. 149).

Benveniste, na obra O aparelho formal da enunciacéo, escrito em 1970 , apresenta um
aparelho de func¢des com elementos que marcam a relagéo intersubjetiva constitutiva do ato
enunciativo, em que o didlogo estrutura a enunciacdo comportando um conjunto de funcdes,
implicando locutor e alocutario em uma constituicio mutua. Podemos compreender esse
aparelho como um dispositivo que as linguas tém para serem enunciadas. Dentre 0s recursos
de que o locutor se vale desse aparelho, Benveniste caracteriza as modalidades da frase: a
interrogacao, a intimacao e a assercao.

A interrogacdo suscita uma resposta do alocutario e apresenta formas sintaticas
especificas, como pronomes, a entonacao, etc.; na intimacdo, o locutor ordena, faz apelos.
Utiliza-se das formas do imperativo, do vocativo e também da entonacdo; e na assercdo, o
locutor enuncia certeza. Utiliza-se de formas sintaticas especificas e da entonacéo.

Assim, podemos dizer que para Benveniste, a frase representa a propria vida da
linguagem em agdo; mostra 0 homem falando e agindo pelo discurso sobre o seu interlocutor;
e as trés funcBes interumanas do discurso (temporalidade linguistica, modalidade da frase e
subjetividade) se imprimem nas trés modalidade da unidade da frase (interrogacao, intimacéao,
assercao), correspondendo cada uma a uma atitude do locutor.

Essa discussdo ainda aponta para outra questdo: como o didlogo pode ser explicado
nessa teoria de Benveniste?

Benveniste diz que toda enunciagdo é, explicita ou implicitamente, uma alocucdo, ou
seja, ela postula um alocutéario. O que essa afirmacdo quer dizer? Em poucas palavras, que

toda enunciacdo é um didlogo. De acordo com Silva (2007),

a condicdo de dialogo é constitutiva de pessoa, pois implica reciprocidade — que eu
me torne tu na alocugdo daquele que por sua vez se designa por eu. Na verdade, a
lingua fornece ao locutor a possibilidade de apresentar-se como sujeito, remetendo a
ele mesmo como eu e propondo outra pessoa como tu no seu discurso. Com isso, a
lingua, como ja mencionado, em sua estrutura formal, comporta mecanismos que
permitem o exercicio da fala, assegurando o duplo funcionamento subjetivo e
referencial do discurso (SILVA, 2007, p. 150, grifos da autora.).
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Assim, a reciprocidade é inerente ao dialogo e esse funcionamento da linguagem
implica na constituicdo da subjetividade. Essa estrutura de didlogo apresenta as duas pessoas
(eu-tu) e insere a terceira (o ele). Podemos dizer que a intersubjetividade € uma categoria
constitutiva do dialogo.

A concepc¢do de dialogo e dialogismo pode ser melhor compreendida a partir das
abordagens de Bakhtin (1992a, 1992b) e Bres (2005), que tomam como base a teoria de
Benveniste.

Essa discussao é importante neste trabalho porque é necessario compreender como a
enunciagdo escrita se consolida no processo de criacdo textual por alunos recém-
alfabetizados. E através do didlogo que esses alunos revelam a forma que estdo pensando
sobre aprendizagem da linguagem escrita, quando suas reflexées metalinguisticas integram o
trabalho de escritura, acionando as dificuldades, tensbes e expectativas em relacdo a
aprendizagem da ortografia em sala de aula, por exemplo.

Na reflexdo desenvolvida por Bakhtin, a interacdo verbal é realizada através da relagéo
social entre “eu” e “tu”. Essa relacdo dialogica ¢ explicada na relacdo entre locutor e

interlocutor, no instante em que um desses sujeitos assume a palavra. Assim, ele explica que a

orientacdo da palavra em funcdo do locutor tem uma importancia muito grande. Na
realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra defino-me em relagdo ao
outro, isto é, em Ultima analise, em relagdo a coletividade. A palavra [o signo] € uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territério
comum do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, 19924, p. 113).

Nessa visdo bakhtiniana da interagdo verbal, o ato da enunciacédo € Unico e irrepetivel,
tanto na sua forma oral quanto na sua forma escrita. Em razdo disso, a negociacao dialdgica
que ocorre entre os interlocutores amplia o horizonte social dos sujeitos. Nas palavras de
Bakhtin (1992a),

o dialogo, em seu sentido amplo, concebido como toda comunicacdo verbal de
qualquer tipo que seja, é a base da interacdo verbal social, pois a dialogia implica a
existéncia de sujeitos e a alternancia dos locutores. Supera-se, com isso, a visdo de
emissor-receptor, pois, ao admitir-se a contrapalavra do outro, aceita-se que o outro,
ouvinte ou leitor, assuma-se também como sujeito no momento em que este se
assume como locutor (BAKHTIN, 19923, p. 123).

E pela interacdo verbal que o sujeito se constitui como sujeito da enunciagdo. A
importancia do dialogo para a enunciagdo pode ser explicada da seguinte forma:

E no dialogo real que esta alternancia dos sujeitos falantes é observada de modo
mais direto e evidente; os enunciados dos interlocutores (parceiro do dialogo), a que
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chamamos de réplicas, alternam-se regularmente nele. O dialogo, por sua clareza e
simplicidade, é a forma classica da comunicagdo verbal. Cada réplica, por mais
breve e fragmentaria que seja, possui um acabamento especifico que expressa a
posicdo do locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com relagéo a
essa réplica, uma posicao responsiva (BAKHTIN, 1992b, p. 294-295).

Assim, o dialogo, constituido pela alternéncia dos sujeitos, é o elemento central da
comunicagdo verbal, seja ela oral e/ou escrita. Vejamos um exemplo de didlogo da diade Caio
e lgor:

Didlogo retirado do 5° processo (manuscrito “Fogo do vulcéo.”), 24min e 35seg

203. CAIO: (Relendo o trecho que acabou de escrever) O fogo encheu o vulcéo inteirinho de fogo.
N&o! (Rasurando a palavra “fogo” [fogo]) Acho que é melhor larva, porque t6 repetindo, né?
(Referindo-se a repetig¢do da palavra “fogo”.)

204. IGOR: (Tirando o manuscrito da mesa do Caio e colocando mais perto de si.) Deixa eu ver.
205. CAIO: Vamos I&! Acho que to.

206. IGOR: Voce ta. (Reformulando). Acho que vocé té re-...

207. CAIQ: (Interrompendo e falando ao mesmo tempo em que Igor.) Repetindo.

208. IGOR: Repetindo fogo.

209. CAIO: E. Eu repeti fogo, né? (Caio pega o manuscrito da mao do lgor para escrever.) Acho
melhor “larva”. (Escrevendo enquanto verbaliza [larva]) Larva.

210. IGOR: (Pedindo para ler se Caio ja escreveu “larva”.) Deixa eu ver se tem larva também.

Os turnos de 203 a 210 mostram a alternancia dos sujeitos no curso da fala, indicando
que a fala inicial (turno 203) vai gerar as réplicas nos turnos subsequentes, produzindo a
interacdo da diade. Esse dialogo, nos da acesso ao que eles estdo pensando, compreendemos
suas ideias, davidas e entendemos como elaboram seus discursos em funcdo dos discursos do
outro.

Na linha dialégica bakhtiniana,

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenémeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 19924, p. 123).

Assim, o processo interativo exemplificado da diade Caio e Igor, reflete dois pontos: a
relacdo dialogica entre um “eu” e um “tu” que se alternam; e as marcas linguistico-
enunciativas, que sustentam a verbalizag&o.

Para Bakhtin,

o dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das formas,
é verdade, que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-se compreender
a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto ¢, ndo apenas como a comunicagdo em
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voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja (BAKHTIN, 1992a, p. 123).

No exemplo acima, a diade dialoga entre si, face a face, e dialoga com o texto, ao
decidir sobre a escritura de “fogo” e “larva”. Em resumo, o dialogo é constitutivo da interacdo
verbal.

Baseado nessa direcdo teorica, Jacques Bres (2005), toma como objeto de andlise os
termos “dialogal” e“dialogico”. Para o pesquisador, € importante delimitar as fronteiras entre
um termo e outro para evitar fazer como alguns que “usam, um tanto impropriamente,
dialégico, como um equivalente de dialogo” (BRES, 2005, p. 49).

Para apresentar as distingdes dos termos, Bres (2005) explica que:

em Ciéncias da Linguagem, e em francés, pelo menos, afim de evitar esses
deslizamentos polissémicos, e ter em conta a acepcdo bakhtiniana de dialégico, foi
criado no decorrer dos anos 80, o termo (adjetivo, mas também nominal) dialogal.
Entdo — ambos dicionarios de Analise do Discurso publicados recentemente (Détrie
C., Siblot Verine P. & B. (eds), 2001; Charadeau P. & Maingueneau D. (eds), 2002)
concordam sobre este ponto (BRES, 2005, p. 49, traducdo nossa).

Esses dicionaristas estabelecem a distin¢do considerando dois adjetivos, a saber:

» dialogal: em oposigdo ao termo monologal, é o “dialogo externo”, como diz Bakhtin,
caracterizado pela alternancia dos turnos de fala; e,

» dialogico: que corresponde o “dialogo interno”, nas palavras de Bakhtin. O termo
“dialogico”, para Bres (2005), ¢ mais proximo de “dialogismo” do que o termo

“didlogo™.

De acordo com o pesquisador, a partir do termo “didlogo”, Bakhtin faz um uso
variavel e extenso que pode ser definido por dois elementos fundamentais: o enunciado e a
sua orientacdo dialogica.

Bres (2005) nos diz que a categoria de enunciado corresponde a réplica. Hoje é turno
de fala no dialogo real e essa concepcdo comporta duas nocdes: dialogal e monologal. A
andlise bakhtiniana comeca a articular essa segunda no¢ao com a primeira, na medida em que
a unidade monologal inclui, seja qual for, o tamanho, o turno de fala de um género particular.
Além disso, ele explica que as réplicas anteriores e posteriores estdo ausentes da estrutura
externa e ndo sao afetadas por essa dimensdo. Ele advoga que no dialogal, os turnos de fala
anteriores e posteriores sdo in praesentia, jaA no monologal, sdo in absentia. Bakhtin definiu
assim o enunciado, exterior, a partir de um elemento fundamental do dialogo: a alternancia

dos locutores.



36

Entdo, o enunciado € definido a partir de duas no¢oes:

» externamente, a partir de um elemento fundamental do dialogo: a alternancia dos
locutores;

» internamente, a partir de outro elemento fundamental do didlogo: a categoria da

resposta.

De acordo com Bres (2005, p. 52), o termo “réponse” (resposta), em Géneros do
Discurso, texto de Bakhtin, da inicio ao que o autor chama de “dimensdo dialogica do
enunciado”. Essa dimensdo dialégica do enunciado se articula de modo complexo com a
noc¢do de diélogo, pois sdo as relacbes que existem entre as réplicas de um dialogo e essas
relacBes do didlogo sdo mais amplas que as réplicas de um dialogo.

Sobre a orientagdo dialogica, Bres (2005) nos diz que Bakhtin define “dialogico”
como uma dupla orientacdo de todo enunciado, constitutivo e a sua producdo envolve os
enunciados realizados anteriormente sobre o mesmo objeto de discurso e pela resposta
requerida. Para Bres (2005), essa interacdo reflete no locutor, na tomada de seu objeto, em
gue encontra o discurso anterior dado por outros sobre esse mesmo objeto; e no locutor que se
dirige a im interlocutor sobre a compreensao-resposta daquele que antecipa, seja no mondlogo
ou no diélogo.

Sobre essas duas posic¢des, Bres (2005) nos diz que,

a tendéncia atual é falar em dialogismo interdiscursivo, para o primeiro tipo de
interacdo dialdgica; dialogismo interlocutivo, para 0 segundo. Sem esquecer um
terceiro tipo interacdo dialdgica, que Bakhtin menciona quase incidentemente: as
relagcbes do didlogo entre o sujeito falante e a sua propria fala. Authier chama de
autodialogismo. “O locutor é seu primeiro interlocutor” (AUTHIER, 1995, p. 148-
160) no processo de auto-recepcdo: a producdo de sua fala se faz constantemente na
interacdo com o ja-dito, com o que esta dizendo e com o que se vai dizer.

Essa tripla interacdo — dialogismo interdiscursivo, interlocutivo e intralocutivo —
podera ser resultado da dialogizacéo interior do enunciado (BRES, 2005, p. 53).

Para Bres (2005), esse conceito de dialogizacdo interior é elusivo, vago, impreciso.
Essa dimensdo se manifesta, de acordo com o pesquisador, da seguinte forma: meu enunciado
se produz no contato com outros enunciados. Ele carrega o traco dessa interacdo sobre formas
diversas, compartilhadas ou deixadas a entender pelas vozes do locutor. Essas vozes do
locutor foram produzidas na interag&o.

A partir dessas explicacbes, o pesquisador apresenta as distingbes do par

dialogal/dialdgico, e, em resumo, apresentamos assim:
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» 0 fendmeno dialogal: é marcado pela sua estrutura externa, manifesta na superficie do
enunciado; pela alternéncia in praesentia dos locutores, pela alternancia dos turnos de
fala, pela interacdo face a face e sem ligacdo com o monologo; ja o,

» fendmeno dialogico: € marcado pela sua estrutura interna, profunda, secreta. Se
manifesta na interacdo de um enunciado com outro enunciado, € comum ao dialogo e
ao monologo e se manifesta, raramente, de modo visivel (através do italico, das aspas)
ou audivel (quando o locutor muda de voz para identificar o locutor representado).

» ambos pertencem ao enunciado (entendido como turno de fala, no dialogo; e texto ou

discurso, no mon6logo).

Considerando essa discussdo do Bres (2005), adotamos o termo texto-dialogal
utilizado por Calil (2016) para nominalizar a especificidade dos textos orais e escritos que
investigamos. Mas o que quer dizer o termo “texto-dialogal”? Nédo é apenas aquele texto
construido pelo dialogo, conforme o senso comum sugere.

Esse termo foi gestado por Breés e Nowakowska (2006, p. 35-36) e adaptado por Calil
(2012, 2016), para dar conta da especificidade dos nossos dados. Assim, esse texto-dialogal é
caracterizado por duas dimensoes:

i. pela construgdo co-enunciativa linguistico-discursiva do dizer, compreendendo a
hesitacdo, o siléncio, a entonacgéo, o ritmo; e alguns aspectos multimodais, como as
expressdes faciais, 0s olhares e os gestos. Aspectos que s6 podem ser observados
numa interacdo a dois®.

ii. pelo recorte do que vai ser analisado no manuscrito em curso. E aquele momento

preciso em que aparece a rasura oral comentada, nosso objeto de analise.

Explicando de uma forma melhor, o texto-dialogal comporta a troca de turnos da diade
relacionada a rasura oral comentada e as reflexfes ortograficas da diade Caio e Igor, numa
articulacdo entre processo e produto, em que entra em cena a enunciagdo com suas “rupturas,
descontinuidades, pausas, sobreposi¢des, digressdes, articulacdes sintaticas e retomadas
teméticas” (CALIL, 2016, p. 8). A partir dessa explicagdo, ndo mais traremos como exemplos
os termos “Didlogo retirado do 1° processo”, na pagina 26, e “Dialogo retirado do 5°
processo”, na pagina 32. A referéncia para os exemplos sera realizada a partir do termo

“texto-dialogal” ou, simplesmente, TD.

* Nao como uma limitagdo da quantidade de sujeitos que interagem, mas no sentido de que numa produgao
individual, essas situacdes sdo mais dificeis de surgir.
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Na sessdo seguinte, trataremos das aproximacgdes tedricas entre a enunciacdo e a

Genética Textual.

2.2 A intersecdo entre enunciacgdo e a Genética Textual: o caso da rasura

A Genética Textual é uma disciplina de origem francesa inaugurada nos anos de 1970,
que se debrucam sobre a anélise de manuscritos literrios modernos de escritores, pintores,
cientistas, produzidos durante os séculos XIX e XX. Biasi (2010), diz que “a interpretagdo de
uma obra a luz de seus rascunhos ou documentos preparatérios vem sendo denominada, nas
ultimas trés décadas, “genética dos textos” (BIASI, 2010, p. 9). O objetivo dos fundadores da
Genética Textual consiste em “observar a estrutura plena e viva de uma escritura em estado
nascente, seu desenvolvimento, suas metamorfoses, a formagao progressiva da obra” (BIASI,
2010, p. 10).

Biasi (2010) explica que o principio da Genética Textual é

dar atencdo tdo grande quanto possivel ao trabalho do escritor, aos seus gestos, as
suas emocg0es, as suas incertezas: o que ela propde é redescobrir a obra por meio da
sucessdo dos esbogos e das redacBes que a fizeram nascer e a levaram até a sua
forma definitiva. Com que intengdo? A de melhor compreendé-la: conhecer por
dentro a sua composicdo, as intencBes reconditas do escritor, seus procedimentos,
sua maneira de criar, os elementos pacientemente construidos que ele acaba
eliminando, os que ele conserva e desenvolve, observar seus momentos de blogueio,
seus lapsos, suas voltas para tras, adivinhar seu método e sua préatica de trabalho,
saber se ele faz planos ou se ele se langa diretamente na redacdo, reencontrar o rastro
preciso dos documentos e dos livros que ele usou, etc. A genética dos textos nos faz
penetrar no laboratdrio secreto do escritor, no espaco intimo de uma escritura que se
busca (BIASI, 2010, p. 11, grifo nosso).

Os estudiosos dessa area, pesquisadores do Instituto de Textos & Manuscritos
Modernos (ITEM), utilizam como objeto de investigagdo, o processo de escritura, o rascunho,
a génese da producdo textual, o dossié genético, a rasura, 0 proprio conceito de Genética
Textual.

Alguns desses estudiosos, como Pierre-Marc de Biasi, por exemplo, investiga, dentre
outras questdes, o trabalho de escritura de Flaubert, de Marcel Proust; Phillipe Willemart,
estuda a interferéncia do inconsciente no manuscrito; Jean-Louis Lebrave, debruga-se sobre o
rascunho; Almuth Greéssillon, sobre a rasura e sobre a historia da constituicdo da Genética
Textual como ciéncia; Doquet-Lacoste, traz um olhar para a escritura realizada na escola,

dentre tantos outros.
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Assim, o leitor interessado por essas questdes, tem acesso aos textos desses
pesquisadores na plataforma eletronica do ITEM (http://www.item.ens.fr). O sitio eletrdnico,
além de disponibilizar artigos, informacdes sobre eventos, pesquisadores e documentos,
apresenta para o visitante a organizacdo dos estudos de acordo com o objeto de cada um: o
autor.

Biasi (2010) destaca que a densidade tedrica da Genética Textual apresenta como
principio um objeto estruturado pelo tempo: a escritura literaria como processo, a obra como
génese, e, reafirma que a Genética Textual procura reconstituir a “formagdo do texto em
estado nascente, com o objetivo de elucidar seu processo de concepgdo e redacido” (BIASI,
2010, p. 14).

A partir dessa caracterizacdo da Genética Textual, perguntamos: qual é a relacdo que
pode ser apontada entre a Genética Textual e a linguagem escrita, a partir dessa perspectiva
enunciativa?

Para responder essa questdo, acionamos a relagdo entre a Genética Textual e a
enunciacao proposta por Grésillon (2007):

[...] as operagdes de escritura sdo frequentemente identificdveis gracas a
significantes ndo alfabéticos: tachados, linguetas, remissivas, mudanca de ducto ou
de instrumento, escritura nas margens ou no espago interlinear — sdo indmeros os
sinais que traduzem movimentos de interrupcdo e retomada e que representam de
alguma maneira a meta-enunciacdo do escrito. Dessa forma, um tachado significa:
interrupgdo e retomada posterior do ato de escritura etc. Enfim, o escrito é uma
extensdo da memoria (scripta manent) e nesse sentido os rascunhos sdo, de fato,
vestigios, mesmo que infimos, dessa memoria do processo textual. (GRESILLON,
2007, p. 200).

E na relagdo entre o rascunho e a memdria do processo textual que Grésillon (2007)
explica as aproximacdes entre a Genética Textual e a enunciagdo. Nas palavras da geneticista:

Aliando assim a teoria da enunciacdo e as regularidades da produgdo escrita e
inspirando-se nas obras de Searle (Atos de fala) e de Austin (Quando dizer é fazer),
a analise dos manuscritos poderia contribuir a uma teoria linguistica dos atos de
escritura, que teria como lema: escrever é fazer. (GRESILLON, 2007, p. 200, grifos
da autora).

Nesse sentido, ela explica que a “teoria enunciativa permite apreender a desordem
grafica dos rascunhos em termos de operagdes de linguagem e assim ter acesso a nos
significativos da escritura” (GRESILLON, 2007, p. 202).

Esses nos sdo explicados pela pesquisadora, pela instancia enunciativa, que busca
responder as seguintes questdes: quem fala? Quem diz “eu”? Grésillon (2007) explica que

essas questdes sdo decisivas para a emergéncia de todo o discurso, mesmo o da ficgdo do qual
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se sabe que o “eu” ndo remete ao autor, mas ao narrador. Assim, toda mudanca desta instancia
no curso de uma génese é da maior importancia.
Para ampliar essa relacdo, considerando o conflito enunciativo de Benveniste (0

binarismo pessoa e ndo-pessoa), a teoria enunciativa,

teoria dos movimentos e dos ajustes sucessivos, permite explicar que a escritura em
ato negocie um compromisso que vai conciliar os dois termos da oposic¢éo [...].
Consequentemente, o conflito enunciativo que atravessa paginas e paginas
manuscritas encontra sua solugo no préprio movimento de escritura (GRESILLON,
2007, p. 206).

Essa teoria da enunciacdo benvenistiana, conforme explica Grésillon (2007),

ndo foi concebida especialmente para o tratamento dos rascunhos literarios, mas sua
maneira de pensar a linguagem — por operacdes, deslizamentos e ajustes sucessivos
— parece-nos apresentar um modelo ideal para apreender a linguagem dos rascunhos:

“em perpétuo devir”, dizia Proust a respeito de seu “livro a fazer” (GRESILLON,
2007, p. 214).

A partir dessa concepcdo, compreendemos que o fio condutor da discussdo entre o
rascunho e a enunciacdo é a rasura. A rasura em manuscritos literarios e a rasura em

manuscritos escolares.

2.2.1 A rasura em manuscritos literarios

Na hora de escrever, quem ndo rasura? Dificilmente, um escrevente ndo risca, ndo

apaga, ndo rasura fragmentos de seu texto, pois como diz Willemart (1998):

Nos todos que escrevemos e a fortiori os escritores, estamos convencidos, acredito,
de que a rasura ndo se define simplesmente em um risco que corrige um erro de
ortografia ou de sintaxe, que melhora o estilo ou elimina uma informacdo; na
verdade, embora ndo negando este tipo de rasura que encontramos no manuscrito,
bem antes de seu efeito final que é a substituicdo ou a eliminacéo, a rasura, qualquer
que seja, para 0 movimento do pensamento e da escritura e abre um mundo ao
escritor (WILLEMART, 1998, p. 22).

Esse mundo gera a reflexdo. Em outras palavras, ao marcar um retorno ao que ja
estava escrito, a rasura indica alguma forma de atividade metalinguistica, metatextual ou
metaenunciativa ocorrida durante o processo de escritura. Seguindo essa linha de raciocinio, a
rasura € um procedimento inerente ao processo de escritura. E como diz Grésillon (2007, p.

98) essa operacao revela os vestigios de um processo.
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Apesar desse funcionamento complexo, poucos estudiosos da linguagem se debrugam
sobre a rasura. Mais escassos ainda séo os estudiosos em Aquisicdo da Linguagem Escrita ou
do ensino de producdo textual. Essa auséncia de trabalhos na area obriga a uma busca em
disciplinas afins que tenham refletido sobre a questdo. A Genética Textual é uma delas.
Discorreremos sobre a rasura encontrada nos manuscritos literarios, amplamente descritos por
essa disciplina, e sobre a rasura encontrada em manuscritos escolares.

Conforme a Genética Textual tem mostrado através da analise de manuscritos

literarios diversos, a rasura é:

paradoxalmente e simultaneamente perda e ganho. Ela anula o que foi escrito, ao
mesmo tempo em que aumenta o nimero de vestigios escritos. E nesse proprio
paradoxo que repousa o interesse genético da rasura: seu gesto negativo transforma-
se para 0 geneticista um tesouro de possibilidades, sua funcdo de apagamento da
acesso ao que poderia ter-se tornado texto (GRESILLON, 2007, p. 97).

Nesse sentido, para 0s geneticistas, a rasura pode ser uma importante indicacdo dos
pontos em que 0 escrevente interrompe seu processo de escritura para retornar ao que estava
sendo escrito através da negagdo. Para ndo parecer exaustivo ao leitor, ndo faremos uma
descricdo detalhada das formas de rasuras, mas sim um breve resgate das principais
caracteristicas identificadas por Grésillon e Biasi sobre o que analisaram nos manuscritos

literarios. A sequéncia de imagens abaixo mostram alguns manuscritos carregados de rasuras.

Figura 01 - Rasura no manuscrito de Paul Valery
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Figura 02 - Rasura no manuscrito de Fernando Pessoa

R 5. Juuiko, 41, 3.° Guid de remessa 1.°

Fonte: http://amesadeluz.blogspot.com.br/2009/03/manuscrito.html

Esses manuscritos exemplificam dois aspectos da rasura: a estrutura gréfica-visual e o
seu funcionamento.

A primeira caracteristica, observada no manuscrito de Paul Valéry na superficie do
texto escrito e os riscos e linhas feitos por Fernando Pessoa, ajudam a qualificar os aspectos
visuais da rasura. Grésillon (2007, p. 98) destaca trés formas de aparecimento:

v' aprimeira, visivel, permite ao leitor restituir o escrito rasurado;

v asegunda, também visivel, ndo permite restituir o escrito primitivo. E o borrdo de tinta
que cobre a unidade escrita com uma mancha preta; e,

v a terceira permite acesso as unidades rasuradas, mas de uma forma nao visivel. E
necessario ter em maos 0S manuscritos sucessivos para observa-la. Para a
pesquisadora, esse ultimo procedimento, é frequente em autores que tém um horror
fisico a rasura e apresenta os exemplos dos manuscritos de Christa Wolf e Giradoux.

Biasi (2010) chama esse tipo de “rasura branca”.

A segunda caracteristica, relacionada a funcao da rasura, revela que o gesto de rasurar,
ao modificar a escrita, aumenta e/ou diminui determinado fragmento.

Sobre essa funcdo, hd uma aparente dissensdo entre Grésillon e Biasi que destacam
funcgdes dispares: nos estudos de Grésillon (2007) é possivel identificar que a funcdo da rasura

estd, instrinsecamente, ligada a reescritura, como uma espécie de qualificacdo: rasuras ligadas


http://amesadeluz.blogspot.com.br/2009/03/manuscrito.html
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diretamente a reescritura e as rasuras que ndo estdo. Para Biasi (2010), a rasura possui uma
dupla funcéo: adiciona e elimina.

Na perspectiva de Grésillon (2007), sdo descritos dois casos. No primeiro caso,
relacionada a reescritura, a rasura se apresenta em quatro posicdes diferentes:

12 posicdo: retne unidade rasurada e unidade reescrita em uma mesma linearidade: A é
escrito, depois é imediatamente rasurado e reescrito em seguida em B;

2° posicdo: quando falta lugar, a reescritura efetua-se no espaco interlinear;

3% posicdo: constituida pelo espago da margem, quando o espaco interlinear é
preenchido; e a,

4° posicdo: sem rasurar, reescreve-se em um novo paragrafo, como exemplificado, nos
manuscritos de Christa Wolf e Giradoux.

Percebe-se, entdo, que essas posi¢des destacam a descricdo da imagem da rasura e da
reescritura no manuscrito, ao gesto de rasurar sui generis de cada autor.

No segundo caso, Greésillon (2007) explica o funcionamento da rasura, a partir do que

denomina de paradigma rasura-reescritura:

a rasura nédo fornece necessariamente ocasido para a reescritura, para a substituigdo.
Esta é apenas uma de suas fungdes que sdo em numero de trés. As duas outras
servem seja para deslocar, seja para suprimir definitivamente. Reescreve-se a fim de
conseguir uma melhor adequacdo do texto e da imagem abstrata que dele se tem
confusamente. Desloca-se porque se estima que determinada unidade fica melhor em
um lugar mais acima ou mais abaixo no texto. Suprime-se para estreitar, renunciar,
rejeitar, censurar, etc (GRESILLON, 2007, p. 100).

Em poucas palavras, rasura significa: substituir, deslocar e suprimir. Na perspectiva de
Biasi (2010), ao descrever o “universo da rasura”, o pesquisador defende que a definicdo de
rasura implica o exame de numerosas caracteristicas, pois ndo basta apenas precisar a

identidade, a funcgéo e o tipo de tragcado da rasura. Ele diz que,

isso se d& porque, com a mesma funcdo e a mesma aparéncia gréafica, uma rasura
parecida poderéd ter uma significacdo e um estatuto radicalmente distintos se, por
exemplo, sua extensdo é diferente (uma rasura de palavra é pouco compardvel com
uma rasura de pagina), ou se ela pertence a tal ou tal fase da génese (o alcance da
rasura difere totalmente se ela modifica um plano, um rascunho ou uma prova
corrigida)... O sentido de uma rasura também depende de seu suporte [...], de sua
localizacdo fisica na pagina [...], de seu objeto [...], de suas eventuais relagdes de
interdependéncia com outras rasuras [...], de seu momento [...], de seu grau de
liberdade ou de limitagdo (BIASI, 2010, p. 71).

Dessa forma, a rasura, que serve para corrigir o ja escrito, responde a diferentes
funcBes. As mais conhecidas s@o a substituicdo e a supressdo. Para ele, a rasura é um tragado
operatorio que marca a decisdo de anular um segmento previamente escrito para substitui-lo

por outro segmento ou para eliminar sem substituir. Sobre essa fungdo, ele diz que “os
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manuscritos demonstram fun¢des importantes da rasura” (BIASI, 2010, p. 72). Assim, utiliza-

se, de modo geral, a rasura para:

registrar o fato de que um segmento foi objeto de exploracdo ou de reescritura; com
um tracado especifico, a rasura pode também servir para marcar o projeto ou o ato
de deslocar um segmento escrito no intuito de fazé-lo desaparecer de seu lugar
primitivo para inseri-lo em outra zona do manuscrito; o escritor utiliza uma forma
particular de codificagdo para delimitar o espaco de uma rasura futura, marcando um
segmento que podera desencadear uma eventual anulagdo ou correcdo ulterior
(BIASI, 2010, p. 72).

Sob essa 6tica, a rasura possui uma dupla funcéo: adiciona e elimina. Willemart®

(1998), ao analisar a rasura nos manuscritos de Valéry, diz que:

[...] o escritor ndo agira de outra maneira no manuscrito. A ideia, a forma ou o ritmo
inicial serdo totalmente modificados a medida que as paginas rasuradas forem
substituidas. Examinando 0 manuscrito, constamos varios niveis de formas
escalonando-se do ritmo ao sentido, passando pela sintaxe e as figuras, visivel e 0
invisivel. N&o h4, portanto, somente auto-organizacdo ao nivel aparente, mas uma
auto-organizagdo intratextual, que leva em conta os niveis enunciados e que 0
geneticista poderd acompanhar nas diferentes versdes. (WILLEMART, 1998, p. 32-
33).

Trocando por mitdos, além do que é aparente, a rasura d& acesso a subjetividade® do
escritor, aquilo que foi objeto de reflexdo no momento do pds-escritura. Num outro texto,

Willemart (2002) destaca o seguinte:

Né&o se trata da intencionalidade ou da realidade subjetiva, mas de um escritor preso
nas malhas da escritura e do vir-a-ser que, a cada concluséo da rasura, passa 0 bastao
como numa corrida, para a instancia do autor e descobre-se ndo como uma intencéo
primeira, mas como porta-voz de um desejo desconhecido e de uma comunidade que
até pode ser universal. Por outro lado, cada conclusdo e cada ratificagdo de uma
frase, de um paragrafo ou de um capitulo pelo autor, supGem o contato com o "texto-
mavel", que pode sempre questionar o que foi feito (WILLEMART, 2002, p. 88).

Nessa perspectiva, o pesquisador mostra que ha um didlogo concreto entre o texto que
se escreve no papel e aquele que o escritor escreve a0 mesmo tempo no seu pensamento, 0
que denomina de “texto-moével”.

A Genética Textual, assim, inaugura uma forma de entender os manuscritos literarios,
a partir do destaque das rasuras produzidas pelos escritores consagrados, experientes na
escrita. No entanto, apresenta algumas restricbes que ndo nos permitem ter acesso sobre

determinadas questdes, como, por exemplo: em que momento o autor produziu a rasura?

* Nesse texto, intitulado “Do manuscrito ao pensamento pela rasura”, Willemart busca responder alguns
guestionamentos interessantes: o que acontece no momento do siléncio criado pela rasura? O pensamento
reencontra qual mundo, quais inconscientes, quais invariantes? Em que este momento favorece a criacdo? O
scriptor encontra nele formas novas? Qual é a sua relacdo com a escritura nesse momento? Ele analisa as
rasuras de Proust e Valéry. Esse texto foi publicado na Revista Manuscritica e encontra-se disponivel em:
http://revistas.fflch.usp.br/manuscritica/article/view/880/797.

® Subjetividade no sentido dado por Benveniste.
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Quais foram o0s aspectos linguisticos (textuais, morfologicos, sintaticos, semanticos)
observados pelo autor que provocaram a rasura? Houve alguma interferéncia do meio para
que a rasura acontecesse? Quanto tempo depois ele retomou a escrita de um fragmento
rasurado?

Essas questdes, dificilmente, serdo respondidas com exatiddo pelos estudiosos da
Genética Textual, que, apesar do avango cientifico apontado e discutido pela disciplina, € uma
ciéncia que apresenta algumas limitagcbes. Uma delas diz respeito ao suporte escrito. Os
geneticistas tem acesso ao manuscrito do autor, ao registro da rasura deixado no produto, mas
nédo tem acesso ao que foi dito/comentado oralmente depois da rasura e sobre a rasura. Outra
limitacdo é a énfase, essencialmente, descritiva do funcionamento da rasura. Além disso,
essas descricbes sdo construidas por suposicfes e especulacbes sobre o processo de
rasuramento do autor.

Nosso objeto de pesquisa, cabe destacar, ndo € o manuscrito literario, mas esta ligado
aquilo que Willemart (2002) denominou de texto-mdvel e sim o manuscrito escolar.
Estabelecemos uma filiacdo com a Genética Textual para identificar os aspectos genéticos do

processo de escritura de alunos realizado em contexto escolar.

2.2.2 A rasura em manuscritos escolares

O primeiro trabalho realizado por pesquisadores da Genética Textual para analisar a
rasura em textos de escolares foi desenvolvido por Claudine Fabre, pesquisadora francesa, em

1986°. Fabre apontava o seguinte:

Numerosos pesquisadores sublinham o quanto é dificil distinguir entre a
metalinguagem e o discurso que permite compreendé-la. A observagdo dos
rascunhos escapa a esta dificuldade, uma vez que 0s processos corretivos ndo se
fundem ao recurso da linguagem: a escrita € refeita, modificada, de outro modo do
que por palavras. Mas, estes outros recursos, globalmente designados como
“rasuras”, formam um sistema? Como analisa-las? E como interpreta-las quando ndo
se dispbe de glosas? (FABRE, 2013, p. 24).

A partir disso, seu objetivo consistia em descrever o estatuto metalinguistico dado as
marcas de rasuramento produzidas por alunos entre 7 e 9 anos de idade, considerando trés

topicos:

® Na publicacéo original encontrada na Revista Etudes de Linguistique Appliquée (E.L.A), n. 62, com o titulo Des
variantes du brouillon au cours préparatoire.
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1) a distribuicéo espacial das rasuras;
2) a categorizacao gramatical das rasuras; e,

3) as operacdes das variantes’ (adic&o, supressdo, substituicao, deslocamento).

Ao analisar o corpus da pesquisa, 100 textos®, Fabre (2004; 2013) destacou trés pontos
interessantes:

1) as atividades epilinguisticas e metalinguisticas dos escolares revelam uma relacdo
pessoal com a escrita, na medida em que alguns fenémenos permanecem inalterados, como
por exemplo, a substituicdo de um elemento por ele mesmo, os retornos de fragmentos ja
rasurados, como se as rasuras precedentes ndo fossem efetivas, ou como se certas repeticoes
fossem irreprimiveis; e, uma tendéncia de utilizar uma operacédo (supressdo ou substitui¢do) a
excluséo das outras;

2) o carater heterogéneo das rasuras remetem a uma motricidade mal controlada e as
habilidades graficas em vias de constituicdo; outras sobre a lingua; algumas sobre a
disposicdo discursiva e/ou sobre a enunciacdo escrita; e,

3) as operacdes linguisticas se organizam a partir de uma ordem de frequéncia, assim

disposta:
supressao > substituicdo > deslocamento > adicéo

O esquema, produzido pela pesquisadora, indica que a supressdo foi mais produzida
que a substituicdo, que, por sua vez, foi mais produzida que o deslocamento, que obteve mais
producdes que a adi¢do. Essa configuracéo, para ela, mostra que

o0 essencial é a substituicdo entre dois termos, ambos validos, que testemunha a
vigilancia linguistica e a criatividade dos escreventes. Esta situagdo (dominéncia da
substituicdo e da supressdo; conduta de abstencdo representada pela supresséo e pelo
ndo uso de acréscimos) seria recolada numa perspectiva genética e comparada a
outras, aos diversos niveis escolares, considerando a hipdtese de uma emergéncia
progressiva da “consciéncia linguistica” (FABRE, 2013, p. 53-54).

Diante desse quadro, € possivel supor, entdo, que essas duas Ultimas operagdes exigem

um elevado grau de reflexao sobre a escritura e, por isso, aparecem com menor frequéncia.

" De acordo com Gréssilon (2007, p. 335), variante é a unidade verbal que difere de uma outra forma, anterior ou
posterior, em que as diferentes versdes de um texto se distinguem por suas variantes. A nocdo de variante supde,
em principio, uma versdo considerada como referéncia; € em relacdo a elaque uma edicdo critica pode-se
estabelecer um conjunto de variantes.

8 100 ensaios ou rascunhos, coletados durante dois anos escolares (1975-1976 e 1978-1979), provindos de
novatos em lingua escrita, estudantes do Curso Preparatdrio (CP, 6-7 anos) de uma pequena cidade do Midi,
regido sul da Franga.
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Essa pesquisa, importante por ser a primeira a dar visibilidade a rasura em manuscritos
de escreventes pouco experientes, ndo nos da acesso ao que foi dito/comentado durante o

processo de escritura devido as limitagcbes metodoldgicas da coleta do dado.

2.2.3 A rasura em processos de escritura escolar: a rasura oral

Considerando a importancia de se entender o processo de escritura em suas condigfes
reais de uso, Calil (1998) tem proposto uma metodologia para a coleta de dados que preserva
as condicdes ecoldgicas da escritura em sala de aula. Em sua proposta de coleta de dados, sdo
filmadas duplas de alunos combinando e escrevendo um Unico texto.

Essa proposta tem influenciado véarios outros trabalhos (FELIPETO, 2008; CALIL e
FELIPETO) dedicados a compreender a criagcdo textual no tempo e no espaco real de sua
producdo na sala de aula.

Um dos fenémenos decorrentes desta metodologia baseada no didlogo e fala
espontanea entre os alunos durante o texto que estdo escrevendo ¢ a “rasura oral” (CALIL e
FELIPETO, 2012). Segundo esses autores, a rasura oral se manifesta quando um dos
locutores retorna sobre algum elemento linguistico relacionado ao texto em curso e o
reformula. Essa reformulacdo pode ser acompanhada por alguma forma de comentario que
visa justificar ou modificar o elemento referido. Quando isso acontece, tem-se 0 que tem sido
chamada de “rasura oral comentada”.

A pesquisa desenvolvida por Calil (1995, 1998, 2003, 2008, 2012a, 2012b, 2014), deu
visibilidade para o fenomeno da “rasura oral”. A ideia de “rasura oral”, apareceu, de uma
forma ainda esbocada, timidamente, em dois trabalhos, a saber: na tese de doutorado,
“Autoria: (e)feito de relacdes (in)conclusas”, em 1995; e na primeira edicao de 1998 do livro
“Autoria: a crianga e a escrita de histérias inventadas”, quando Calil observou o didlogo entre
Isabel e Nara na escritura da historia “A familia F atrapalhada”.

Essa nogdo comecou a ser investigada, com mais tenacidade, em Calil (2003), no
momento em que o pesquisador atentou para o manuscrito que deu origem a historia “A
familia F atrapalhada” e ao seu processo de escritura em tempo real. Seu foco incidiu sobre os
nomes dos personagens e o titulo da histéria. Naquele momento, ele considerou dois pontos
importantes: de um lado, observou que a rasura oral estava relacionada ao que as alunas

conversavam sobre 0 que iriam escrever, durante a escritura da histéria; e por outro, ele
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destacou o caractere oral. Para ele, esse caractere, estava representando 0 processo de
escritura em ato.

A partir disso, ele defendia que a rasura oral, sob essas condi¢des de producdo, nao
possuia 0 mesmo estatuto de reformulacédo oral, propria de uma situacdo cotidiana, informal.
A diferenca entre os dois termos estaria na fala sobre o que se iria escrever, ou seja, numa
enunciagdo especifica, que sofreria interferéncia do texto, que estava em vias de se fazer.
Nesse processo, ele observou que as alunas modificavam o texto gerando tipos diferentes de
rasuras (acrescimos, supressdo, deslocamento e substituicdo) e verificou que esse movimento
de “retorno sobre” apontava para a existéncia de alguns problemas nos niveis sintatico,
semantico, ortografico, grafico e textual.

Essa seria a primeira reflexdo construida acerca da especificidade da rasura oral de
uma forma mais direta. Em 2008, no livro “Escutar o invisivel”, o termo foi tomado como
objeto de andlise e investigado a luz do preceito tedrico da Linguistica da Enunciacdo
instaurado pelas pesquisas desenvolvidas por Jacqueline Auhtier-Revuz.

Em Calil (2012), o pesquisador destaca que a rasura oral caracteriza-se pelo retorno
enunciativo ‘negativo’ do co-locutor, acompanhado por um comentario ou glosa sobre uma
enunciacdo oral ou escrita precedente, que potencialmente teria a funcdo de argumentar,
justificar, corrigir, explicar a modificacdo de elementos (supressdo ou insercdo) no texto em
curso. Para ele, estas rasuras podem incidir sobre a fala do proprio locutor ou sobre a fala do
interlocutor, acompanhadas ou ndo por diferentes tipos de comentarios. A particularidade
neste tipo de reformulacdo reside no fato de que as propriedades do género textual escrito
interferem no ato enunciativo dos alunos, que falam algo para ser escrito.

A partir do campo da Linguistica da Enunciagdo, ele formaliza a ROC utilizando a
formula:

A: X

B: X [NAQ] Z. Em que:

X= Objeto de discurso

Z= Comentério

Explicando o esquema, temos o seguinte: o locutor A diz ou escreve “X” e o locutor B
retoma este elemento “X”, negando explicitamente ou ndo, mas elegendo um determinado
objeto de dizer (“Z” = objeto de discurso), ao qual seu comentario faz referéncia. Assim, ao
interpretar a ROC do ponto de vista enunciativo, os comentarios, enunciados pelos

escreventes, recebem os seguintes valores:
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» Gréfico-visual: quando o locutor destaca ou problematiza elementos relacionados ao
desenho e forma grafica de letras, uso e posicionamento destes elementos graficos na
superficie do papel.

Ex..
NARA: (Isabel acabando de escrever a letra “H” no inicio da palavra
“horas”.) E assim H? Deixa eu escre...

ISABEL: Eu sei escrever H! E que esse saiu assim. (Rasurando [HORAS] e

escrevendo novamente.) ...horas...
[A mée mé, 17/08/1992]°

» Pragmético: quando o locutor serve-se de elementos presentes no contexto
interacional para justificar o porqué de se escrever ou se manter elemento ja escrito.
Ex.:
NARA: Comia em ordem alfabética. Dai a rainha falava...
ISABEL.: ... ordem alfabética... A gente ndo combinou assim... (Pequena
pausa.) ...alfabética... a gente ndo combinou assim, viu Narinha. A

gente ndo combinou... a gente ndo combinou...
[A rainha comilona, 27/06/1992]

» Ortogréfico: quando o locutor reconhece problemas ortograficos no que foi escrito ou
0s antecipa antes de serem escritos.
Ex.:
NARA: (Escrevendo.) vou vou... vou...(Escreve [VOL].)
ISABEL: Ah, assim ficou ‘vol’.
NARA: Vou.

ISABEL: Ndo. Mas assim ficou ‘vol’.
[As irmés, 06/06/1991]

» Lexical: quando o locutor comenta sobre o uso de uma palavra por outra, sem que a
entrada deste elemento altere o sentido do texto em curso.
Ex.:
ISABEL.: Era... uma... vez... um... homem... chamado homem (Rindo.)

% Entre colchetes, encontra-se o titulo da histéria inventada pela diade e a data da escritura.
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NARA: liii... a gente ndo pos o nome do homem...
[Em uma casa na floresta, 29/05/1992]

» Semantico: quando o locutor destaca o sentido de um termo e sua relagdo com o que
esta sendo escrito.
Ex.:
ISABEL.: (Escrevendo.) ...a mae... a mée... (Flexionando a voz.) tava tdéo
solitaria...
NARA: Solitaria?
ISABEL: N&o. Tava... tava... solitaria quer dizer sozinha, entdo nao tem nada
a ver. (Escrevendo.) tava... tava... tdo triste que os filhos dela so6
falavam...
[Os trés Todinhos e a Dona Sabor, 28/11/1991]

» Sintatico: quando o locutor reconhece problemas de concordancia nominal ou verbal e
justifica a manutencdo ou retirada de um termo, usando argumentos sintaticos.
Ex.:
NARA: (Escreveu “um menino chamava Fim. E a mae”.) ...dela.
ISABEL: Ah, t& bom! Entdo tem que chamar fim... (Corrigindo.) ...fina.
‘Dele’! (Nara escrevendo [DELA] e logo em seguida apagando a
letra ‘A’ e escrevendo ‘E’.) E porque ¢é dele... porque é fim. S0 se ele
se chamasse fina, Nara.
[A Familia F Atrapalhada, 29/09/1992]

» Textual: quando o locutor, a partir do que ja foi narrado (oralmente ou por escrito),
retoma a historia e encadeia sua continuidade, indicando a necessidade de se manter a
coeréncia textual.

Ex.:

ISABEL.: O Juca... 0 que estava chorando... o Pedro deu a flor pra ele.

NARA: Ah! ... mas ele deu em... o mil cruzeiros.

ISABEL: Nara... (Lendo [ESSA FLOR].) Essa flor. (Ditando.) Entdo vocé
me da mil cruzeiros. Dai...

NARA: (Falando alto.) Dai que tem que explicar que ele deu...

ISABEL: (Rindo, falando para Nara escrever.) Escreve, vai. Eu vou explicar
que ele deu.
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[Pedro e seus pensamentos, 28/10/1992]
» Pontuago: quando o locutor comenta sobre o0 uso de determinado sinal de pontuagé&o.
Ex.:

ISABEL: Era uma vez uma mde muito ma. Muito... (Escrevendo [MA].)
Ponto! (Colocando um ponto final.)
NARA: ...de interro... de interrogagao.
ISABEL: N&o! Ponto de interrogagéo é pergunta.
[A mée mé, 17/08/1992]

Considerando essa explicacdo, podemos inferir que a ROC caracteriza-se por quatro
aspectos principais:

1) pela diferenciacdo entre reformulacdo oral e rasura oral, tendo em vista, que a rasura
oral esta relacionada ao que se diz, anula ou acrescenta, quando se esta escrevendo um
texto de forma colaborativa, e, em nosso caso, a dois, especificamente;

2) ela marca um retorno sobre o j& dito/escrito, marcando o reconhecimento dos
escreventes das relacdes de diferenca sobre o que esta sendo dito e seus efeitos sobre o
texto em construgdo;

3) esté ligada ao conceito de dialogismo (interlocutivo, interdiscursivo, intradiscursivo).

4) est4 vinculada aos enunciados que acompanham essas rasuras orais: inicialmente, por
aqueles com ocorréncias da palavra “nao”, sucedida por comentarios relacionados a
elementos mobilizados pelo texto em curso; e, por comentarios que podem ser

interpretados como negac¢ao daquilo que foi dito sem a presenca da palavra “ndo”.

Nessa configuracdo de analise da rasura oral comentada o foco € a tipificacdo do
comentario que se da a partir do objeto de discurso identificado. Assim, esses comentarios
foram classificados em oito categorias: grafico-visual, pragmatico, ortografico, lexical,
semantico, sintatico, textual e de pontuacéo

Porém, essa forma de analisar a rasura oral comentada ndo foi suficiente para dar
conta do fenbmeno. Algumas questdes surgiam na medida em que observavamos os dados e
estavam sem respostas, como, por exemplo, qual a especificidade da rasura oral comentada de
ordem pragmatica (ROC_PRA)? Como estabelecer as fronteiras entre um comentario e outro
enunciado a partir de um mesmo objeto do discurso? Para atender as novas demandas, o
pesquisador estabeleceu algumas mudancgas para caracterizar a rasura oral comentada, assim,
o foco deixou de ser 0 comentario e passou a ser o objeto textual, anteriormente, denominado

de objeto do discurso.
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Na secdo seguinte abordaremos os conceitos de texto-dialogal, a unidade de analise
eleita, objeto textual, comentérios simples e desdobrado, conceitos que constituem,
atualmente, a rasura oral comentada.

A unidade de analise é o texto-dialogal, conforme explicamos no item 1.1 deste
primeiro capitulo. Os objetos textuais, conforme caracterizados por Calil (2016), sdo os
elementos linguisticos, textuais, graficos ou espaciais enunciados pelos locutores, que podem
ser apagados, substituidos, inseridos ou deslocados de determinadas posicGes relativas ao que
ja se inscreveu ou ao que se pretende inscrever no manuscrito em curso. Na rasura oral, essa
identificacdo se caracteriza por uma “parada” e um “retorno” de um dos locutores sobre
determinado elemento.

Nesse sentido, os objetos textuais identificados no fluxo dialogal remetem a dois tipos
de manisfestacdo de rasuas orais orais: rasuras orais diretas e rasuras orais comentadas.

Calil (2016) explica que a rasura oral direta (ROD) é marcada pelos objetos textuais
(enunciados oralmente ou por escrito), substituindo-os ou alterando-os, sem que haja qualquer
tipo de comentario feito por um dos locutores. Isto é, quando os alunos apenas alteram,
confirmam ou substituem um objeto textual por outro, sem que ocorra linguisticamente a
explicitacdo enunciativa de restricdes, corre¢des, discordancias ou concordancias relacionada

a ele. Por exemplo:

Aluno A: Um chamava ‘Toti’ e o outro...
Aluno B: ‘Todi’!
Aluna A: E, ‘Todi’.

Segundo o pesquisador,

Essa enunciacdo ¢ considerada uma ROD porque sobre o objeto textual “Toti”,
nome dado pela aluna para um personagem, houve uma retomada e substitui¢do
“direta”, da palavra “Toti” pela palavra “Todi”. Ainda que esse retorno ndo tenha
sido acompanhado, linguisticamente, pela enunciacdo de algum comentério, vale
observar que, do ponto de vista processual, a identificagdo da substituicdo de “Toti”
por “Todi” permite 0 mapeamento da dimenséo genética e criativa do manuscrito.
Isso € relevante se considerarmos que essa substituicdo lexical revela a génese
textual, mas principalmente porque iréd interferir na geracdo e inscri¢do do titulo final
do manuscrito: “Os trés Todinhos e a dona Sabor”. A ROD que ai aconteceu
impediu a entrada e inscricdo de um termo, substituindo-o por outro e
redirecionando o processo criativo. Graficamente, esta substituicdo oral poderia ser
equivalente a rasura escrita: Foti Todi. Caso essa rasura oral ndo tivesse ocorrido, 0
personagem poderia ter sido nomeado como “Toti” e certamente ndo teria sido
criada a historia inventada com esse titulo e com os personagens “Todinhos”
(CALIL, 2016, p. 7).
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Jé& a rasura oral comentada (ROC) é marcada pelos retornos enunciativos sobre objetos
textuais (enunciados oralmente ou por escrito) sucedidos por comentérios enunciados pelos
locutores, visando sua alteracdo ou substituicdo no manuscrito em curso. Outro esquema foi

construido para explicar a apresentacdo da ROC, assim, temos:

Texto-Dialogal (TD)
Locutor A: X.
Locutor B: X [NAQ], Z.

X = Objeto Textual (OT)
Z = Comentario

Nesse esquema, o foco recai sobre o objeto textual identificado no texto-dialogal. Calil

(2016) justifica esse redirecionamento a partir dos seguintes argumentos:

Por entendermos que a identificacio de um OT pode incidir sobre elementos
graficos, linguisticos ou textuais, que potencialmente podem ser escritos no
manuscrito em curso, consideramos o reconhecimento do aluno como o ponto de
partida para a descricdo e caracterizacdo de uma rasura oral. Os comentéarios
referidos ao OT indicam como e quando eles foram enunciados e quem 0s enunciou.
Além disso, os argumentos usados pelos alunos podem fornecer importantes
informacdes sobre o modo como esses locutores-escreventes estdo pensando o
manuscrito durante seu processo de escritura. A nossa hipbtese é a de que a
identificacdo de OT reconhecidos pelos alunos, suas diferentes formas de restricdo
ou concordancia expressas em seus comentarios e suas relagdes entretecidas com o
manuscrito em curso, produzido em condi¢fes ecoldgicas e didaticas, ira revelar, de
um lado, a génese e a criagdo textual e, de outro, a dimensdo reflexiva e recursiva
capturada no aqui e no agora do ato escritural (CALIL, 2016, p. 8).

O pesquisador avanc¢a na argumentacdo e mostra que 0s comentarios podem apresentar
estruturas linguistico-enunciativas “simples” ou “desdobrada”:
» Rasuras orais com comentarios simples: sdo estruturas linguistico-enunciativas curtas,

sem a explicitacdo ou desenvolvimento de um argumento, como no exemplo abaixo:

TD 01: 2° processo (manuscrito “As irmis®), 25’58 a 26°28°°*°
160. ISABEL.: (Enfatizando o final da palavra ‘tocou’.) Tocooou.

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... fiz 0 “u’*".
164. ISABEL: Ah, deixa...

165. NARA*: (Escrevendo a letra ‘L’ sobre a letra ‘U’ na palavra TOCOYL.) Vou pér o ‘ele’.

10 Utilizamos essa forma para representar o tempo cronometrado da producéo da ROC. Lemos: de 25 minutos e
58 segundos a 26 minutos e 28 segundos.
1 para facilitar a identificagdo, destacamos em vermelho o OT e em azul 0 comentério associado ao OT.
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Ao analisar o dado, o pesquisador explica que:

o reconhecimento do OT feito por Nara, destacado pelo enunciado “Aiii... fiz 0 “‘u™”
(turno 163), evidencia uma questdo ortografica. Este reconhecimento de Nara ir4,
portanto, caracterizar uma ROC ortografica. Esta ROC ortogréfica ird receber dois
comentarios inter-turnos sucessivos: “ah, deixa...” (turno 164, Isabel) e “vou por o
‘ele’ (turno 165, Nara). Estes curtos comentérios ndo explicitam um argumento
“desdobrado” sobre a necessidade ou o porqué de se escrever “tocou” com ‘ele’ ou
com ‘u’, como poderia ter sido o caso se Nara tivesse dito: “vou por o ‘ele’ porque
termina igual ao seu nome: Isabel.”. Ou, por exemplo, um argumento sintatico-
gramatical, se ela ou Isabel tivesse enunciado: “tem que escrever com 0 ‘u’ mesmo
porque todo verbo regular na 3? pessoa do singular do pretérito perfeito termina em
‘u’. Nestes dois exemplos hipotéticos, os argumentos sugerem preocupacdes € niveis
de conhecimento da lingua bastante distintos. Nos comentarios atestados no TD
acima, os valores dos argumentos sdo outros. No primeiro comentéario, feito por
Isabel, ha um valor pragmético, cujo sentido seria “Deixa como estd”. Esse
comentario ndo indica uma necessidade de se respeitar a norma ou a convencao
ortogréfica, ou ainda a regra gramatical. No segundo argumento, Nara destaca mais
especificamente o problema ortografico. Porém, seu comentario apenas afirma e
descreve a inscricao feita, rasurando a letra “u”, que estava correta no final da escrita
da palavra “tocou”, substituindo-a pela letra “1”, produzindo por sua vez um erro
ortografico (CALIL, 2016, p. 10).

Assim, um Unico objeto textual da visibilidade para dois comentarios: um de ordem
pragmatica e a outro de ordem ortogréfica, contabilizando duas ROC.
Contudo, Calil (2016) destaca que, as enuncia¢fes mais interessantes do ponto de vista
do desenvolvimento infantil, relacionado ao modo como pensam o funcionamento textual e
quais conhecimentos detém sobre ele, sdo aquelas que apresentam estruturas linguistico-
enunciativas mais complexas; aquelas cujos argumentos simples se “desdobram”,
apresentando um maior valor argumentativo, explicativo e metacognitivo. S&o essas formas
que recebem comentarios desdobrados. Assim, essas rasuras sao caracterizados como:
» Rasuras orais com comentarios desdobrados: sdo as enunciagbes marcadas por
elementos linguisticos como “...porque...”, “..sendo...”, “..mas precisa ter...”,
“..parece que..”, “..quer dizer...”, “..isto é..”, “..mas assim...”, “..isso significa

que...”, “...vao pensar que...”, etc. O exemplo acionado pelo pesquisador segue abaixo:
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P Pt)

TD 02: 1° processo (manuscrito “Madrasta e as duas irmas”), 31°30°” — 33’50’

113. ISABEL*: (Logo depois de escrever ‘jogue essa magica’, falando para Nara como continuara a
histéria.) ...na mae, né? Na irma... dessa menina... (Fazendo sons e gestos de magica com as maos.)
Tuuuu... T4? (Voltando a escrever. Relendo.) ...jogue essa magica... (Escrevendo ‘na mae’.) mae [NA
MAE]... (Mudando de linha e continuando a escrever ‘e na filha’.) ee [E]... na [NA]... filha... [NA
FILHA] na filha... na filha.... deee... [DES] ssa... [TA] dessa menina... [MENINA] (Parando de
escrever.) Prontinho. Acabamos. Nao! (Mudando de linha e indo escrever a continuacdo da histdria.]

114. NARA: Fim.

115. ISABEL*: Fim. (Pulando um espago correspondente a duas linhas e escrevendo ‘fim’ no canto
inferior direito da folha.) Vou por ‘fim” aqui... [FIM]. Fim. E dai a gente faz assim... (\Voltando para
o inicio da linha, abaixo da Gltima frase escrita.)

116. NARA: Viveram felizes para sempre.

117. ISABEL*: N4o... é... dai a... ela... Adriana voltou para sua casa... e Adriana voltou para sua casa
e acabo. E acaba. Fim. (Escrevendo ‘adriana’.) A [A]... dri... dri [DRIA]... an... na [NA]..
(Interrompendo a escrita e virando-se para Nara) e foi muito amada... (Voltando-se ao texto e
relendo-0.) Adri... Adri-a-na (Escrevendo ‘voltou’.) ...voltou [VOLTOL]... (Lendo.) ...adriana
voltou... para... (Escrevendo ‘para’.) para [PARA]... sua... (Escrevendo ‘sua’.) ...sua [SUA]... sua
casa (Escrevendo ‘casa’.) ...sua [CASA] casa...

118. NARA: E viveram felizes...

119. ISABEL*: N&o. E ficou... e ficou aman... amada. (Apontando, com a caneta, o final da folha de
papel.) Porque viveram felizes para sempre ndo da pra... escrever... (Virando a folha e mostrando o
verso.) Sendo vai ter que virar... (Fazendo sons e gestos com a caneta como se tivesse que escrever
em todo o verso.) ...bababa... (Desvirando a folha. Relendo o final da Gltima frase.) Pra sua casa...
(Voltando a escrever ‘e ficou muito’.) E... ficou [E FICOL MUMTO]... muito... (Escrevendo
‘amada’.) ...amada [AMADA]... a... ma... da.

O argumento “desdobrado”, explica Calil (2016), indica a presenca de um comentério
grafico-espacial com argumento desdobrado, indicando o limite do papel (“ndo da pra...
escrever”) e, em seguida, uma possivel consequéncia caso ele fosse escrito: “Sendo vai ter que
virar... (Fazendo sons e gestos com a caneta como se tivesse que escrever em todo 0 verso.)
...bababa...”. A onomatopeia da qual se serviu em sua enunciacao indica que devera ser escrito
em todo verso da folha alguma continuacdo para a narrativa.

Nossa investigacdo incidira justamente sobre essa forma de analisar a rasura oral
comentada considerando o dossié Criar, em que abordaremos a forma pela qual a diade Caio e
Igor, ao identificar os objetos textuais, produzem os comentarios simples e desdobrados, que
constituem a rasura oral comentada.

No proximo capitulo, abordaremos como a intersubjetividade € constituida no
processo de escritura a dois. Para isso, destacaremos os procedimentos espeificos da revisao

textual colaborativa.



56

3

A REVISAO TEXTUAL E A ESCRITURA COLABORATIVA EM CONTEXTO
ESCOLAR

No capitulo anterior, apresentamos uma discusséo sobre alguns conceitos advindos da
linguagem, a lembrar, enunciagdo, intersubjetividade e dialogismo, fundamentado na
Linguistica da Enunciacdo, a partir das teorias benvenistiana e bakhtiniana. Neste capitulo, a
nossa intencdo é refletir sobre a interacdo que emerge durante o processo de aprendizagem
quando dois escreventes escrevem junto 0 mesmo conto etioldgico.

Para dar conta dessa demanda, optamos pelo construto tedrico da Psicologia Cognitiva
e da Didatica da Escrita, que nos ajudara a responder a seguinte questdo: quais Sdo as
vantagens de se escrever a dois?

Trabalhamos com a hipdtese de que a contenda gerada através da intersubjetividade,
da troca verbal, pelo dialogo, podem ser considerados como fatores determinantes para a
aprendizagem da ortografia em contexto escolar. Assim, desenvolvemos este capitulo para
argumentar a favor dessa metodologia. Além de destacar a revisdo textual como procedimento

cognitivo inerente ao ato de escritura.

3.1 A revisédo textual

A producdo de um texto inclui um conjunto de operacBGes linguisticas e
extralinguisticas que justificam a dificuldade de muitos estudantes para escrever um texto, ou
mais ainda, a dificuldade de alguns professores em ensinar a escrever um texto. 1sso acontece
porque essa tarefa engloba uma série de questdes para ser alcangada.

No ambito linguistico, o escrevente precisa escolher, quase simultaneamente, a
organizacao tematica, os tempos verbais, 0s conectores, a ortografia, a pontuacao, ou seja, um

conjunto de operacdes que se localizam na superficie textual.
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J& no @mbito que extrapola o linguistico, o escrevente precisa “recuperar, analisar,
selecionar e organizar informagdes, estruturando-as num determinado género de texto;
considerar o contexto enunciativo, o objetivo do falante/escritor, bem como o do
interlocutor/leitor” (CARDOSO, 2015, p. 48). Enfim, é uma éardua tarefa, uma vez que
demanda do escrevente unificar esses dois polos e manté-los interligados.

Em 1980, nas pesquisas com enfoque psicoldgico, ligadas a Psicologia Cognitiva, 0s
pesquisadores Hayes e Flowers, elaboraram um modelo de escrita que poderia ajudar a
compreender essa atividade. De acordo com 0s pesquisadores, esse modelo abarca trés
componentes: a) 0 ambiente da tarefa, que esta relacionada aos fatores externos ao escrevente;
b) o conjunto dos processos cognitivos envolvidos na escritura do texto: o planejamento, a
traducdo/textualizacdo (a escritura do texto, propriamente dita) e a revisao; e, ¢) a memoria de
longo-prazo, relacionada ao conhecimento adquirido pelo escrevente e acionado para produzir
um texto (ALAMARGOT & CHONQUOQY, 2001).

Diante das especificidades de cada um desses componentes, iremos destacar o segundo
item: 0s processos cognitivos da escritura de um texto. Para Schneuwly (1985), a atividade de
producdo textual demanda que o escrevente consiga responder a questdes como: o que
falar/escrever? Para qué? Para quem? Como posso dizer? Assim, de acordo com o
pesquisador, durante todo o processo ocorrem operacgdes de planejamento e revisdo do texto,
ja que ndo ha uma ocorréncia linear desses procedimentos.

Diante desses trés processos cognitivos envolvidos no processo de escritura de um
texto, iremos focar na revisdo, por ser inerente ao ato de escritura.

De acordo com Faigley e Witte (1984), a revisdo é considerada como uma atividade
recursiva que pode aparecer em qualquer momento do processo: antes, durante ou depois de
cada periodo escrito.

Alguns pesquisadores buscam compreender o que faz um escrevente revisar seu texto.
Hayes (2004), por exemplo, apresenta uma série de questdes que instigaram muitos
pesquisadores a pensar sobre a revisdo, tais como: a revisdo poderia se referir apenas para as
mudancas no projeto textual completo? Poderiamos considerar como revisdo as mudancas
produzidas enguanto o texto esta se formando? Poderiamos considerar como revisdo as
mudangas no planejamento do escritor antes de qualquer texto escrito?

Diante dessas questdes, Hayes (2004) decide adotar a definicdo de Fitzgerald, que

conceitua esse procedimento com as seguintes palavras:

revisdo significa fazer qualquer alteracdo em qualquer momento no processo de
escrita. Envolve identificar discrepancias entre o texto pretendido e o texto
efetivamente produzido, decidindo o que poderia ou deveria ser alterado no texto e
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como fazer as altera¢Bes desejadas. As alteracBes podem ou néo afetar o significado
do texto e podem ser substanciais ou minimas. As alteracfes podem também ser
feitas na mente do escritor, antes de realizadas sobre o texto escrito, podem ser
realizadas sobre o texto quando ele estd sendo escrito e/ou apds o texto ter sido
escrito (FITZGERALD, 1987, p. 484).

A partir dessa definicdo, Hayes (2004), fornece uma breve revisdo das posicoes
tedricas sobre as condigdes que levam os escritores a revisar seus textos.

Como resultado, ele identificou duas direcGes: de um lado, as pesquisas destacam a
revisao como um processo desencadeado pela descoberta de falhas e como uma oportunidade
para a melhoria do texto; e, por outro lado, ele aponta a necessidade de identificar meios
eficazes para ensinar os alunos a reconhecer e aplicar padrdes de qualidade no texto enquanto
escrevem. A partir disso, 0 objetivo do seu trabalho é explorar o que se sabe e 0 que ndo se
sabe sobre as pistas e as condi¢fes que engatam a atividade de revisdo.

Inicialmente, Hayes (2004) apresenta o lugar da revisdao no modelo de escrita pensado
com Linda Flower em 1980. Naquele modelo, a revisdo estava situada paralelamente aos
processos de planejamento e traducdo (ou textualizacdo) e abarcava dois sub-processos: a
leitura e a edicdo. No entanto, segundo ele, apenas o processo de edicdo foi descrito com
detalhes. Naquele trabalho, de acordo com Hayes (2004), assumiu-se a edicdo como um
sistema de producdo que respondia automaticamente as falhas, como as falhas ortogréficas, as
imprecisdes factuais, a falta de clareza ou o tom inapropriado. Quando acionado, ele
interrompia 0s outros processos e iniciava os procedimentos para corrigir o problema.

No entanto, como apontou Alamargot e Chonquoy (2001), a detec¢do dos problemas
automaticamente desencadearia a correcdo do problema que ndo sobreviveria a avaliagdo
critica. Para Hayes (2004), naturalmente, através da prética extensiva, certos aspectos da
edicdo poderiam tornar-se automatizados. No entanto, ele aponta que parece improvavel que a
atividade de edicdo como um todo se tornaria completamente automatica mesmo em
individuos altamente preparados. Ele diz que em Hayes e Flower (1980), forneciam uma
segunda explicacdo da natureza da revisao e a descreviam como uma atividade reflexiva em
que “o escritor decide dedicar um periodo de tempo para o exame sistematico e de melhoria
do texto”, e tratavam a revisdo como um tipo de edi¢cdo, um processo automatico.

Hayes (2004) explica que, claramente, essas duas explicacGes séo inconsistentes e
mostra que em trabalhos posteriores, Hayes e seus colegas (HAYES et. al. 1987; WALLACE;
HAYES, 1991) enfatizaram a natureza reflexiva da revis&o.

Em seguida, ele aponta para as pesquisas dissonantes a esse modelo inicial, como as

de Scardamalia e Bereiter (1983) e Sommers (1980), em que estavam sugerindo que o
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processo de revisdo seria desencadeado quando o escrevente observava uma dissonancia entre
0 que pretendia escrever e o texto realmente escrito. Esta ideia, mais claramente elaborada e
bem conhecida para comparar, diagnosticar, operar, nas palavras de Hayes (2004), é um
modelo atraente. Podemos facilmente imaginar que os escritores as vezes léem seus textos e
dizem “ndo, isso ndo ¢ realmente o que eu quis dizer”. Entretanto, segundo Hayes (2004), a
revisdo ocorre frequentemente em situagdes onde ndo ha nenhuma experiéncia imediata da
dissonancia entre 0 que o escritor pretendeu escrever e 0 que apareceu na pagina escrita. De
fato, os modelos de dissonancia parecem ser bastante limitados na gama de fenémenos de
revisao que eles podem explicar, pelo menos, para os escritores adultos.

Para ele, essas pesquisas apresentam um problema adicional: eles assumem que a
revisao ocorre apenas quando ha algo errado com o texto. No entanto, de acordo com Hayes
(2004, p. 11), em muitos casos, revisamos nao porque descobrimos uma falha, mas porque
descobrimos algo melhor para dizer ou encontrar uma maneira melhor de dizer o que
dissemos.

Avancando na pesquisa, Hayes (2004) apresenta um modelo de revisdo mais recente,
elaborado por Hayes, Flower, Schriver, Stratman e Carey, em 1987. Neste modelo, mais
detalhado, foi adicionado o papel para a defini¢do de tarefas, um modelo de avaliagdo como
uma extensdo do processo de leitura e um sofisticado processo de selecdo de estratégias.

Como ele explica, a defini¢do da tarefa fornece um locus no modelo para o controle
metacognitivo do processo de revisao e varia de escritor para escritor. Em particular, revisores
mais experientes tém definicGes de tarefas mais elaboradas e eficazes do que 0s novatos.
Além disso, a definicéo de tarefa de um escritor pode ser modificada dinamicamente a medida
que a revisdo prossegue. Se um escritor descobre que um texto tem muitos erros, ele ou ela
pode decidir extrair a esséncia do texto e reescrevé-lo em vez de reparar erros individuais.

No modelo de avaliacdo como uma extensdo do processo de leitura, o leitor 1€ para
compreender, mas acrescenta o objetivo de detectar problemas no texto e adotam como
objetivo adicional corrigir os problemas que séo detectados. Assim, o pesquisador destaca que
em Hayes et. al (1987), a deteccdo e correcdo de problemas sdo processos dependentes dos
objetivos do leitor/revisor.

E, segundo ele, o processo de selecdo de estratégias € o processo que vai definir o que
fazer depois de detectar o problema e corresponde as seguintes atividades: ignorar o problema
se for demasiado trivial ou muito dificil de corrigir; deixar a revisdo para depois; procurar
uma melhor representacdo do problema; reparar o texto, ou seja, corrigir os problemas

detectados; reescrever o texto se ele tem mais problemas do que o revisor escolhe reparar.
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Para concluir, ele diz que a revisdo pode ser desencadeada pelas descobertas ou
estimuladas, simplesmente, pela releitura do texto.

Em consonancia com essa perspectiva, Piolat e Roussey (1991-1992), afirmam que a
revisao € um processo autbnomo que inclui a atividade de releitura do texto ja produzido
como um procedimento utilizado para ser corrigi-lo.

Numa pesquisa mais recente, Roussey e Piolat (2005), dizem que as propostas teoricas
na area de revisdo de texto revela uma mudanca de perspectiva: anteriormente, a revisao era
conhecida como uma atividade de melhoria da producéo escrita; atualmente, é considerada
como uma atividade de controle dos diferentes processos redacionais, envolvida também no
processo de planejamento do texto. Neste trabalho, os pesquisadores apresentam duas faces da
revisdo: como uma atividade de controle e como uma atividade de reflex&o.

Como atividade de controle, os pesquisadores retomam o esquema de Van den Bergh e
Rijlaarsdam (1999), inspirado no modelo de Hayes (1996), que adicionam um modulo de
controle estabelecendo a interface entre 0s processos gerais € 0s conhecimentos sobre a
revisao gque estdo agrupados no esquema da tarefa. Dessa forma, eles formalizam a interacao
descendente (a partir do conhecimento armazenado na memoria) e ascendente (processamento
da informacdo extraida a partir da leitura do texto ja& produzido ou da consigna inicial) e
destacam que a integracdo destes dois tipos de tratamento no controle da producdo é da
responsabilidade deste componente.

Além dessa perspectiva, os pesquisadores acionam o que Kellog (1996) propde como
um sistema de controle especifico para escrever textos. Sua proposta esclarece as diferentes
habilidades envolvidas na revisdo, que armazenados na meméria de longo prazo, situam-se 0s
niveis cognitivos e metacognitivos atribuindo assim ao processo de revisdo uma dupla funcéo:
planejar e verificar.

No nivel cognitivo, segundo Kellog (1996), estdo localizados alguns componentes:
trés categorias de conhecimento: a tematica, o linguistico e o textual; trés tipos de estratégias:
raciocinio, compreensdo e as estratégias de producdo de texto que inclui a revisdo; e a
representacdo do texto a ser revisto. O nivel metacognitivo compreende os modelos de
estratégias de conhecimento e compreensdo armazenados pelo escrevente. As trocas entre
esses dois niveis permitem a gestdo do conhecimento no nivel cognitivo e a gestdo planejada
com base em modelos de conhecimento (quando, como e por que mencionar essa informacgéo
para estar presente no texto).

A distingdo entre os niveis cognitivos e metacognitivos, de acordo com Piolat e

Roussey (2005), ajuda a compreender que: a) um revisor pode usar inapropriadamente um
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conhecimento se ndo for guiado ou controlado pelo nivel metacognitivo; e b) ter algum coisa
a dizer ndo est4 necessariamente associado a quando, como e por que dizer.

Assim, esses dois tipos de formalizacdo nos levam a considerar dois niveis integrados
de controle: um relativo ao texto, produto da atividade; e o outro, relativo a producdo global,
ou seja, ao planejamento e a execugdo da tarefa redacional. Em resumo, esses processos
explicam a natureza reflexiva da reviséo.

Numa outra perspectiva, diferente dos estudos anteriores realizados sobre a escritura
de textos por escreventes experientes, Crinon, Marin e Cautela (2015), investigam os textos
escritos e revisados por alunos em uma situacdo didatica em que eles liam e criticavam as
producdes textuais escritas em dupla. O objetivo desses pesquisadores centrava-se em
relacionar rasura, revisdo de texto e aprendizagem da producéo escrita por alunos da escola
priméaria, destacando o carater dialégico da revisdo e o seu papel na construcdo de
conhecimentos mobilizaveis para escrever.

Assim, para esses pesquisadores, a revisdo esta vinculada a rasura. Nesse sentido, eles
dizem que

rasurar um texto € a manifestagdo material e linguistica do retorno do escrevente
sobre seu texto e das operacOes cognitivas de revisdo (ALLAL, CHONQUOY,
LARGY, 2004) que resultam na modificagdo do que ja foi escrito, suprimindo ou
deslocando um elemento textual, substituindo-o por um outro ou ainda
acrescentando um novo elemento (CRINON, MARIN, CAUTELA, 2015, p. 175-
176).

Nessa relacdo entre “rasura e revisdo” apontada pelos pesquisadores, & possivel
identificar algumas caracteristicas:

i.  nos escreventes aprendizes se as rasuras sdo frequentes durante a redacdo, marcando
suas hesitacOes, observa-se poucas modificacGes espontaneas ap6s o término do texto
ou ap0s o registro da palavra “fim” no final da pagina escrita;

ii. a capacidade de um escrevente aprendiz de revisar seu texto estd ligada a aquisicao
dos recursos e dos conhecimentos necessarios para escrever;

iii.  as situagdes de revisdo e de reescritura constituem uma alavanca para 0 ensino da
producéo de texto, conforme apontam os estudos de Jolibert (1988), Eva (1991), Rev
(1996), Bucheton (2005).

Seguindo essa perspectiva, este trabalho de Crinon, Marin e Cautela (2015), discorre
sobre a construcdo de dispositivos de ensino-aprendizagem da escritura do texto atribuindo

um lugar importante ao retorno dos jovens escreventes sobre o texto que escreviam ao
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produzi-los nas Gltimas turmas da escola priméria (alunos de 8 a 12 anos de idade) e
avaliando os efeitos deste retorno, em particular do ponto de vista das modificacOes realizadas
nos textos, e do desenvolvimento das competéncias para escrever textos do mesmo género.

Para isso, 0s pesquisadores adotaram como metodologia alguns procedimentos:
selecionaram alunos de quatro classes do final da escola primaria que escreveram,
individualmente, um texto. Esses alunos trocaram esta primeira verséo via correio eletrénico
com seus parceiros; e, por fim, esses alunos revisavam seu proprio texto.

De acordo com os pesquisadores, as classes estavam organizadas de dois em dois e
durante a correspondéncia eletrénica os papeis atribuidos aos alunos diferiam segundo as
classes: em duas delas, os alunos (como tutores) liam os textos dos parceiros de outra classe,
que Ihes enviavam via correio eletrbnico, as criticas e os conselhos para melhora-los durante a
revisdo futura. Nas duas outras classes, os alunos liam os conselhos recebidos e 0s
respondiam para indicar como eles iriam utilizad-los em seus textos. Essa dinamica foi
realizada durante todo o ano letivo e compreendeu a escritura de textos cientificos,
explicativos e de romance de aventura. Neste trabalho, os pesquisadores restringiram a analise
dos textos e dos conselhos apenas deste ultimo género.

O corpus, entdo, € constituido pela producédo de 144 alunos, 1.152 textos e 576 criticas
e respostas a essas criticas. Nesses textos, os pesquisadores analisaram o papel da rasura na
revisao.

Como principais resultados, eles apontam que 0s alunos produzem de uma versao a
outra, e, ao longo do ano, textos comportando cada vez mais proposi¢cGes semanticas
pertinentes e cada vez menos proposi¢cbes ndo pertinentes. Para os pesquisadores, a
informacao “pertinente”, respeita os seguintes critérios: coeréncia semantica, adequacio a
consigna e verossimilhanca.

Além disso, eles apontam que na primeira versdo, o texto é mais breve, como se
alunos estivessem atentos para a coeréncia da sucessdo das acOes e dos acontecimentos da
narrativa. J& na segunda versao, apés a interferéncia do professor, a narrativa adquire “uma
ilusdo mimética, que permite ao leitor se identificar com o personagem e de tremer com 0s
perigos que que ele corre” (CRINON, MARIN, CAUTELA, 2015, p. 181).

Ao analisar os textos, os pesquisadores observam que ha

uma crescente capacidade dos alunos em se apropriar das palavras, expressdes e
procedimentos dos escreventes experientes, para integra-los ao seu proprio “modelo
mental” de textos (JOHNSON-LAIRD, 1983), ou seja, enriquecer sua representacao
da situacdo que o texto que ele comp@e busca descrever. O desenvolvimento desta
capacidade “dialogica” de integrar a voz dos outros em seu proprio texto, a fundi-la
ou orquestra-la (JAUBERT, 2007) com sua propria voz em uma escritura pessoal &
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um dado recorrente na analise qualitativa das versfes sucessivas desses textos de
alunos. Os alunos reformulam amplamente o que eles encontraram nos textos lidos,
marcando assim a apropriacdo (CRINON, MARIN, CAUTELA, 2015, p. 184, grifos
dos autores).

E concluem dizendo que nas situacdes de revisdo colaborativa analisada, as
reformulacGes identificadas permitiram aos alunos, atraveés da apropriacdo das palavras dos
outros, a construcdo de recursos linguisticos, e possibilitaram vislumbrar uma préatica de
escritura em que as atividades metalinguisticas e metacognitivas se ajudam mutuamente,
favorecendo, assim, um espiral de aprendizagens.

Proximo do que Crinon, Marin e Cautela (2015) apontaram, a atividade de revisdo
engloba mais outras duas, a saber, a reformulacéo e a reflexdo. Assim, pensamos no seguinte

esquema.

Revisdo

Reformulacdo Reflexdo

A revisdo, considerada como uma atividade metalinguistica, pode gerar a
reformulacdo (oral e/ou escrita) e a reflexdo. Essas atividades podem se dar em todos 0s
niveis da escrita: textual, semantico, sintatico, ortografico e atravessa todo o processo de
escritura.

No nosso caso, a atividade metalinguistica que nos interessa é a ortografica. Na
intencdo de explorar mais um pouco a relagdo entre essas operagdes, vejamos as

especificidades de cada uma.

a) Reformulacéo

O termo reformulacéo agrega em seu bojo inUmeras significagdes, principalmente, no
que tange a sua definicdo. Martinot (2005) recupera essas dissensdes e as organiza em duas
secOes: aquela que recebe uma conceituacdo simples, mais comum; e aquela que a linguistica

determina.
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No primeiro grupo, as definicbes sdo explicadas a partir de trés campos: a) pelo
contexto pedagogico, na medida em que os alunos séo levados a retomar uma formulagao para
que o professor possa entendé-los; b) no meio comercial, como uma forma de negociagédo
entre comerciante e cliente; e, ¢) sob a perspectiva da tradugédo, ao passo que ela pode ser
entendida como uma forma de traducéo de uma lingua para outra ou como forma de traducéo
de um discurso especializado para um discurso de divulgacdo, do saber cientifico, por
exemplo.

Ja para a linguistica o termo é definido por importantes linguistas: Dubois et. al.
(1973), por Gilich e Kotschi (1983, 1987) e por Martinot (1994, 2010).

Para Dubois, a reformulacdo é sinbnima de parafrase, ou seja, acontece quando o
locutor reproduz exatamente o que foi expresso anteriormente. Nessa concepcdo, tal como
aponta a pesquisadora, o problema esta na auséncia de diferenciacéo linguistica (sintatica e/ou
semantica) entre o enunciado-fonte e o enunciado reformulado.

Em outra perspectiva, Gilich e Kotschi, defendem que a reformulacdo ndo é sinénima
de parafrase e que ela pode ser representada por um tipo de correcdo. Essa correcdo é
acompanhada por marcadores discursivos que dao ao enunciado o estatuto de reformulado.

Martinot (2010), ao investigar a reformulacdo no ambito da aquisicdo da lingua
materna, diz que a reformulacdo € constituida por trés processos: pela repeticdo, pela mudanca
ou variacdo de um enunciado para o outro, e pela parafrase. Assim, define reformulacdo como
“todo processo de retomada de um enunciado que mantém, no enunciado reformulado, uma
parte variavel e outra invariavel, que se articulam ao enunciado fonte*> (MARTINOT, 2010,
p. 64). Para ela, do ponto de vista funcional, a reformulacdo é um principio dindmico da
producdo do discurso, cuja finalidade € a construcao do sentido.

b) Reflexéo

A reflexdo estd ligada a atividade de reformulacdo, podendo ser no nivel textual,
semantico, sintatico, ortografico. E o mais importante: a reflexdo estd relacionada a
metodologia baseada no dialogo e na fala espontanea dos alunos durante o texto que estdo
escrevendo (CALIL; FELIPETO, 2012), gerando a rasura oral comentada.

Essa “rasura oral”, manifesta-se quando um dos locutores retorna sobre algum

elemento linguistico relacionado ao texto em curso e o reformula. Essa reformulacéo pode ser

Do original: Tout processes de reprise d’un énoncé antérieur qui maintient, dans [’énoncé reformule, une
partie invariante a laquelle s articule le reste de I’énoncé, partie variante par rapport a l’énoncé source.
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acompanhada por alguma forma de comentério que visa justificar ou modificar o elemento
referido. Quando isso acontece, tem-se o que tem sido chamado de “rasura oral comentada”.

A partir disso, € necessario diferenciar dois conceitos: a reformulacdo oral e a rasura
oral. Podemos dizer que a reformulacéo oral se difere da rasura oral, na medida em que, a
rasura oral esta ligada as condi¢des de producdo do processo de escritura.

Em poucas palavras, a rasura oral € um conceito que vai além do sentido de
reformulacdo, da situacdo interacional face a face. Ela transborda, ao passo que, leva em
consideracdo a situacdo interacional: dois alunos pensando e escrevendo um Unico texto, em
que os indicios de reflexdo, que dessa situagdo especifica, sdo consideradas como rasura oral.

Asim, cabe nesse momento discutir sobre essa forma de escrever a dois e buscar

entender quais sdo as vantagens dessa metodologia.

3.2 Escrever a dois na escola

A escritura de um texto, por ser uma atividade complexa, demanda inUmeros
conhecimentos do escrevente: linguistico, textual, semantico, estilistico. De acordo com Dolz,

Gagnon e Decénio (2010),

a escrita mobiliza componentes cognitivos. E por isso que ela pode ser considerada
como uma atividade mental. Para escrever, o aprendiz precisa de conhecimentos
sobre os contelidos tematicos a abordar, mas também de conhecimentos sobre a
lingua e sobre as convengfes sociais que caracterizam o0 uso dos textos a serem
redigidos (DOLZ; GAGNON; DECANIO, 2010, p. 15).

Tendo em vista a complexidade dessa tarefa, metodologicamente, como seria colocado
em funcionamento esses componentes cognitivos no ensino da producdo textual em sala de
aula? E se essa atividade fosse realizada em dupla as dificuldades diminuiriam?
Supostamente, sim. Nesse sentido, acreditamos que ao escrever a dois, de forma colaborativa,
0s escreventes, provavelmente, teriam maiores oportunidades para refletir sobre a linguagem
escrita, visto que a dialogia, a troca verbal, coloca em cena o conhecimento adquirido dos
interlocutores e o amplia, na medida em que a capacidade de argumentacdo de cada um s&o
colocadas em jogo.

Diante dessas consideracdes, cabe ressaltar que a escritura colaborativa esta sustentada
por duas teorias de aprendizagem: a teoria psicolinguistica da interacdo, baseada nos trabalhos

de Long (1983, 1996) e na teoria sociocultural da mente, baseada em Vygotsky (1978). De
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acordo com Usher (2013), ambas as teorias enfatizam a importancia da interagdo para a
aprendizagem da linguagem. No entanto, enquanto a teoria psicolinguistica centra na
interacdo, a teoria sociocultural enfatiza a importancia de um determinado tipo de a interacéo,
0 da colaboracéo.

Nesse sentido, a escritura colaborativa é amplamente estudada em contexto escolar por
pesquisadores como Storch (1999, 2005), Crinon (2012), Dobao e Blum (2013).

A pesquisa de Storch (1999) buscava comparar se 0s alunos que trabalhavam em pares
e discutiam suas escolhas gramaticais produziam textos escritos mais precisos do que alunos
que realizavam essa tarefa individualmente e se as escolhas gramaticais teriam sido realizadas
de forma colaborativa.

Para ter acesso a esse tipo de dado a pesquisadora adotou como metodologia o
seguinte procedimento: os alunos deveriam responder trés tarefas diferentes sobre a gramatica
da lingua inglesa: um exercicio cloze, uma reconstrucdo de texto e uma composicao curta.
Inicialmente, 11 alunos (dois do sexo masculino e nove do feminino) de uma universidade da
Australia, se voluntariaram para participar da pesquisa, mas apenas oito concluiram todas as
tarefas. Esses alunos de origem diversa (indonésia, chinesa, japonesa, francesa, russa,
espanhola e persa) tinham se graduado num curso de inglés e estavam nos niveis
intermediéario e avancado.

Cada tipo de exercicio apresentava duas versdes isomorficas, uma para ser completada
individualmente e a outra para ser concluida em pares. Os itens gramaticais, alvo da analise,
foram: os artigos (definidos e indefinidos), a escolha e a conjugacdo dos verbos (em
particular, o presente e o passado), a morfologia derivacional (adjetival, nominal ou sufixo
adverbial) e a morfologia nominal (marcagéo possesiva ou plural).

O experimento foi aplicado em duas sessdes: na primeira sessdo, 0s alunos realizaram
um exercicio cloze e uma composicdo individualmente e, em pares, ap0s a demonstracao,
fizeram uma tarefa de reconstrucéo de texto. Na segunda sesséo, dois dias depois da primeira,
os alunos realizaram o exercicio cloze e a composicdo em dupla e a reconstrucéo do texto,
individualmente.

O estudo constatou que a colaboragdo teve um efeito positivo sobre a exatiddo
gramatical escolhida. No exercicio cloze, o trabalho realizado por pares foi mais preciso nas
decisbes sobre o tempo verbal (de 58% individualmente para 78% em diade) e sobre a
morfologia derivacional (de 35 a 84%).

Na atividade de reconstrucdo textual, a colaboracdo apresentou um efeito positivo

sobre a capacidade dos participantes em detectar a necessidade de se fazer uma emenda e as
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alteracdes corretas. Assim, ela constatou que uma maior propor¢do de itens foi detectado e
corretamente corrigidos (72% em comparacdo com 63%), e menos foram deixados sem ser
detectados (10% comparado com 17%). Além disso, ela observou que uma propor¢ao maior
de todas decisfes tomadas pelos pares foram corretas (74%) em relacdo as decisdes tomadas
individualmente pelos alunos (65%).

Na terceira, e Ultima, atividade, o estudo constatou que os textos dos pares eram mais
curtos, mas com frases mais complexas. As composi¢cGes produzidas individualmente
variaram entre 126 a 264 palavras, enquanto que a maioria das composicdes produzidas
colaborativamente eram mais curtas, variando entre 138 a 187 palavras e uma media de 162
palavras. Além disso, a pesquisadora observou o efeito positivo da atividade colaborativa em
relacdo a precisdo, tendo em vista que, as composi¢fes produzidas em colaboracéo
demonstraram 0 numero médio de erros (7,75 em comparacdo com 13,6 erros) e uma
proporcéo livres de erros (61% das frases sem erros em composi¢des produzidas em pares,
comparativamente a 47% quando produzidos individualmente).

Com seu estudo, Storch (1999) mostra, quantitativamente, a importancia da atividade
colaborativa, destacando que a colaboracdo leva uma melhora na precisdao gramatical. Essa
melhora pode ser justificada pelo tempo empreendido pelos alunos para realizar a tarefa, visto
que os exercicios realizados em pares quase duplicaram quando comparados com o tempo dos
exercicios realizados individualmente.

De acordo com a pesquisadora, ao trabalhar em colaboracgdo, os alunos pareciam estar
motivados a concentrar-se na precisdo gramatical devido ao tempo adicional. Nesse tempo, 0s
alunos tendiam a revisar suas producGes um maior numero de vezes, 0 que ndao aconteciam no
trabalho realizado individualmente, em que muito poucos revisaram seus trabalhos antes de
apresenta-lo ao pesquisador.

Diante desse estudo, destacamos a importancia do trabalho realizado em diade e a
importancia da revisdo no processo de escritura.

Além dessas pesquisas, encontramos estudos que investigam 0 processo de escritura
em diade de adultos, como Gaulmyn (2000) e Apothéloz (2013); e outros, que investigam
esse tipo de processo de escritura em criangas, como Daiute e Dalton (1992), Vass (2002) e
Calil (1995, 2008, 2012, 2016).

Sobre os estudos que investigam o curso escritural de adultos, tomamos como
referéncia os trabalhos de Bouchard e Gaulmyn (1997), Gaulmyn (2000) e Apothéloz (2013)

que analisam o processo de constru¢do da “redacdo conversacional”. Esse termo comeca a ser
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utilizado por Bouchard e Gaulmyn (1997) para representar a situacdo em que duplas de
estudantes escrevevem um texto.

Nesse interim, Gaulmyn (2000) assume a “reformulacdo” e a “reflexividade”,
propriedades constitutivas e indissociaveis da linguagem humana, como categorias de anélise.
Para esta autora, a reformulacdo manifesta-se sob duas formas diferentes:

a) intradiscursiva: quando a reformulacéo é interna ao discurso do préprio locutor; e,

b) interdiscursiva: quando ocorre de um locutor para outro.

Para ela, esses aspectos fundam o processo discursivo formado pelo esperado e pelo
inesperado, do ja dito e do ndo-dito; j& a reflexividade recobre todas as atividades
metadiscursivas, permitindo tomar como objeto o discurso e ao locutor de se distanciar do seu
dizer e comenté-lo.

A partir da analise do processo redacional de Meité e Paulo®®, Gaulmyn (2000) destaca
trés tipos de reformulagéo:

- a autorreformulacgéo, encontrada em situagdes locais e imediatas;

- a correformulacéo, estabelecida entre dois ou mais interlocutores; e,

- as marcas prosodicas (vocais e ndo verbais) proprias da redacdo conversacional.

Assim, para ela, a atividade de reformulagdo é uma operacdo que envolve todos os
niveis de analise, da mais restrita, a palavra; a mais complexa, a intertextualidade.

A pesquisa de Apothéloz (2013), produzida também a partir da redacdo conversacional
de Meité e Paulo, traz como questdo a coordenacdo de atencdo como referéncia
metalinguageira, comum nesse tipo de tarefa; e 0 modo pelo qual os sintagmas do texto séo
elaborados e expandidos progressivamente na medida em que 0s escritores conversam sobre
ele, a partir da analise do texto-alvo™ produzido pelos escreventes.

Nesse contexto, Apothéloz (2001, 2013) identifica e analisa dois tipos de
reformulagéo:

a) areformulacéo principal — aquela que traz um elemento novo no texto-alvo, por adi¢ao

ou substituicdo de um segmento; e,

3 Os corredatores, Paulo (portugués) e Maité (alemd), estudantes do Francés Lingua Estrangeira da
Universidade de Lyon 2, tinham como tarefa produzir um texto argumentativo (género jornalistico), a partir do
debate entre a escola e 0s pais dos alunos sobre os deveres de casa. Eles deveriam se posicionar entre dois pontos
de vista: a favor ou contra. O produto dessa interacdo foi registrado em audio e tem a duragdo de 2h4’18”’. Séo
112 minutos de conversagdo, 1937 turnos de fala e 5 paginas de manuscritos.

4 Esse termo, cunhado pelo autor, apresenta dois significados: representa o texto que os corredatores estio
elaborando, concebendo, manipulando no momento que estdo escrevendo; ou representa o produto final.
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b) a reformulacdo secundaria — aquela que altera o estado atual do texto-alvo, mas nao
acrescenta um segmento novo.

Essas reformulagdes comportam dois tipos de repeticdo: a auto e a hetero-repeticdo, ou
seja, uma técnica produzida pelo proprio locutor, no seu turno de fala, e uma técnica
produzida pelo seu interlocutor. Assim, para ele ha um trabalho conjunto, como se emergisse
uma “metalinguagem implicita” (APOTHELOZ, 2001, p. 65) indicando o tipo de
manipulacdo que esta sendo desenvolvido pelos corredatores.

Por fim, o pesquisador defende a ideia de que a repeticdo perde seu valor de
retificacdo quando a reformulacdo comporta uma substituicdo ou uma adicdo, isto é, uma
operacdo caracterizada como uma reparacdo. Esses diversos tratamentos parecem indicar que
os corredatores colocam no lugar uma espécie de tipologia pratica das diversas manipulacdes
qgue produzem sobre o texto. Nesse sentido, Apothéloz (2013) identificou na andlise do
didlogo dos dois estudantes francéfonos principios de formulacdo e reformulacdo que
permitiriam a construcdo colaborativa de um texto compreensivel.

Essas pesquisas mostram que o0s corredatores sdo guiados pela experiéncia de
organizacdo do trabalho redacional. No entanto, esses estudos centrados mais no carater
conversacional e pragmatico da negociacdo entre os escreventes ndo analisam a atividade
metareflexiva e metatextual presente nas reformulagdes identificadas e seu papel no processo
de construcdo textual a dois.

Partindo para as pesquisas que destacam a interacdo entre alunos recém-alfabetizados,
encontramos o estudo de Daiute e Dalton (1992, 1993), que analisa 0s aspectos sociais do
letramento em processos de escritura colaborativa entre alunos de 7 a 9 anos. Elas descrevem
como as diades de alunos transferem entre si elementos estruturantes para a narrativa escrita e
identificaram trés padrdes de interagdo, “iniciacdo”, “contestagdo” e “repeti¢do”, que levam
os alunos a refletir sobre o conteldo e a estrutura das historias produzidas.

A “iniciacdo” € o ato de mencionar ou produzir um elemento na historia pela primeira
vez. A “contestagdo” € caracterizada quando ha questionamento, discordancia ou solucdes
alternativas para a sequéncia proposta. E a “repeticao” ¢ produzida a partir da recuperagdo de
uma sequéncia previamente automencionada ou mencionada pelo parceiro.

Um dos resultados mais importantes dos padrdes interacionais identificados sugere
que os alunos baseiam seus comentarios e observagdes mais em suas necessidades do que no
carater avaliativo sobre a fala de seu parceiro. Esse aspecto é particularmente interessante
para nosso estudo porgue indica 0 modo como o aluno esta pensando. Ou seja, a resposta dada

por aluno ao outro difere da resposta que um professor poderia dar para seu aluno.
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Em geral, o que um professor diz para o aluno, em situacdes de escritura colaborativa,
traz uma avaliacdo do que o aluno fez e instrucfes de carater metacognitivo e metalinguistico
para gque ele possa aprender como fazer. Dessa forma, na interacdo e no dialogo entre alunos,
é observado 0 modo como eles expressam seus desacordos com seus parceiros e o que ele
mesmo pensa sobre o problema identificado.

Além desses aspectos, é importante pensar na formacdo da diade, sobretudo, formar
uma diade em que os alunos ja tenham estabelecido lagos de amizade, em que seja possivel
favorecer um ambiente em que gera o trabalho cooperativo e ndo competitivo. Em outras
palavras, ao pensar na formacdo da diade, o professor precisa levar em consideracéo se eles
sdo amigos, se se ddo bem em ambientes extraclasse, como por exemplo, na hora do intervalo
ou até mesmo fora da escola, pois estudos (VASS, 2002) indicam que a amizade entre 0s
alunos que trabalham colaborativamente constitui um fator importante no processo de
aprendizagem e na escritura de textos.

No préximo capitulo, veremos as especificidades da ortografia, contemplando trés

itens: o0 ensino, a aprendizagem e a revisao ortografica em textos de escreventes iniciantes.
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4

A INVENCAO DA ORTOGRAFIA

De onde vem o conceito de ortografia? A ortografia ndo é apenas a escrita correta das
palavras como a etimologia da palavra sugere ortografia, do grego ortho-correto. Ela vai além
dessa definicdo e alguns pesquisadores brasileiros (CAGLIARI, 1994, 2002; CAMARA
JUNIOR, 2002; FARACO, 2015) buscaram defini-la e caracteriza-la.

A ortografia estd presente em todos os sistemas de escrita alfabética. Dada a sua
importancia, “em toda lingua provida de escrita, a tendéncia € para se fixar um sistema escrito
de grafia, que passa a ser a ortografia” (CAMARA JUNIOR, 2002, p. 128-129), e de acordo
com Cagliari (2002), muitas formas de reescritura ou de representagdo da fala em outro meio,
como a linguagem dos sinais, criptografias, codigos, etc., costumam ter uma base na
ortografia das palavras. Nesse sentido, o pesquisador esclarece que o mundo cultural letrado
leva em conta a ortografia como forma ideal de representacdo das palavras. Ou seja, a
ortografia funciona como uma espécie reguladora da escrita, assim, nao dificulta a leitura dos
textos produzidos em diferentes épocas e locais.

Historicamente, Cagliari (2002) nos diz que, a palavra ortografia apareceu
documentada na lingua portuguesa pela primeira vez na Gramatica de Jodo de Barros em
1540 e, desde entdo, passou a fazer parte das gramaticas, além de receber atencdo especial dos
ortografos especializados como Duarte Nunes de Ledo, no século XVII. Assim, entendemos
gue a sua necessaria invencao atendia um objetivo simples: normatizar a escrita, tendo em
vista que,

a Lingua Portuguesa conviveu durante séculos com razodvel instabilidade
ortogréafica: autores e, sobretudo, editores produziam suas obras que, por sua vez,
influenciavam a maneira como se escrevia em determinada época e lugar. Havia
imitacdo de modelos, seguida mais ou menos de acordo com o original, o qual, por
sua vez, nem sempre era muito consistente. Autores e editores variavam bastante a
grafia de certas palavras, quando vistos numa escala maior da producdo literaria e
documental (CAGLIARI, 2002, p. 53-54).
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Essa variacdo na grafia das palavras dificultava a sua leitura, como por exemplo na
lingua arcaica, as escritas apresentavam inconsisténcias, principalmente, na representacéo de
fonemas que ainda ndo existiam em latim: o g com valor de /g/ diante de /e/ ou /i/ em gisa, em
vez de guisa, e a confusdo entre m, n e o til, assim, em vez de grande, tinha-se grade,
conforme explicacdo dada por Camara Junior (2002, p. 129). No portugués classico, adotou-

se uma grafia dita «etimolégica»™® que,

consistia em manter no vocabulo portugués as letras do vocabulo latino
correspondente, ou suposto tal, ainda quando essas letras ja ndo indicavam fonemas,
que despareceram na evolucdo fonética (fructo para /frutu/, ao contrario do latim
[fruktum/). Esse método se manteve até o século XX (CAMARA JUNIOR, 2002, p.
129).

Nesse periodo, grafava-se rhythmo com rh, th e y por ser palavra de origem grega; e
attingir com t duplo por ser palavra construida por composicdo em latim, como explica

Faraco (2015). Porém, como

ndo se conhecia a etimologia de todas as palavras, muitas vezes se fixava a grafia
aleatoriamente. Assim, escreviamos affetar e afferir com dois efes porque eram
palavras compostas em latim; alguns escreviam affamado e affastar com dois efes
por “analogia”, ja que nenhum fato etimologico justificava a duplicagdo da
consoante. Disso resultavam formas graficas ndo uniformes para a mesma palavra, o
que ndo era funcional (FARACO, 2015, p. 32-33).

Essa falta de funcionalidade na grafia de algumas palavras motivou Portugal, em 1911,
e 0 Brasil em 1931, a adotar uma uniformidade da ortografia com base no trabalho de do
fil6logo portugués Gongalves Viana, a conhecida ortografia simplificada, proposta no seu
livro A Ortografia Nacional, que tem “vigorado nos dois paises com modifica¢des de detalhe”
(CAMARA JUNIOR, 2002, p. 129). Foi durante esse periodo que a ortografia da lingua
portuguesa passou a ter interferéncia politica dos governos do Brasil e de Portugal e a ser
controlada por lei.

Esse controle politico ficou conhecido como “Acordo Ortografico” e suscitou (e ainda
suscita) calorosos debates entre linguistas, gramaticos, dicionaristas e ortografos dos dois
paises sobre a sua adocdo (e aceitacdo). Entre 1911 e 2009, Brasil e Portugal protagonizaram
desacordos em relacdo a convencdo ortogréafica, considerando que a lingua portuguesa tem
dois sistemas ortograficos: o portugués e o brasileiro. Assim, o principal objetivo do acordo
ortografico € unificar a ortografia da lingua portuguesa, que, atualmente, € o unico idioma do

ocidente que tem duas grafias oficiais.

15 para um maior aprofundamento na histéria da ortografia da lingua portuguesa, indicamos a leitura do texto de
Cagliari (1994), em que o pesquisador aborda os fatos decorrentes da escrita em estudos da Linguistica Historica
e sobre as evidéncias para o estudo dos sistemas de escrita, em particular, da ortografia.
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A primeira reforma ortogréfica ocorreu em 1911, mas ndo foi extensiva ao Brasil. A
partir dele, deixou-se de escrever “pharmacia” e passou-se a escrever “farmacia”, por
exemplo. No Portal da Lingua Portuguesa (www.portaldalinguaportuguesa.org), encontramos
um breve registro cronoldgico das reformas ortograficas que ocorreram na lingua portuguesa.

Ao ter acesso a esse registro, destacamos alguns eventos: em 1924, a Academia de
Ciéncias de Lisboa e a Academia Brasileira de Letras comegaram a procurar uma grafia
comum; sete anos depois, em 1931 foi aprovado o primeiro Acordo Ortografico entre o Brasil
e Portugal, visando suprimir as diferencas, unificar e simplificar a lingua portuguesa.
Contudo, este acordo ndo foi posto em prética.

Em 1943, foi redigido o Formulario Ortografico de 1943, na primeira Convencao
Ortografica entre Brasil e Portugal. Em 1945, um novo Acordo Ortogréafico tornou-se lei em
Portugal, mas ndo no Brasil, por nédo ter sido ratificado pelo Governo; nds continuamos com a
ortografia do VVocabulério de 1943.

Em 1971 foram promulgadas alteragbes no Brasil, reduzindo as divergéncias
ortograficas com Portugal. No ano de 1973, foram promulgadas alteracées em Portugal,
reduzindo as divergéncias ortograficas com o Brasil. Em 1975, a Academia das Ciéncias de
Lisboa e a Academia Brasileira de Letras elaboraram novo projeto de acordo, que ndo foi
aprovado oficialmente.

Em 1986, o presidente do Brasil, José Sarney, promoveu um encontro entre os sete
paises de lingua oficial portuguesa: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambigue,
Portugal e Sdo Tomé e Principe, no Rio de Janeiro. Nesse encontro, foi apresentado o
Memorando Sobre o Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa, amplamente discutido e
contestado pela comunidade linguistica, nunca chegando a ser aprovado.

Em 1990, a Academia das Ciéncias de Lisboa convocou um novo encontro, juntando
uma Nota Explicativa do Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa. As duas Academias
elaboraram a base do Acordo Ortogréfico da Lingua Portuguesa. O documento entraria em
vigor, de acordo com o seu artigo 3°, no dia “1 de Janeiro de 1994, ap6s depositados todos 0s
instrumentos de ratificagdo de todos os Estados junto do Governo portugués”. No entanto,
esse Acordo Ortografico de 1990 é apenas ratificado por Portugal, Brasil e Cabo Verde,
embora o texto previsse a sua implementacdo em toda a Lusofonia no inicio de 1994. Esse ¢
Acordo que esta vigor atualmente.

Em 1996, o Acordo Ortogréafico foi apenas ratificado por Portugal, Brasil, e Cabo
Verde. Em 1998, foi assinado o Protocolo Modificativo do Acordo Ortografico da Lingua

Portuguesa, retirando-se do texto a data de implementacdo. O texto manteve a condi¢do de
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que todos os membros da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) devessem
ratificar as normas propostas no Acordo Ortografico de 1990 para que fosse implementado.

Em 2002, o Timor-Leste tornou-se independente e passou a fazer parte da CPLP e, em
2004, os ministros da Educacdo dos varios paises da CPLP reuniram-se em Fortaleza, no
Brasil, para a aprovagdo do Segundo Protocolo Modificativo ao Acordo Ortografico da
Lingua Portuguesa. Esse documento determinava que bastaria a ratificacdo de trés membros
para que o Acordo Ortogréafico entrasse em vigor e o Timor-Leste passaria a integrar a CPLP.

Em 2006, Brasil, Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe ratificam o documento,
possibilitando a entrada em vigor do Acordo Ortogréfico de 1990. Em 2008, o Acordo
Ortogréfico de 1990 foi aprovado por Cabo Verde, Sdo Tomé e Principe, Brasil e Portugal,
sendo esperada a sua implementacéo no inicio de 2010. Por fim, em 2009, entrava em vigor 0
Acordo Ortografico de 1990 no Brasil, em Portugal, em Sdo Tomé e Principe, Cabo Verde,
Timor-Leste e Guiné-Bissau, embora estes Gltimos ndo o tenham ainda aplicado. Sobre esse
tema, Gongalves (s/d), explica que,

em 2011, passam cem anos sobre a ortografia portuguesa simplificada. Um século
marcado por um “desacordo” ortografico que se prolonga até aos nossos dias, ja que
no Brasil o novo Acordo Ortografico estd vigente desde 1 de Janeiro de 2009, mas
em Portugal, embora o texto tenha sido texto assinado e publicado em Diario da
Republica, a sua adopgéo vem sendo adiada sucessivamente (GONGCALVES, S/D, p.
2).

Tanto de um lado como no outro, 0 Acordo gerou insatisfacdes, apesar das mudancas
representarem, segundo o Ministério da Educacdo brasileiro, alteracfes na forma de escrita
em 1,6% do vocabulario usado em Portugal e de 0,5%, no Brasil.

Morais (2010), levanta duas questbes sobre as mudangas propostas no Acordo
Ortografico de 1990 para aqueles que ndao concordam, pois “é desagradavel, para quem ja
segue uma convencao e ja a automatizou, ter de agir de uma forma distinta. Além do esfor¢o
cognitivo, no tocante a ortografia estdo implicados nossos sentimentos, nossa relacdo afetiva
com a lingua e com os usos que dela fazemos” (MORALIS, 2010, p. 14). Além desse “apego” a
velha ortografia, a segunda questdo traz em cena a identidade nacional dos paises lusofanos,

principalmente, um desconforto para Portugal:

parece-nos que ndo é a toa que tenha sido tdo rejeitado pelos portugueses desde o
final dos anos 1980. Além de serem os primeiros usuarios do idioma, seus primeiros
criadores, é preciso considerar que as novas regras estabelecidas mexem mais com
eles que conosco. Como na grafia adotada em Portugal ainda se usavam muitas
consoantes “mudas”, isto €, letras ndo pronunciadas, (em palavras como “actor” e
“projecto”), ao eliminar o registro daquelas consoantes o novo acordo alterou a
escrita de um universo de palavras bem maior que o universo de palavras que
escreviamos oficialmente — no Brasil. Se lingua é também identidade, essas
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mudancas, mesmo que pontuais, balangam brios e sentimentos nacionais (MORAIS,
2010, p. 14).

Dai a rejeicdo dos portugueses para aceitarem as mudancas. Bechara (2015), comenta

sobre esse “desacordo”*®

ortografico e mostra que o Acordo sO tratou dos pontos que se
mostravam divergentes entre o sistema de 1945 — vigente em Portugal e nos paises africanos —
e o sistema de 1943 — vigente no Brasil. Para o gramatico, “muitas das vozes de resisténcia
apresentaram e ainda apresentam razdes destituidas de qualquer fundamentagdo real”
(BECHARA, 2015, p. 281). Nessa linha, Castro (2015), discute a aplicagdo da Nova
Ortografia em Portugal estabelecendo um resgate critico das vantagens da adocdo de um
unico sistema ortografico, desde 1911 aos dias atuais.

Para contextualizar, o texto oficial do Novo Acordo Ortografico®’, esta estruturado em
21 bases. Cada base sustenta mudanga nos seguintes temas:

Base I: Do alfabeto e dos nomes préprios estrangeiros e seus derivados

Base I1: Do h inicial e final

Base I11: Da homofonia de certos grafemas consonanticos

Base IV: Das sequéncias consonanticas

Base V: Das vogais atonas

Base VI: Das vogais nasais

Base VII: Dos ditongos

Base VIII: Da acentuacgdo grafica das palavras oxitonas

Base IX: Da acentuacéo grafica das palavras paroxitonas

Base X: Da acentuacdo das vogais tonicas/tdnicas grafadas i e u das palavras oxitonas
e paroxitonas

Base XI: Da acentuacdo grafica das palavras proparoxitonas

Base XII: Do emprego do acento grave

Base XI11: Da supressdo dos acentos em palavras derivadas

Base XV: Do trema

Base XV: Do hifen em compostos, locucGes e encadeamentos vocabulares

Base XVI: Do hifen nas formac6es por prefixacéo, recomposi¢éo e sufixacéo

Base XVII: Do hifen na énclise, na tmese e com o0 verbo haver

Base XVIII: Do apéstrofo

16 Nessa linha, Castro (2015), discute a aplicagdo da Nova Ortografia em Portugal estabelecendo um resgate
critico das vantagens da adogdo de um Unico sistema ortografico, desde 1911 aos dias atuais.

7 Disponivel no sitio eletronico http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/decreto/d6583.htm.
Acesso em 06 de agosto de 2017.
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Base X1X: Das minusculas e maiusculas
Base XX: Da divisédo silabica

Base XXI: Das assinaturas e firmas

De acordo com Houaiss (1991), o Novo Acordo privilegia o critério fonético em
detrimento do etimoldgico, ou seja, € o critério de pronuncias que justifica a existéncia de
grafias duplas e a supressao das consoantes “mudas” ou nao articuladas. Como os portugueses
dizem, mudar habitos de escrita implica um processo de desautomatizacdo e uma
reaprendizagem da escrita. Assim, urge atentar para o ensino real da ortografia nas escolas,
tema que enfatizaremos na proxima secdo, pois como se V€, aprender ortografia ndo é uma

tarefa facil.

4.1 Breves consideragdes sobre o ensino da ortografia na escola brasileira

A ortografia como diz Bechara (2015), é a vestimenta gréafica da palavra. Faraco
(2015), ao escrever para professores da educacao basica diz que a ortografia ¢ a “roupa com
que a lingua se apresenta quando na forma escrita. Combinam-se as letras, digrafos e acentos
para representar graficamente cada uma das palavras” (FARACO, 2015, p. 32). Dada essa
conotacdo, perguntamo-nos: o que se ensina quando se ensina ortografia? Qual € o seu lugar
no ensino da lingua portuguesa?

Na escola brasileira, 0 ensino da ortografia esta, essencialmente, vinculado aos livros
didaticos de lingua portuguesa (LDP). Nos anos iniciais do ensino fundamental, os conteddos
ortograficos, propriamente ditos, estdo distribuidos nos LDP do 4° e 5° anos™®. A titulo de

exemplo, utilizaremos os conteddos ortograficos contemplados na colecdo Projeto Buriti

8 0 ensino da lingua portuguesa nesse primeiro segmento do ensino fundamental estd organizado em duas
etapas basicas: a primeira etapa corresponde ao Letramento e Alfabetizacdo Iniciais e corresponde aos trés
primeiros anos. Conforme Brasil (2015), o objetivo dessa etapa é garantir a crianga 0 contato sistematico, a
convivéncia e a familiarizacdo com objetos tipicos da cultura letrada, de modo a permitir-lhe, ao final do
periodo, o re/conhecimento das fungdes sociais da escrita; o dominio dos codigos e convencdes constitutivos do
sistema alfabético de escrita; e 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas envolvidas na leitura e
na producdo de textos. Na segunda etapa, nos 4° e 5° ano, trata-se de levar o aluno a consolidagdo do duplo
processo iniciado na etapa anterior, desenvolvendo tanto sua proficiéncia em leitura e escrita quanto sua
capacidade de refletir sobre a lingua e a linguagem. E nesses dois anos, ainda, que Lingua Portuguesa se
configura mais claramente como disciplina, ao lado das demais.
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Portugués®®, localizados na se¢do “Para falar e escrever melhor” e na subsecdo “Gramatica e

ortografia”.

Quadro 02 - Conteudos ortograficos do 4° e 5° anos dos LDP Projeto Buriti Portugués

4° ano 5%ano
Unidade 1: Divisao silabica em encontros vocalicos Unidade 1: Palavras com prondncia igual
Unidade 2: Divisdo silabica dos encontros GN, PC, As palavras POR QUE, PORQUE, POR
PC, PN, PS,PTeTM QUE e PORQUE
Divisao silabica dos digrafos Unidade 2: Acentuacdo de palavras monossilabas,
Unidade 3: Acentuacdo de palavras proparoxitonas oxitonas e proparoxitonas
Acentuacdo de palavras monossilabas e Acentuacdo de palavras paroxitonas
oxitonas Unidade 3: LH e LI
Unidade 4: Acentuacdo de palavras paroxitonas 1 ESAe EZA
Acentuacdo de palavras paroxitonas 2 Unidade 4: ISAR e IZAR
Unidade 5: Terminagio OSO/OSA TEM,, TEM, VEM e VEM
Acentuacdo de ditongos abertos e hiatos Unidade 5: ICE e ISSE
Unidade 6: G e J VE, VEEM, LE e LEEM
CeC Unidade 6: Palavras semelhantes
Unidade 7: C, Se SS Abreviatura, sigla e simbolo
Sons do X Unidade 7: Crase
Unidade 8: SC, SC e XC MAL e MAU
Terminagdes EZ e EZA Unidade 8: C, G, S, SS, SC, SC e XC
Unidade 9: S, X e Z (som Z) Os sons do X
Terminagbes AM e AO Unidade 9: TRAZ, TRAS e ATRAS

Observamos que a organizacdo desses conteldos partem de algo que pode ser
classificado como mais simples ao mais complexo. Alguns contetdos, talvez devido a sua alta
complexidade, se repetem nos dois manuais, como por exemplo, a acentuacdo de palavras
oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas (no 4° ano: unidades 3 e 4; 5° ano: unidade 2); 0s sons
do X (4° ano: unidade 7; 5° ano: unidade 8); e as letras , C, S, SS, SC, SC e XC (4° ano:
unidades 6, 7 e 8; 5° ano: unidade 8).

No entanto, as propostas de atividades de reflexdo e andlise linguistica, trazem as
regras ortograficas em palavras isoladas e em frases soltas, sem estabelecer vinculacdo com a
producdo textual. Essa forma de abordagem trazem aspectos positivos e negativos. Como
positivos, podemos destacar que o professor pode ensinar as relacfes entre escrita e fala, além
de estimular a memorizagdo de algumas regras ortogréaficas, que ao nosso ver, faz parte do
processo de aprendizagem. A esse respeito Cagliari (2002), explica que a memorizacéo é o
chassis sobre o qual os conhecimentos sdo montados na aprendizagem e lembra-nos que
memorizacdo é diferente de compreensdo, sdo aspectos complementares e ambos séo
necessarios na escola e na vida. Concordamos quando o pesquisador diz que sem um esforgo

de memorizacéo, os alunos ndo aprendem nada, e isso se aplica também & ortografia.

19 Organizado pela Editora Moderna e adotada nas escolas publicas de Maceié/AL do corrente ano.
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Como aspecto negativo, a abordagem mais comum nos LDP, destacamos que ndo é
estabelecida relacdo com a producdo textual. Ou seja, as regras sdo ensinadas, mas nao
colocadas em pratica na escritura de textos espontaneos. Nesssa perspectiva, a impressdo que
temos € que a ortografia e a producéo textual séo dois blocos de conteidos que nao dialogam
entre si. Essa abordagem equivocada aproxima-se dos procedimentos cartilhescos (como a
prética intensa de ditados, aversdo ao erro) tdo criticados na educacdo brasileira.

A maior parte das pesquisas sobre ortografia no Brasil®

, preocupam-se com a
classificacéo dos erros ortograficos cometidos pelos estudantes em fase de escolarizacdo, mas
pouco se tem investigado sobre o ensino desse conhecimento na escola.

Cagliari (2002) apresenta algumas estratégias didaticas que, se postas em acdo,
relegaria um outro lugar para a ortografia, um lugar de destaque, ndo hierarquizado, contudo,
essencial para a aprendizagem dos jovens escritores. Essas estratégias podem ser resumidas
em dois pontos: i) no destaque para a ortografia em seus aspectos historicos, tedricos e
metodoldgicos; e, ii) na realizacdo de atividades de revisdo e corre¢do do que se escreve. A

esse respeito, o0 pesquisador diz que,

¢ falsa e perniciosa a ideia segundo a qual o professor ndo pode interferir na
producéo escrita (ou em qualquer outra atividade) dos alunos. Afinal de contas, a
escola existe para que o professor ensine [...].E essencial estimular os alunos a terem
dividas ortograficas e a expressa-las para que resolvam suas dificuldades
(CAGLIARI, 2002, p. 56).

Em sintese, defendemos que é necessario se pensar no ensino da ortografia articulada
com a producdo textual, assim, os escreventes colocardo em pratica as regras ortograficas
aprendidas e as que estdo em processo de aquisi¢do. Essa concepgdo ndo € nova, no entanto,

ndo € ainda o que se pratica nas escolas reais brasileiras.

4.2 A relacéo entre a ortografia e a producéo de textos

O ensino da ortografia na Franga gerou uma quantidade significativa de estudos sobre
a sua relagdo com a “escolarizagdo das criangas francesas” (CHERVEL, 1977). Nessa secao,
iremos discutir algumas dessas pesquisas na intencdo de compreender a ligacdo entre a

producéo de textos de escolares e a ortografia.

20 Conforme busca na plataforma on line da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), em que armazena as teses e dissertagdes defendidas no Brasil e que podem ser encontradas no sitio
eletrdnico http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/, realizada em 04 de agosto de 2017.
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Historicamente, a ortografia, vinculada aos processos de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita, ocupava um lugar de destaque no ensino do francés. Ela era responsavel
pela maioria das aprendizagens da lingua: através das numerosas atividades de leitura, pelos
exercicios de escritura, pela analise gramatical, enfim, por toda a orientacdo do dominio das
regras, convencdes e excecles ortograficas da lingua francesa.

No entanto, segundo David e Chiss (2011), em meados dos anos 1970, a ortografia
deixou de ser central no ensino do francés e de constituir o discurso oficial do ensino na
escola elementar (programas, textos de orientacdo, instrucdes) e passou a ser um dos
componentes da atividade de producgéo de texto. Para eles, parecia que a ortografia tinha sido
rebaixada “ao posto de sub-competéncia do dominio da lingua, mais ou menos dependente
das atividades de producéo escrita” (DAVID; CHISS, 2011, p. 201).

Essa mudanca causou uma série de transtornos e davidas para os professores, como
por exemplo: como definir seu lugar e sua importancia na composi¢do de um texto ou na
preparacdo de uma sequéncia textual? Como articular a ortografia com outras competéncias,
sobretudo, na escritura de um texto? Como estabelecer uma ligacdo entre a reflexdo
metalinguistica e a reflexdo gramatical? Como considerar o valor de suas normas e usos na
articulacdo das escritas realizadas dentro e fora da escola? Para encontrar as respostas e
entender essas relacGes, selecionamos alguns estudos que se debrugam sobre a ortografia.

O primeiro estudo que acionamos é o de David e Chiss (2011), cuja proposta é
argumentar a favor da complementaridade entre o ensino de producédo de textos e a ortografia.
Para isso, eles discutem o ensino da ortografia nos livros escolares, destacam as concep¢des
psicoldgicas e linguisticas da ortografia e analisam as rasuras efetuadas em textos produzidos
dentro e fora da escola por aqueles que informam os procedimentos de escritura mobilizados
para mostrar os fatores que determinam a aquisicao da ortografia.

Sobre o dominio dos livros escolares, 0s pesquisadores observaram que ha uma
diferenca significativa entre os projetos apresentados nos textos oficiais e as praticas reais dos
professores nas escolas: “se as atividades destacadas evoluiram na diversidade de exercicios,
elas ndo estdo nos livros escolares” (DAVID; CHISS, 2011, p. 202). Ao realizar um percurso
nos sumarios de algumas obras, eles encontraram o seguinte:

— uma série de homofonias: a/a, ou/ou, ce/ceux, c’est/s est, leur/leurs, quand/quant;
— formas de marcacao de género e numero: des yeux bleus/bleu clair

— morfologia de verbos irregulares: étre, faire, voir
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Assim, verificaram que a quantidade de exercicios e a importancia da ortografia pouco
mudou, ja que essa abordagem induz para a analise fonogréafica ao invés de ajudar os
aprendizes a elaborar “procedimentos morfograficos” (JAFFRE, 1992), ou seja, na
combinacéo entre unidades gramaticais e lexicais.

Além disso, eles observaram que 0s mesmos componentes ou série de unidades sao
listados, de formas diferentes, de um ano para o outro, em que 0 mesmo conteudo é abordado
no Curso Preparatério® e no primeiro ano do Curso Elementar®?. Para os pesquisadores, essa
abordagem é negativa, visto que aumenta a confusdo dos aprendizes na identificacdo prévia
de fonemas que podem dificultar as estratégias de codificacdo e decodificacdo mobilizadas
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Sobre esse ultimo aspecto, eles destacam que as
concepcdes de escrita e sua aquisicdo dependem do que da mais trabalho: palavras ou texto.
Nesse sentido, indicam que o0 peso da histéria e dos costumes do ensino do francés e seus sub-
dominios (incluindo a ortografia, mas também a gramatica, o vocabulario e a conjugacéao
verbal), parece ainda ter forgca sobre 0 ensino da escrita. Assim, as atividades propostas no
ambito da aprendizagem ortografica, nos manuais escolares, raramente se articulam na
producdo de texto.

Avancando um pouco na andlise empreendida pelos pesquisadores, eles destacam que
0s aspectos psicoldgicos da dimensdo ortografica é caracterizada a partir das operacdes de
escritura de textos, a lembrar: planificacdo, transcricdo ou linearizacdo e revisdo, e estaria
relegada a uma atividade final de revisdo do texto escrito. Dessa forma, ela é raramente
considerada como uma atividade “que tem lugar ao longo do processo de escritura seja da
crianca, do adulto, do experiente, do debutante” (FAYOL, SCHNEUWLY, 1987, p. 232).

N&o pretendendo hierarquizar, diferir ou banir alguma das operagdes de escritura,
Chiss e David (2011), propdem uma espécie de complementariedade para o ensino de
ortografia e de producdo de textos, pois 0 processo de escritura ndo é dividido em séries
separadas: a organizagdo das ideias de um lado e a sua inscricdo do outro. Assim, eles
defendem que a materialidade do texto e os sinais graficos ndo podem estar separados da
enunciagao escrita porque, na verdade, a aprendizagem da escritura tem pouco a ganhar com a
particdo entre as operacdes de transcri¢do ou de linearizagao e as operagdes de planificacao.

Sobre os aspectos linguisticos da ortografia, eles destacam o papel da consciéncia
fonologica para a aquisicao da escrita e dizem que a tendéncia atual visa radicalizar o papel da

2! Na correspondéncia com o ensino brasileiro, o Curso Preparatério (CP), refere-se ao 1° ano do ensino
fundamental.
220 primeiro ano do Curso Elementar (CE1), corresponde, no Brasil, ao 2° ano do ensino fundamental.
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consciéncia fonoldgica introduzindo cortes superficiais na aprendizagem da escrita. A questdo
¢ que a dimensdo ortografica “ndo pode se opor a analise fonoldgica da lingua. De um lado,
porque ela se impde aos aprendizes, e de outro, porque ela revela os modos de
reconhecimento e dos procedimentos de notacdo que ndo se reduzem a uma simples
montagem alfabética” (CHISS; DAVID, 2011, p. 204). Assim, eles preferem reavaliar o seu

lugar e o seu impacto:

na nossa limitacdo da escritura, pretendemos mostrar que certas informacdes e
problemas ortograficos (delimitagdo das palavras, letras mudas, notacdo do plural)
aparecem nos primeiros textos de jovens aprendizes, antes da aprendizagem formal
da leitura-escrita. Nos textos desses alunos, constatamos ensaios de transcricdo
(como se escreve “me”?) ou de segmentacdo (onde devemos separar a palavra
“parce que?), que se referem ao conhecmento ortografico qualificado. Na verdade,
as expectativas do leitor, adequacdo ao referente, organizagdo linguistica do texto,
sd0 muitas vezes subestimadas ou completamente negligenciadas. Esses resultados
iniciais parecem reforcar os modelos de aquisicdo anteriormente mencionados
(CHISS; DAVID, 2011, p. 205).

A partir dessas constatacdes, 0s pesquisadores passam a discutir os dados empiricos
coletados em seu estudo.

A intencdo de David e Chiss (2011), ao analisar a escritura de escolares de 5 a 11 anos
de idade, era dupla: identificar as representacdes ortograficas na escritura de letras, palavras e
frases e mostrar o impacto do ensino da ortografia em situacGes de escrita escolar e nédo
escolar. Numa perspectiva qualitativa, eles observaram que had uma diversidade no curso
escritural das escolhas ortogréficas realizadas por alunos da mesma idade e no processo de
uma mesma crianca, em que 0s caminhos ndo lineares revelam mudancas de estratégias e
mobilizam diferentes procedimentos de escritura nas modalidades de enunciacao.

Na escritura escolar, a expressdo do conhecimento ortografico aumenta com a idade e
a pratica de escrita. Ao escrever, eles mobilizam os conhecimentos ortogréficos que possuem
ao escrever seus textos, mas ndo utilizam os argumentos ensinados em sala de aula para
justificar a escritura de determinada palavra, por exemplo. Eles se utilizam de habilidades
argumentativas, algumas vezes distantes das licGes de ortografia recebidas, evidenciando seus
saberes ortograficos.

Na escritura ndo escolar, os erros ortograficos se assemelham aos erros encontrados
nos textos escolares. Assim, é possivel verificar que na escritura espontanea, independente de
qualquer sancdo leitora, hd uma conservacdo da vigilancia ortografica equivalente aquela
mobilizada na escritura de textos em sala de aula. Com efeito, nas redagdes pessoais, as
criangas, com idades diferentes, ndo negligenciam nem a ortografia nem a coeréncia textual.

Parece que elas favorecem alguns “niveis” ou “operac¢des” classicamente distintas. Eles ainda
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observaram que ‘“na composicdo desses textos intimos, a adequacdo ao referente, ou a
situacdo de escritura, a coesao textual, a progressdo tematica, as ligacbes entre as preposicoes,
frases e sequéncias textuais sdo articuladas de modo equilibrado” (DAVID; CHISS, 2011, p.
209). Observaram também que as variantes e o0s erros ortograficos aparecem na mesma
proporcao que nos textos escolares.

Para analisar as situacgOes de escritura, os pesquisadores retomam o trabalho de Fabre
(1990) sobre as rasuras encontradas em rascunhos de escolares e utilizam as categorias da
pesquisadora para explicar as rasuras encontradas nos textos. Dessa analise, nos chamou a
atencdo, as diferentes escrituras das formas verbais. Para eles, revelam ser uma atividade
metalinguistica que leva a um problema “morfogramico”. O caso analisado ¢ a escrita de
Benjamim, de 7 anos de idade, que utiliza, por exemplo, cinco terminagdes diferentes para
conjugar o verbo étre (ser), apresentando uma séric de variagdes para o final “s’est”,
observados no presente, no passé composé e no /’imparfait, COMo Se a variagao gramatical se
concentrasse em radicais conjugados. Essas conjugac@es representam uma série de desafios
para o aprendiz, e de acordo com 0s pesquisadores, seria mais proveitoso se o0 ensino da
ortografia deixasse de ser a partir de regras exaustivas, para identificar e tratar de problemas
locais, de erros isolados ou fazer reescrituras parciais “como se cada estudante colocasse a
ortografia sob a lente de um microscopio que se move de um segmento grafico a outro, de um
erro ao outro — que nao considera a possibilidade de um conjunto de plurissistema ortografico
(CATACH, 1989) nem a organizacdo global do texto” (DAVID, CHISS, 2011, p. 213). Por
fim, os pesquisadores concluem propondo que seria necessario reavaliar o lugar singular da
ortografia no conjunto das aprendizagens ligadas a escritura.

Outros trabalhos comungam dessa inspiragdo, como Fayol e Miret (2005), Morin
(2005), Barbeiro (2007, 2011), Morin e Nootens (2013).

Os estudos de Fayol e Miret (2005), apontam para as inter-relacdes entre dois
componentes da producdo verbal escrita: a transcricdo grafica e a ortografia. Sobre esse
aspecto, alguns estudos (FAYOL, 1997; GRAHAM et. al., 1997) mostram que o desempenho
da transcricdo grafica esta associada, significativamente, ao desempenho redacional do
escrevente. Na mesma medida em que observa-se a aplicacdo da ortografia lexical e o impacto
da dimensdo grafica sobre a quantidade e a qualidade das producdes textuais das criancas.

De acordo com eles, desde os anos 1970 a 1980, alguns autores observaram que a
quantidade e a qualidade das produgdes graficas sdo mais elevadas no oral do que na escrita
em criangas pequenas, e apontam que Glyn et. al. (1982), verificou que hd uma diminuicdo

formal das exigéncias que induzem o melhoramento da producdo adulta. No entanto, o
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conjunto das caracteristicas (lexicais, graficas, ortogréaficas) da escrita ainda preocupam.
Nesse sentido, Graham et al. (1997), analisou as relagdes entre o desempenho gréfico e a
ortografia em duas dimensdes: na fluidez da producao e na qualidade do produto.

Considerando esse resgate tedrico, Fayol e Miret (2005), adotaram como hipdtese de
trabalho o fato de que o desempenho ortografico avaliado num teste classico de ditado ndo s
dependia do conhecimento e da experiéncia lexical (ou seja, de um vocabulério rico) e da
ortografia (por exemplo, a ortografia lexical e o conhecimento das regras), mas também de
habilidades de raciocinio.

Como possibilidades de respostas, os pesquisadores acreditam na hipotese de que se 0s
estudantes apresentarem um boa pontuacdo de controle gréafico, entdo, ao escrever o ditado,
obterdo uma pontuacédo correpondente, em relacdo a ortografia.

Para isso, selecionaram um grupo de alunos que, em sua maior parte adquiriu um
dominio relativo da grafia e da ortografia, resolvendo assim a questdo do eventual equilibrio
entre estes dois componentes da producéo verbal escrita.

Na analise do corpus selecionado, a escritura de 77 alunos do 3° ano do CE2, os
pesquisadores constataram que ha uma relacdo direta entre o grafia e o desempenho
ortografico: ou seja, quando o desempenho gréfico melhora, o nimero de erros no ditado
diminui, e vice-versa. Essa correlagdo resulta de uma ligacdo direta, assim, a escritura ndo
determina a ortografia, ou vice-versa. Ela é medida provavelmente pela capacidade de
processamento do escrevente.

No geral, as pesquisas sobre revisdo ortografica efetivada por escreventes novatos,
tomam como categoria de andlise os problemas ortogréaficos na escritura das palavras. No
trabalho de Morin (2005), encontramos uma discussdo muito interessante para ndés: a
pesquisadora discute 0s comentarios realizados por escreventes iniciantes durante uma
atividade de escrita.

Considerados como ‘“‘comentdrios metagraficos”, esses enunciados fornecem aos
pesquisadores acesso para dois tipos de conhecimentos dos jovens escreventes: as
conceitualizagOes adquiridas sobre a linguagem escrita e 0s processos mobilizados durante a
atividade de producdo escrita.

Para atender a essa demanda, Morin (2005) buscava respostas para as seguintes
questdes: que tipo de comentarios metagraficos sdo realizados durante uma tarefa de escrita
por alunos do primeiro ano de escolaridade? Como esses comentarios evoluem no decorrer de

um ano letivo, mais especificamente, entre 0 meio e o final do ano? Que relagdes podem ser
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encontradas entre esses comentarios metagraficos e o desempenho dos alunos durante a
escritura das palavras?

Como metodologia, Morin (2005) analisou a escritura de palavras por 67 alunos
franceses de 6 anos de idade, que residiam em Quebéc (Canadd). O experimento, realizado
duas vezes durante a 12 série (uma vez no meio do ano e a Ultima no final do ano), consistia na
escritura de 11 palavras especificas, escolhidas devido as suas caracteristicas linguisticas: riz,
pain, hache, cerise, poteau, trottoir, oignon, monsieur, éléphant, épouvantail, macarroni®.
Inspirada nas pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1982), a pesquisadora forneceu aos sujeitos
oportunidades para fazer comentérios induzidos pelo experimentador sobre as suas escolhas
gréficas durante e apds a atividade de producdo. De acordo com ela, a entrevista foi filmada
objetivando assegurar que toda a informacdo necessaria fosse coletada para a analise
subsequente.

A partir disso, Morin (2005) observou que durante a atividade foram produzidos dois
tipos de comentarios: um destinado ao pedido de verbalizacdo e o outro que revelavam as
representacdes explicitas dos sistemas graficos e/ou mostravam as estratégias de escritura dos
alunos, ou seja, a producdo dos comentarios metagraficos, propriamente dita.

Como resultado, a pesquisadora revela a existéncia de uma variedade de comentérios
metagraficos que indicam que as criancas, ao iniciar a escolaridade, ndo apresentam apenas
uma visdo controlada do aspecto fonoldgico da escrita, mesmo que seja a preocupacao
predominante. A pesquisadora destaca que os comentarios metagraficos envolvem também o
conhecimento morfoldgico. O uso de analogias e as estratégias de memorizagao apontam para
uma variedade de representacGes do francés escrito e os primordios da construcdo de um
Iéxico mental essencial para o desenvolvimento da competéncia ortografica. Além disso, ela

enfatiza que

0s comentarios metagraficos promovem a partilha de estratégias, de esclarecimento
e de aprimoramento do conhecimento. Os alunos que, progessivamente, se
habituarem a fazer comentarios sobre a linguagem e suas estratégias de
aprendizagem, desenvolverdo um melhor controle enquanto aprendizes no processo
de apropriacdo da linguagem escrita (MORIN, 2005, p. 399).

Nesse sentido, o interesse concedido aos comentarios metagraficos em sala de aula €
uma oportunidade para iniciar as trocas e discussdes entre os estudantes.
Como complemento, Morin (2005), propfe que 0 acesso desses comentarios

metagraficos ajudaria o trabalho pedagdgico do professor, ndo s para ele ter uma ideia mais

2 Em portugués, respectivamente, arroz, pdo, machado, cereja, polo, calcada, cebola, senhor, elefante,
espantalho, macarréo.
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clara do conhecimento do aluno sobre a escrita, mas também para capacita-lo a tomar as
medidas apropriadas para ajudar os alunos.

Numa aproximacao tedrico-metodoldgica a esse trabalho, encontra-se a pesquisa de
Morin e Nootens (2013), cujo objetivo é compreender o desenvolvimento ortografico de
criangas da escola primaria. A intencdo dos pesquisadores centrava-se na comparacdo do
desempenho de alunos com alto e baixo rendimentos ortograficos.

Para isso, 0s pesquisadores analisaram 0s procedimentos verbalizados e 0s
conhecimentos lexicais ortograficos de 85 estudantes francofonos de Quebéc, no Canada, do
2° ano do primério (CE1), que tinham 8 anos de idade. Esses alunos foram avaliados no final
do 2° ano a partir de dois testes individuais, o primeiro implicava numa tarefa de
reconhecimento de palavras (na leitura de palavras conhecidas); e o segundo implicava na
escritura de palavras memorizadas. Com os dados analisados, os pesquisadores identificaram
quatro categorias:

a) correspondéncia grafema/fonema e fonema/grafema;
b) constituicdo ortografica da palavra ou de suas partes;
c) analogia; e,

d) memorizagé&o.

Na leitura e escritura das palavras coléoptére (besouro) e monsieur (senhor), eles
observaram que o0s estudantes com alto rendimento ortografico recorreram mais a
memorizacdo das palavras e pouco para o procedimento fonoldgico; ja, os estudantes com
baixo rendimento ortogréafico recorreram mais para a constituicdo ortografica da palavra e
pouco a memorizagdo, retomando as estratégias utilizadas pelo professor.

Os procedimentos dos estudantes com alto desempenho ortografico justifica-se
também por ser operado por uma estratégia mais eficiente e menos cara cognitivamente: seu
Iéxico mental. No geral, esses alunos possuem uma constituicdo ortogréafica particular que nédo
se prendem as regras de correspondéncias fonema-grafema. Além disso, eles constataram que
a producdo ortografica requer a recuperacdo da memoria das letras que constituem as
palavras. No francés, por exemplo, as correspondéncias fonografémicas sdo mais complexas
que as correspondéncias grafofonémicas, tornando, assim, a leitura de palavras mais facil que
a escritura.

Nesse sentido, 0s processos de ensino e aprendizagem da ortografia, de acordo com
Barbeiro (2007), envolvem o estabelecimento de duas relagdes intrinsecas: a aquisicdo do

principio alfabético e a competéncia ortografica. Para ele,
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a ortografia de uma lingua constitui um produto cultural que coloca desafios que vao
para além da simples transcricdo, mesmo quando essa transcricdo ja se baseia no
principio alfabético. Se, por si, a conquista deste principio constitui um desafio na
fase inicial da aprendizagem da leitura e da escrita, 0 percurso de aprendizagem
devera continuar para que o0 sujeito alcance a competéncia ortografica. Esta
competéncia devera atuar no préprio processo de escrita, em conjunto com outras
competéncias, designadamente as que permitem a formulacdo de unidades
linguisticas em ligacdo ao conteldo a expressar € a construcdo de um texto coeso,
coerente e adequado a situagdo comunicativa (BARBEIRO, 2007, p. 111).

Assim, nas palavras de Barbeiro (2007), espera-se que, com o desenvolvimento do
dominio da escrita, que a competéncia ortografica passe a atuar, em grande medida, de forma
automatica, sendo trazida para o processamento consciente apenas perante a ocorréncia de
duvidas ou incorrecdes que sejam necessarios solucionar. Ou seja, a atuacdo da competéncia
ortografica durante o processo de escrita conjuga, por conseguinte, a vertente de
automatizacao (ortografia e os aspectos mecanicos, ligados a caligrafia e ao desenho das
letras) com a vertente de controle ou verificagdo (BARBEIRO, 2007, p. 112).

Uma questdo que nos chamou atencdo € que, de acordo com Barbeiro (2007), a
aprendizagem da ortografia pode ser encontrada ainda antes da escolaridade formal, como
argumento, o pesquisador nos fornece acesso ao trabalho de Frith (1985), que propde a
hierarquia de trés estratégias aplicadas pelas criancas no processo de aprendizagem da
linguagem escrita, que sdo respectivamente:

i.  as estratégias logograficas, relacionadas a utilizacdo de indices contextuais associados
a memoria visual do formato grafico para a leitura de palavras, designadamente
marcas, nomes de estabelecimentos, etc. Frith (1985) d& o exemplo do formato
caligréfico da escrita manuscrita que a crianca imita quando comeca a escrever, ou a
presenca de outras letras que ndo correspondem a transcri¢do segundo os seus valores
fonoldgicos ou a ordem na palavra quando escreve seu nome;

ii.  as estratégias alfabéticas, que implicam na capacidade de a crianga colocar em relacao
0s sons com os grafemas que os representam. O pesquisador diz que nesta fase, a
escrita da crianga consiste numa transcri¢do das unidades fonologicas que a crianca se
mostra capaz de encontrar na fala; e,

iii. as estratégias ortograficas, caracterizadas ndo sé pela capacidade de transcrever 0s
sons por meio de letras, como a transcricdo fonética, mas pela mobilizacdo de outras
estratégias, baseadas na aprendizagem de regras e na constituicdo de um léxico
ortogréfico, ou seja, na associagdo ao conhecimento da palavra, de informacao acerca

da forma como esta se escreve.
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Seguindo essa linha de raciocinio, é apresentado pelo pesquisador um esquema que
demonstra o percurso do desenvolvimento ortografico. Nesse esquema, encontramos niveis,
principios e critérios que definem o dominio ortografico.

Assim, sdo destacados: 1) nivel de representacdo, que abarca o principio da presenca
do sinal grafico e a competéncia de inscri¢cdo; 2) nivel de transcricdo, que carrega 0S
principios de sequencialidade e o principio alfabético e as competéncias de segmentacao,
identificacdo e ordenacdo; e, 3) nivel ortografico, que comporta o principio da unicidade
acarretando a complexidade da relacdo som-grafema, através dos critérios fonologico,
morfolégico, lexical, sintatico e frasico-entoacional (ligado a pontuacdo), compreendendo

assim na competéncia ortografica. Vejamos o esquema:

1. Nivel de PP . Competéncia de
representagio Principio da presenga do sinal grifice inscricio
Principio da sequencialidade Competéncias de
2. Nivet de ; } segmentagio,
transcrigac [I‘Ti]]cipio alfahé{_icd identificagao,
i | ordenagio
b
W—
Principio da unitidade Critério g
! fonolbgico Z
S
b —
5 E) Critério = |
11 ETS —rurfie . = i -
§D & marfoldgico 5 5 5
| O LT = =
3. Nivel ortogrdfico gl s pr—— e, g . < g
3|8 Critéric lexical & Ed
“+h-ata-- »- ] ‘é
3 :
&l g Critério sintdctico
8
o
Critério frisico-
-éntoacional - —-{

Fonte: Barbeiro (2007, p. 114).

Sobre a aprendizagem da forma ortografica estabelecida pela sociedade como norma,
de acordo com o pesquisador, o diagrama mostra dois fatores fundamentais de dificuldade: a
complexidade das relacbes som-grafema e a existéncia de uma forma ortografica Unica
(principio da unicidade), face a variedade de realizacdes que se encontra na fala. Ele explica
que para o sujeito alcancar essa forma, ele pode mobilizar duas estratégias: i) a combinacao
da capacidade de transcricdo sustentada pelo principio alfabético com regras que estabelecem
a correspondéncia entre 0s sons e os grafema ; e, ii) a associacao de informacéo ortogréfica ao

conhecimento da prépria palavra (via direta ou lexical). Deste modo, a aprendizagem da
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ortografia pode ser alcangada, conforme Barbeiro (2007), através da aplicacdo de critérios
fonoldgicos, morfoldgicos e lexicais.

Além desses aspectos explicados pelo pesquisador, a aprendizagem da ortografia esta
entre a regularidade da lingua e a singularidade do sujeito, conforme a préxima sessao

explica.

4.3 A ortografia entre a regularidade e a singularidade

No Brasil, os estudos sobre a ortografia seguem dois caminhos: na formalizacdo das
regularidades da lingua, marcadas pela categorizacdo de erros ortograficos identificados em
textos escritos por escolares, como nas pesquisas realizadas por Carraher (1985), Cagliari
(1989, 1999) e Zorzi (1998, 2003); e, a partir de uma perspectiva que busca compreender 0s
erros ortograficos singulares de escreventes novatos em contexto escolar, como nos trabalhos
de Calil e Felipeto (2000), Calil (2007), Lopes (2005, 2007) e Felipeto e Lopes (2012).

As regularidades apontadas por esses estudiosos mostram 0 que se repete nas
producdes escritas, proporcionando uma base de orientagdo sobre a aprendizagem ortografica.
Vejamos como essas classificacdes foram sendo construidas ao longo do desenvolvimento das
pesquisas.

O primeiro trabalho que destacamos é o de Carraher (1985), que ao analisar situacdes
de escritas de estudantes do ensino fundamental elaborou uma classificagdo dos erros
ortograficos mais comuns produzidos por eles e percebeu que ha uma certa regularidade
nesses erros. Assim, nomeou e caracterizou sete “diferentes classes hipotéticas de erro
ortografico” (CARRAHER, 1985, p. 272). Nessa classificacdo, a pesquisadora registrou os
seguintes tipos:

1. Erros de transcricdo da fala, sdo aqueles em que a variedade da forma linguistica
falada pela crianca interfere na escrita (por exemplo, em qualquer regido do pais
escrevemos “formiga”. No entanto, em algumas regides pronuncia-se /formiga/ e, em
outras, /furmiga/);

2. Erros por supercorrecdo, sao aqueles erros que passam por um processo de correcdo
da diferenca entre lingua falada e lingua escrita. (por exemplo, dizemos /vassora/ e
escrevemos ‘“‘vassoura”. Grafias como “professoura” podem resultar do mesmo

processo);
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Erros por desconsiderar as regras contextuais (por exemplo, antes de p e b s6 se
escreve m);

Erros por auséncia de nasalizacdo, sdo os erros em que a nasalizacdo pode ser vista
como um traco distintivo, como no caso de fa e fa, pau e pdo, mau e mao etc.

Erros ligados a origem da palavra, que sdo independentes do erros apresentados
anteriormente, como 0 uso do g ou do j diante de e ou i, 0 uso do h mudo, 0 uso do x
com som de z ou de ¢, 0 uso de s com som de z entre vogais ou do proprio z nesse
contexto, 0 uso do ¢ ou ss etc, pois esses precisam ser memorizados;

Erros por troca de letras (por exemplo, encrassado [engracado], glima [clima]);

Erros nas silabas de estrutura complexa (por exemplo, guada [guarda], quilima

[clima]).

Nessa classificacdo, Carraher (1985), agrupou em categorias algumas formas de erros

encontrados em textos de alunos em processo de aquisi¢do da linguagem escrita, na intencao

de observar a natureza linguistica dos erros ortograficos.

Nessa mesma intencdo, Cagliari (1989), ao analisar textos produzidos em contexto

escolar, classificou 10 tipos de erros ortograficos, ampliando a formula¢do anterior de

Carraher, compilando os seguintes erros:

1.

transcricdo fonética, erro que consiste nas alteracdes expressas na escrita decorrentes
da transcricdo ipsis litteris da fala;

uso indevido de letras, caracterizada quando o sujeito usa uma letra possivel para a
representacdo de um som e esta difere da regra ortografica;

hipercorrecédo, consiste numa generalizacdo advinda do conhecimento de algumas
palavras pelo sujeito, sabendo que estas sdo pronunciadas de uma maneira e escrita de
outra, passando a aplicar a mesma regra para 0S NOvoS €asos;

modificagdo da estrutura segmental da palavra, erro proveniente da supresséo,
acréscimo e inversao de letras;

juntura intervocabular e segmentacéo, que se apresentam quando na producgédo de
textos espontaneos, as palavras aparecem escritas todas juntas provenientes dos
critérios utilizados pelos sujeitos na analise da fala;

forma morfologica diferente, quando o modo de falar € muito diferente do modo de

esCrever,
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7. forma estranha de tracar as letras, pertinente a escrita cursiva que leva uma ma
interpretacédo do que foi escrito fazendo-se pensar que houve uma troca de letras numa
palavra;

8. uso indevido de letras maiusculas e minusculas, cuja confusdo decorre da
aprendizagem de que nome proprio € escrito com letra mailscula, maneira por meio
da qual alguns sujeitos passam a escrever 0S pronomes pessoais com letras
maiusculas;

9. acentos graficos e sinais de pontuagao

10. problemas sintaticos, que aparentam ser erros de concordancia e regéncia, mas na

verdade, sdo frutos do modo de falar que diverge da regra ortogréfica.

Com conceitos diferenciados, essa classificacdo de Cagliari (1989) é muito préxima
daquela dada por Carraher (1985). Ao contrario do que possa parecer, essa aproximacao nao
empobrece nenhuma das duas categorizacdes, ao contrario, elas complementam uma a outra.
Cagliari, por exemplo, acrescenta a forma de grafar as letras, a questdo das letras maiusculas e
minusculas e dos acentos graficos e sinais de pontuacdo. Pontos que enriquecem e ampliam a
forma de analisar a aquisicdo da ortografia. No entanto, em ambas as situacdes, 0S erros
ortogréaficos singulares, sdo deixados em suspenso.

O terceiro trabalho que acionamos € o de Jaime Zorzi (1998, 2003). O pesquisador
considera as classificacGes dos erros ortograficos propostos por Carraher e por Cagliari como
um obstaculo a ser superado e ndo como um erro no produto. Desta maneira, Zorzi (2003),
julga que o proposto ndo seria suficiente para dar conta dos erros encontrados, visto que 0s
percursos desses erros levam a uma busca da escrita, podendo um mesmo erro ser analisado
de diferentes maneiras.

A sua preocupacdo com a questdo ortografica o levou para o aprofundamento da
analise, impulsionando a constru¢cdo de uma nova proposta de classificacdo intitulada de
“alteragdes ortograficas”, assim, ele apresenta 11 tipos dessas alteracdes:

1. representacGes multiplas: essa classificagdo comporta 9 tipos de alteracOes
diferentes:

- sobre a grafia do fonema /s/: forma como é escrito: s, ss, ¢, ¢, SC, XC, X, Z.

Exemplos: lapis, semente, passeio, parecido.

- a grafia do fonema /z/: forma como ¢é escrito: z, s, X.

Exemplos: zerado, camisa, examinar.

- quanto a grafia do fonema /x/ e /[/: forma como é escrito: x, ch
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Exemplos: vexame, encher
- quanto a grafia do fonema /3/: forma como é escrito: j, g
Exemplos: janeiro, geladeira
- quanto a grafia do fonema /k/: forma como é escrito: g, c, k
Exemplos: queimado, casa, Karina
- quando a letra R pode ser representada pelos fonemas /x/ e /«/-
Exemplos: /x/ - rede
It/ - parede
- quando a letra G pode ser representada pelo som de /3/ quando acompanhada das
vogais E e I, como também o som /g/ quando antecede as vogais A, O e U:
Exemplos: /3/ - gelatina
/g/ - galinha
- quando a letra C pode ser representada pelos fonemas /k/ e /s/
Exemplos: /k/ - casa
/sl - cinema
- quando ao uso das letras M e N para indicar nasalidade
&, am, an — irmd, samba, Santana
em, en — sempre, sentar
im, in — timpano, tinteiro
om, on — pombal, ponta
um, un — umbu, untar
apoio na oralidade: esta categoria origina-se das divergéncias entre a escrita
alfabética e a escrita fonética.
Exemplos: moli (mole), chuveu (choveu)
omissao de letras: sdo as palavras escritas de forma incompleta.
Exemplos: bombero (bombeiro), come (comer)
. juncdo ou separacdo ndo convencional: “neste caso de jungdes e separagdes
indevidas, parece gque a crianga escreve de acordo com a seguinte equagéo: o que vem
junto na fala, deve vir junto na escrita ou o0 inverso: o que se fala separado escreve-se
separado” (ZORZI, 2003, p. 47).
Exemplo: asvezes (as vezes)
confuséo entre as terminacgdes am e &o: a maneira da aplicacdo do am ou do o da-se
a partir da silaba tonica da palavra.

Exemplos: ficardo — ficaram


https://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
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6. generalizacdo de regras: caracteriza-se pelo modo como as criangas aplicam
genericamente determinados procedimentos da escrita de forma imprdpria.
Exemplos: minino (menino)

7. substituicGes envolvendo a escrita de fonemas surdos e sonoros: provenientes da
semelhanga entre fonemas que se diferenciam somente pelo trago da sonoridade.
Exemplos:

p/b — leprou (lembrou)/bouco (pouco)

8. acréscimo de letras: sdo situacbes em que palavras sdo escritas com letras em
demasia de maneira desnecessaria.
Exemplos: muinto (muito)/ estatava (estava)

9. letras parecidas: sdo as alteracfes decorrentes da escrita de palavras de maneira
incorreta em virtude da semelhanca na sua grafia.
Exemplos: fiminha (fininha)/nandando (mandando)

10. inversdo de letras: ocorre quando letras ou silabas aparecem de maneira invertida
dentro da palavra.

Exemplos: predido (perdido)/farquinho (fraquinho)

11. outras: alteracGes que fugiam as regras.

Exemplos: cemola (cebola)/sovinho (sozinho)/zez (vez)

Ao invés de chamar de “erros ortograficos”, como Carraher e Cagliari, Zorzi propde
uma nova forma de denominar essa operagdo e passa a chamar de “alteragdes ortograficas”.
Essa escolha do pesquisador, pode ter a intencao de tirar a impressao negativa do termo “erro
ortografico”, como se ele representasse algo que atrapalhasse o processo de aprendizagem da
ortografia do escrevente e adotou o termo “altera¢des”. Essa mudanga de nominalizagdo nio
interferiu, apesar da riqueza de detalhes, na investigacdo de casos singulares.

Essas 11 categorias criadas por Zorzi (2003) mostram a especificidade e a
complexidade da ortografia, comprovando que a aprendizagem desse conhecimento requer
esforco e reflex&o por aqueles que estdo em processo de aprendizagem da linguagem escrita.
No entanto, o pesquisador deixa uma lacuna no seu trabalho: como explicar o que acontece
com a escrita de “cemola” na intengdo de escrever “cebola”? Apesar de ampla, o pesquisador
ndo contempla em sua analise essa ultima categoria, ja que foge da formalizacédo criada, e opta
por agrupar essas “outras” escritas € nao comenta-las. S0 essas pistas deixadas no texto

escrito que sustentam os estudos de outros pesquisadores, como veremos mais adiante.
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Os trés pesquisadores, Carraher, Cagliari e Zorzi, apresentam alguns pontos de
semelhangas e poucas diferencas, que poderiamos considerar como acréscimos ou
melhoramentos da andlise ortogréafica analisada.

No entanto, essas classificagcdes, importantes para que possamos ter acesso as formas
ortogréficas escritas por escolares, ndo nos da acesso para aqueles erros considerados como
Unicos, singulares. E sobre esse tipo de erro que se desenvolvem as pesquisas de Calil e
Felipeto (2000), Lopes (2005, 2007), Calil (2007) e Felipeto e Lopes (2012).

Nos trabalhos de Calil e Felipeto (2000) e Calil (2007), os erros ortograficos
analisados, ultrapassam a categorizacdo utilizada por Carraher, Cagliari e Zorzi, na medida
em que, o foco dos pesquisadores, ndo estava na descricdo dos “erros” ou das “alteragdes”
ortograficas encontradas em textos de escolares, mas sim na compreensao desses erros a partir
do funcionamento linguistico-discursivo da lingua.

Nesse sentido, eles analisam as rasuras relacionadas a ortografia deixadas no

29

. o, e - 4 . .
manuscrito escolar da historia inventada “O minino burro“™” escrita no dia 26 de setembro de

1997 por dois alunos, Jaques (10;11%°) e Anderson (12;2), estudantes da 22 série do ensino

fundamental?®

de uma escola publica do municipio de Macei6. O trecho selecionado para a
discussdo é o inicio da historia. Abaixo segue o fragmento analisado tal qual os alunos
produziram:

Figura 03: Fragmento do manuscrito escolar “O minino burro”

Fonte: Calil (2007, p. 72).

Para uma melhor visualizacdo, segue a transcri¢do diplomatica desse trecho:

24 A producdo desse manuscrito estava inserida no projeto didatico “Contos & Cia”, em que reescreviam e
inventavam historias para a producdo de um livro. Esse projeto didatico foi criado por Eduardo Calil e aplicado
em sala de aula pela professora da turma.

% Esses dados referem-se as idades dos alunos no momento em que a coleta de dados foi realizada. Para tanto,
I8-se 10 anos e 11 meses.

% Atualmente, conforme a nova organizacdo do ensino brasileiro, seriam alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental.
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Figura 04 - Trecho da transcri¢do diplomatica do manuscrito escolar “O minino burro”

Fonte: Calil (2007, p. 73).

Nessas quatro linhas, alguns erros séo identificados:
12 linha: MININO

28 linha: MA ZES/MEMINO

3% linha: REPITIA/ANOEMANO

48 linha: FAZE-NADA FASE NADA/FASE

Utlizando as classifica¢Oes de Carraher, Cagliari e Zorzi temos 0 seguinte:

Quadro 03 - Categorias de erros ortograficos por pesquisador

Erro/Pesquisador Carraher Cagliari Zorzi
MININO (181) transcrigdo da fala transcri¢do fonética apoio na oralidade
modificacéo da
MANM ZES (221) - estrutura segmental da Outros
palavra
MEMINO (22 1) troca de letras uso indevido de letras letras parecidas
ANOEMANO (3¢ 1) auséncia d~e juntura mtervoczi\bular e Juncdo ou separagdo
segmentagdo segmentacéo ndo convencional
REPITIA (321) transcricdo da fala transcri¢do fonética apoio na oralidade
origem da palavra representacdes
FAZE/ FASE (421) | (uso de scomsom Hipercorrecao mdltiplas (quanto a
de z entre vogais) grafia do fonema /z/))

Nessa classificacdo, as explicacdes, apesar de algumas diversidades na forma de
justificar os erros, sdo préximas, na medida em que sdo constituidas pela previsibilidade da

lingua. Nesse sentido, Calil (2007), nos diz que,

estes trabalhos tém um mesmo denominador comum: assumem que O sujeito
estabelece na escrita uma relacdo que envolve a identificacdo de fonemas com
determinados grafemas que possam representa-los. Essa identificacdo esta
fortemente marcada, dentro de um sistema ortogréfico, pelas semelhangas e
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diferencas que pode haver entre as letras possiveis de corresponderem aos fonemas
da lingua. Encravada nesta concepcéo esta, de um lado, um funcionamento da escrita
enquanto um sistema de representacdo da fala e, de outro, um sujeito que, ao
analisar, verbalizar e memorizar regras e convencdes ortograficas podera ter pleno
acesso a escrita ortografica (CALIL, 2007, p. 74).

Em resumo, essas classificacfes levam em consideracéo a relacéo letra-som (fonema-
grafema). Para Calil (2007),

a explicagdo destes erros e a forma como 0s autores 0s descrevem na aquisicdo e
aprendizado do sistema ortografico supem uma capacidade cognitiva do aluno em
analisar com maior ou menor propriedade o sistema ortografico e suas regras,
normas e regularidades. Nos casos acima descritos o erro aponta, por um lado, para
uma “falta de conhecimento”, j4 que o aluno ndo saberia ou ndo conheceria a
regularidade ou haveria alguma “falha de memoria”, em que o erro se explicaria por
uma desatencdo momentanea e, por outro, para um “excesso de conhecimento”, em
que o aluno ja saberia uma regra, procurando aplica-la e generalizad-la a outros
contextos linguisticos (CALIL, 2007, p. 75-76).

Porém, essa classificagdo ndo € suficiente para dar conta da escritura de “ZES” (2° 1),

para representar “vez”,

Como sabemos,

por exemplo. O que acontece, entdo, com a escritura dessa palavra?

€69 [Tt
S

na lingua portuguesa, o “z” e o estdo em estreita relagdo, podendo assumir
exatamente o mesmo valor sonoro dependendo das posi¢des que ocupam, cOmo em
“talvez”, “coisa”, “asa”, “prazo” etc., ndo ¢ preciso ir muito longe para mostrar que
em historias inventadas escritas por criangas sdo frequentes a sua “troca”, destoando

do que é posto como convencdo ortografica (CALIL, FELIPETO, 2000, p. 104).

Tomando como base apenas o produto final (0 texto escrito, 0 manuscrito escolar)

estariamos diante de um certo “conhecimento linguistico” por parte desses alunos. Algumas

interpretacdes sdo apontadas para a rasura na 22 linha (MA—\ ZES), por exemplo, se

considerassemos apenas as explicacdes de Carraher, Cagliari e Zorzi. No entanto, Calil e

Felipeto (2000), ao ter acesso a filmagem do processo de rasuramento do inicio desta histdria,

observaram que:

nem mesmo apads a intervencao da professora, como da a entender o que diz Jaques
(- “...td vendo que é com 'z, meninu...¢ com 'z'...”), parece ser suficiente para que
haja uma “corre¢do adequada” por parte das criangas quanto ao lugar que cabe ao
“z” na palavra “vez”. Neste sentido, parece licito supor que a fala de Jaques. — “vez
¢ com z” - pode estar indiciando uma espécie de “colagem” a enunciados tipicos que
circulam em sala de aula quando se procura responder ou informar aos alunos sobre
questbes ortograficas. Além disso, devemos considerar também a interferéncia de
uma semelhanca fonética que pode estar se estabelecendo também entre “z” e “v”, e
contribuindo para que haja o equivoco.

Poderiamos argumentar que o problema é de Anderson que estad grafando e que
talvez tenha se confundido visualmente com a forma grafica entre “z” e “v” ou
simplesmente errado a posicdo das letras. Entretanto, isto seria relegar toda a relacéo
do sujeito com a lingua a um aspecto meramente de ordem perceptual, que parece
nem ser consistente teoricamente, nem suficiente para interpretar o que de fato se

passa nesta relagdo (CALIL, FELIPETO, 2000, p. 105).
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Ou seja, para analisar os erros ortograficos ndo basta classificd-los em sua forma
pronta e acabada que aparece no manuscrito, no produto, no texto finalizado, mas
compreender o processo pelo qual a sua escritura foi realizada, evidenciando as pistas da
reflexdo ortografica que emergiu desse processo.

Assim, alguns estudos discutem possiveis interpretacGes para o erro ortogréfico
singular, os trabalhos de Lopes (2005, 2007), Calil e Lopes (2007) e Felipeto e Lopes (2012),
que ressaltam um fendmeno ainda pouco estudado.

Lopes (2005, 2007), a partir de uma perspectiva tedrica que considera 0 erro como
efeito do funcionamento da lingua através dos processos metaforicos e metonimicos, analisou
10 textos escritos por alunos da 42 série do ensino fundamental®’, com idades entre 12 a 18
anos matriculados em escolas urbanas e rurais no municipio de Rio Largo/AL, produzidos no
teste de Portugués elaborado pelo Nucleo de Avaliacdo e Pesquisa Educacional da
Universidade Federal de Pernambuco (NAPE-UFPE), no ano de 1997.

O intuito da pesquisa consistia na analise de algumas formas singulares de tracar as
palavras com LH/NH; com R; na alternancia de vogais; nas relacfes de diferencas entre as
letras B/D, D/B e BR/D; nas relacGes de semelhanca entre D/G, T/P e R/N; e, sobre a letra H.

O erro ortografico singular que selecionamos para ilustrar essa pesquisa trata-se da
escrita de “balho”, para representar “banho’:

Figura 05 - Erro ortografico singular em “balho”

Fonte: Lopes (2005, p. 101).

Sé&o duas incidéncias para 0 mesmo tipo de erro. A relacdo entre as letras L, N e H séo

explicadas assim:

a entrada da forma “L” onde o sistema espera a forma “N” em “balho” aparece por
duas vezes, 0 que nos leva a afastar, logo de inicio, qualquer equivaléncia fonética
entre “LHO” e “NHO”, pois, além de terem pontos articulatérios distintos, a

% Na organizaco atualizada do ensino brasileiro, a 4% série corresponde ao 5° ano do ensino fundamental.
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segunda forma (“NHO”) produz, retroativamente, uma nasalizagdo na vogal
precedente. Também deixemos de lado a concepgdo centrada no “saber” ou no
“conhecimento lingiiistico” do aluno que “usa” a lingua estando, portanto, fora dela.
[...] Levando em conta 0s processos metaforicos e metonimicos marcados,
respectivamente, pela alternancia e contiguidade, podemos admitir que a forma “H”,
na lingua portuguesa, mantém relagdes muito restritas. Dentro do sistema
ortografico, ela compde, nas palavras, digrafos consonantais formados somente por
“L”, “C” e “N” como, por exemplo, “baraLHo”, trabaLHo, “caCHorro”, “CHuva”,
“baNHo”, “camiNHo”. A forma posterior deve necessariamente, de acordo com as
propriedades deste sistema, ser composta por “A”, “E”, “I”, “O” ou “U”. Além
disso, as formas NH e LH raramente apresentam-se em inicio de palavras.

Temos aqui a constituicdo de um eixo de equivaléncia metaf6rico em que estas
formas (“L”, “C” e “N”) se alternam, na mesma posi¢do, se tomarmos a forma “H”
como referéncia, para formar um digrafo consonantal. A entrada de “L”, apesar de
previsivel enquanto posicdo na cadeia, rompe a suposta relacdo fonémica, mas traz,
em sua realizacdo, a presenca de algo ausente. De algo estabelecido pela relacdo que
mantém com outras formas significantes (LOPES, 2005, p. 103).

Nesse sentido, a pesquisadora destaca que “no jogo entre as formas “L”, “N”, “C” e
“H” e as posigdes que podem ocupar na cadeia indicam, por um lado, uma imposi¢ao do
sistema gréafico e, de outro, uma ruptura com qualquer relacdo fonética” (LOPES, 2005, p.
106).

A imposi¢do estd relacionada pela regularidade e estabilidade das escritas de “filho/s”,
nas linhas 4 ¢ 5 ¢ “cachorro”, nas linhas 1, 2, 6 ¢ 7. Ora, se ndo ha relacdo fonética entre as
formas NH e LH e o aluno as diferencia, por que ela emerge nesse manuscrito? A escrita de
“balho” permite uma interpretacdo que considera o sujeito capturado pelo funcionamento dos

processos metafdricos e metonimicos e nas palavras da pesquisadora:

esta relagdo entre a forma “L” e as formas “N” e “C” antes da forma “H” ¢é
necessariamente simbolica, uma relagdo de diferenga que porta o proprio
encadeamento exigido e suposto na nogdo de cadeia. Isto €, uma cadeia se estabelece
por uma simultaneidade do movimento sintagmatico (metonimico) e paradigmatico
(metaférico) que €, em si, uma relacdo de diferencga entre os elementos significantes
que nela vao-se inscrevendo (LOPES, 2005, p. 105).

Nesse sentido, esse funcionamento comporta tanto o que é regular quanto o que é
irregular. Como diz Lopes (2007) os textos escritos pelos alunos séo tidos como efeito das
relagcbes, também singulares, do sujeito com a linguagem. No entanto, essa singularidade
habita numa estrutura de caracteristicas repetiveis: o fendmeno homogéneo das formas
textuais esperadas pela escola.

Em Felipeto e Lopes (2012), a analise de reescritas de fabulas®®, produzidos por alunos
do 3° ano do ensino fundamental de uma escola em Maceio-AL, revelaram erros ortograficos

relacionados a duas principais caracteristicas: as marcas da oralidade na escrita, conforme a

28 70 manuscritos escolares formados pelas 12, 22 e 32 versdes escritas de uma mesma fabula.
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regularidade da lingua permite; e alguns erros singulares, que escapam a essa representacao.

As pesquisadoras encontraram cinco escritas singulares

1) aranlha — para representar aranha

2) amanlhceu — amanheceu

3) mlito — muito

4) enQluanto — enquanto

5) conltato — contanto

Produzidos por alunos diferentes, esses erros apresentam em comum algumas

combinaces irregulares, especificamente, quanto a posicdo da letra L. Vejamos uma dessas

formas:

Figura 06 - Erro ortografico singular em “mlito”

Glicariasrr Aovad 4 As-tal i Zhsmals actal< o (At uto oL

Fonte: Felipeto e Lopes (2012, p. 664).

Em “mlito” (muito), por exemplo, as pesquisadoras observaram que

a troca de u por | em mlito surpreende pela posicdo em que ela ocorre e, ainda, pelo
fato de ja haverem grafado a palavra muito de forma convencional por duas vezes no
texto, nas segunda e sétima linhas. E possivel dizer que em todo o texto havia um
lugar especifico para que a troca u/l ocorresse em potencial. Trata-se da Ultima
palavra grafada do texto, Moral, j& que é muito comum essa troca em final de
palavra. Vale observar, ainda, que no nome de um dos alunos (Ednaldo) também
aparece o /w/ que, graficamente, pode ser representado tanto por o, quanto por u ou
I. (FELIPETO; LOPES, 2012, p. 665, grifo das autoras).

Assim, concluem que,

tem-se, a0 que parece, uma substituicdo metaférica de u por | pelo fato de serem
letras que se intercambiam no sistema (orto)grafico do portugués. Tal intercambio
ocorre quando | ocupa a posicao final em silabas CVC (cal, saldo, brasil). De resto,
| ocupa, ainda, a posicéo inicial em silabas CV (lapis, lona) e a segunda em
estruturas CCV (plano, clave). Se se trata, no entanto, da mesma imagem gréfica,
ndo se tem, contudo, 0 mesmo valor sonoro. Assim, em cal, temos o /w/, ao passo
que em plano e lapis temos o /I/ (FELIPETO; LOPES, 2012, p. 665, grifo das
autoras).
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Outra forma escrita que nos chama a atengcdo é a emergéncia de “conltato”. A

explicacdo para essa incidéncia considera o seguinte:

tanto /t/ quanto /n/ compartilham algumas propriedades distintivas, pois sao
(+consonantal), (+coronal) e (+anterior). Parece, portanto, que o aluno tentou
representar algo decorrente desse alongamento. Em lingua portuguesa, a Unica
palavra que apresenta a sequéncia nl é conluio e suas derivadas conluiar e
conluiado. Entretanto, a sequéncia se da entre silabas diferentes.

[..] Dentre os componentes que estdo em jogo na aquisicao da ortografia, a grafia e a
oralidade desempenham um papel fundamental. Se, por um lado, a oralidade marca-
se na escrita de aranlha e amanlhceu pela representacdo grafica da nasalizacdo por
meio do N onde ela ndo era prevista, por outro, o aparecimento de L (e ndo outra
letra qualquer, como um d, por exemplo) traz a tona o sistema grafico da lingua, por
meio de um funcionamento que é tanto metaférico quanto metonimico (FELIPETO;
LOPES, 2012, p. 667, grifo das autoras).

Em poucas palavras, podemos dizer que esses erros ortograficos singulares déo
visibilidade para trés fenémenos: para a relacdo oralidade-escrita propria da lingua; para a
homofonia de algumas letras, como U e L; e, sobretudo, para o funcionamento metafdrico e
metonimico dessas relagcdes que justificam os deslizes.

Na préxima sessdo, veremos como essa aquisicdo pode ser analisada a partir da

revisdo ortogréfica na escritura colaborativa.

4.4 A revisdo ortogréafica na escritura colaborativa

O processo de revisdo de um texto, de acordo com Spinillo (2013), desenvolve-se em
trés niveis:

1. nas acles de revisdo realizadas sobre o texto: como o0s acréscimos, as retiradas, as
substituicdes e os deslocamentos de algum fragmento do texto (0 que remete a
pesquisa de Crinon, Marin e Cautela (2015), anteriormente discutida, que vincula a
atividade de revisdo a rasura);

2. nas unidades linguisticas: palavra, sentenga e paragrafo; e,

3. na natureza da revisdo: contemplando a forma (gréafica, ortogréfica, sintatica) e o

conteudo (semantica) da escrita.

Diante das especificidades de cada um desses niveis, iremos dirigir nossa atencdo para

um deles: na natureza da revisao ortogréafica realizada de forma colaborativa.
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Para isso, acionamos o0 estudo de Barbeiro (2007), que discute a interagdo verbal de
trés escreventes sobre os critérios utilizados para corrigir os erros ortogréficos produzidos. O
intuito da pesquisa € analisar os episodios de resolucdo de problemas ortograficos que surgem
no dialogo entre os sujeitos durante uma tarefa de escrita colaborativa e analisar as
incorrecOes ortograficas que os textos escritos apresentam.

A metodologia utilizada foi a seguinte: alunos de diferentes niveis de escolaridade do
ensino basico (2°, 4°, 6° e 8° anos), organizados em trio, tinham a tarefa de escrever um relato
ficcionado de uma visita de trés amigos a cidade de Leiria (em Portugal, era a cidade dos
participantes). Cada aluno deveria escrever na sua propria folha o texto que ia sendo
construido em conjunto. A analise incidiu sobre as transcri¢cdes da interacdo verbal ocorrida
durante a construcdo de 32 textos, oito em cada nivel de escolaridade, e sobre as incorrecdes
ortograficas presentes nos 96 textos escritos.

Como resultado, Barbeiro (2007), encontrou nove tipos de incorregdes:

1. por falhas de transcrigéo, devido ao processamento dos sons (segmentacéo, identificacdo
e ordenacdo) ou das letras (confusdo entre formas similares) e que se manifestam pela
utilizacdo de grafemas que ndo representam o som, como, por exemplo, voram (para
representar foram);

2. por transcricdo da oralidade, ou seja, as incorregdes correspondentes a transcricdo de
formas ligadas a variedades e registros que diferem da forma representada na norma
ortografica, como em pescina (para representar piscina);

3. por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica: a) contextuais, como em
omde (para onde); b) ou relativas a posi¢do acentual (tbnica vs. atona), por exemplo moito
(por muito) — em posigéo tonica 0 som /u/ ndo é representado pela letra “0”;

4. por inobservancia de regras ortograficas de base morfoldgica, pela representacdo dos
morfemas, por exemplo, fomus (para fomos);

5. quanto a forma ortogréafica especifica das palavras (por um critério lexical, sem regras),
como, por exemplo, em sidade (para cidade);

6. de acentuacdo. Por exemplo, agua (para agua);

7. na utilizacdo de minusculas e mailsculas: a) ligadas as representagdes de nomes
proprios, lis (para Lis); b) ligadas a organizacao das frases no texto. Por exemplo, 0s amigos...
(no inicio do periodo);
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8. por inobservancia da unidade gréafica da palavra: a) juncdo de palavras, por exemplo,
seirem (para se irem); b) separacdo de elementos de uma palavra, por exemplo, de pois (para
depois); c) utilizagdo de hifen, por exemplo, fim de semana (para fim-de-semana®®);

9. de translineacao: por exemplo, turi-/stas (para turis-/tas).

Dessas, duas sdo encontradas com mais intensidade em todos os niveis de
escolaridade: em primeiro lugar, sdo as palavras que apresentam casos de ortografia nédo
predizivel por regras de natureza fonologica ou morfoldgica, ou seja, que assentam num
critério lexical; e a segunda, diz respeito a ortografia com a inicial maitscula ou minuscula.

ApoGs a identificacdo dessas incorre¢Bes ortograficas nos textos escritos, Barbeiro
(2007), investiga os comentarios verbalizados pelos escreventes ao escrever e revisar 0S
textos. A interpretacdo desses comentarios € o que julgamos como a parte mais importante do
trabalho do pesquisador.

De acordo com ele, a analise confrontou as questdes ortograficas que ocorrem durante
a interacdo, bem como as incorrecdes que permanecem no texto final, com essa tipologia, a
fim de captar a proeminéncia dos diferentes tipos de incorre¢oes.

Além dessa tipologia, o pesquisador considerou quatro parametros de anélise:

» a extensdo textual, ou seja, a quantidade de palavras escritas por texto com episédios
ortograficos comentados;

» 0 processo de escritura, que envolve o planejamento, a redacao e a revisdo ortografica;

» 0 tipo de episddio discutido, organizado em quatro categorias:

1) autocorregao;

i) heterocorregao;

iii) indicacdo da forma ortogréafica por antecipacdo de eventuais dificuldades por parte

dos companheiros da escrita; e,

iv) solicitacdo da ajuda dos colegas para resolver uma dificuldade ortografica,

solicitacdo esta, geralmente, seguida da resposta verbal. No entanto, algumas vezes, 0s

participantes olhavam para as folhas dos colegas encontrando a solucéo; e,

» 0 grau de sucesso alcangado nos episodios ortogréaficos.

» para o leitor, fazemos uma ressalva acerca da escrita desta palavra. Antes das regras do Novo Acordo
Ortogréfico, na escrita da palavra “fim-de-semana”, no portugués de Portugal, utilizava-se o hifen. Ap6s o Novo
Acordo, o hifen deixou de ser usado nesse tipo de locucéo.
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Desses parametros, destacamos a anélise dos tipos de episddios ortograficos, em que o
pesquisador observou que as manifestacbes verbais de autocorrecdo sdo mais frequente nos
niveis de escolaridade mais baixos. Em contrapartida, ele constatou que nos niveis mais
avancados, ndo s6 ocorrem menos casos (escritos nas folhas), como na maior parte dos casos
em que ocorrem, 0s sujeitos procedem a reparacdo da falha sem apresentarem esse fato aos
colegas. Segundo o pesquisador, esta emergéncia da explicitacdo da autocorregdo nos niveis
mais baixos pode ligar-se ao fato de o conhecimento ortografico estar ainda em elaboracéo,
sobretudo, nesses niveis, 0 que o coloca em foco, levando os sujeitos a manifestar as
autocorrecdes perante os colegas.

Como conclusdo, o pesquisador destaca o contraste entre os episddios ortograficos e a
extensdo textual do 2° ano com os demais graus de escolaridade analisados. De acordo com
ele, esses resultados ocorrem devido a automatizagdo progressiva esperada durante o percurso
de desenvolvimento da competéncia ortogréafica. Além disso, essa automatizacdo ndo é
absoluta e os sujeitos se deparam com as dificuldades ortograficas no processo de escrita que
deverdo resolver de forma consciente.

Sobre a situacdo de escrita colaborativa, de acordo com Barbeiro (2007), os sujeitos
recorrem aos colegas do grupo para a resolucdo dos problemas de ortografia, antecipam casos
que poderdo apresentar dificuldades para os companheiros, procedem a heterocorrecdes e
assinalam autocorrecfes que efetuaram na sua propria escrita.

A pesquisa ainda mostra que o nimero de incorrecoes ligadas ao critério lexical, a
utilizacdo de mailsculas e minlsculas e o uso do hifen na conjugacdo pronominal,
permancem como problematicas para muitos alunos ao longo do ensino bésico. Barbeiro
(2007) argumenta que a persisténcia de incorrecOes nestas categorias aponta para a
necessidade de serem alvo da adocgdo de estratégias especificas, com vista a sua superacdo no
processo de aprendizagem.

Para finalizar, o pesquisador atribui a escrita colaborativa o grau de sucesso alcangado
pelos episddios ortograficos, que atraves do dalogo estabelecido entre os participantes,
permitiram a resolucdo do problema no interior do prdprio processo. Nesse sentido, ele

destaca que,

em alguns casos, a interacdo desencadeia, ndo apenas indicagdes, solicitacfes e
respostas ou corre¢des, mas também a explicitacdo de critérios em que se fundam as
formas ortograficas. Esse papel pode ser acentuado, de forma intencional, se se
adotarem estratégias como a tomada de nota de dificuldades sentidas no grupo, a fim
de se proceder depois, em conjunto com o professor, ao aprofundamento das
reflexbes. Esse aprofundamento aproxima-se do que Haas e Maurel (2006)
designam como “atelier de négotiation graphique”. Esta atividade coloca em pratica
a analise e a discussdo em grupo da forma ortogréfica das palavras, que de maneira
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espontanea, se encontra em alguns episodios de escrita colaborativa (BARBEIRO,
2007, p. 123-124).

A partir disso, a interacdo e o didlogo séo fatores fundamentais para se ter acesso ao
que os escreventes pensam sobre a ortografia. Essa abordagem de pesquisa aproxima-se da
nossa proposta de andlise, que serd esmiucada no quinto capitulo desta tese, em que
analisamos, justamente, a interacdo e o didlogo de uma diade ao revisar ortograficamente seus
textos .

No préximo capitulo, apresentamos a descri¢do das etapas da coleta do nosso corpus,
delimitando as especificidades dos processos de escritura e dos manuscritos escolares da
diade.
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5

INCURSAO METODOLOGICA: UM OLHAR SOBRE O CORPUS DA PESQUISA

Nesse capitulo, numa incursdo metodoldgica, explicaremos os procedimentos que
nortearam a constituicdo do dossié® Criar, o corpus da pesquisa. Assim, iremos descrever as
etapas da coleta dos dados e o tratamento das transcri¢cdes das filmagens dos 10 processos de
escritura da diade. Para finalizar, destacaremos a unidade e as categorias de analise

estabelecidas.

5.1 A constituicéo do Dossié Criar

O Dossié Criar é oriundo de um acervo conservado no Laboratério do Manuscrito
Escolar (L’AME), no Centro de Educagio (CEDU), na Universidade Federal de Alagoas. E
constituido por uma pasta que armazena os 10 manuscritos escolares e as gravacfes das 10
filmagens dos processos de escritura em ato produzidos pela diade.

A pesquisa foi realizada em trés etapas: na primeira a equipe do L’AME, coordenada
pelo professor e pesquisador Eduardo Calil, elaborou o projeto didatico de leitura e escritura
intitulado “Contos do como e do por que” para ser aplicado numa turma de 2° ano do ensino
fundamental.

Na segunda etapa o professor-pesquisador selecionou a escola, a turma, a professora e
a diade participante que atendessem 0s seguintes critérios: aceitar participar da pesquisa; ter
assiduidade, no caso dos alunos, principalmente, por ser importante manter a continuidade da

diade; ser recentemente alfabetizado; e ter desinibicdo diante de uma cdmera de video.

%0 De acordo com Grésillon (2007, p. 331), dossié genético é o conjunto de todos testemunhos genéticos escritos,
conservados de uma obra ou de um projeto de escritura, e classificado em funcdo de sua cronologia das etapas
sucessivas. No nosso caso, em que analisamos manuscritos escolares, o dossié é o conjunto de toda a producédo
escrita realizada a partir do projeto didatico “Contos do como e do por que” aplicados na escola Criar, em
Maceid-AL. As informagdes mais detalhadas sobre essa aplicagdo, encontram-se na secao 4.2.
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A terceira etapa foi dedicada a aplicacdo das propostas de atividades de leitura e
interpretacdo dos contos etiologicos e pela filmagem das propostas de atividades de escritura
na turma selecionada pela professora da turma.

A quarta foi a etapa da transcricdo das filmagens pela equipe do L’AME®".

E a quinta etapa foi de organizacdo e andlise dos dados obtidos. A descri¢cdo dessas
etapas segue nos itens abaixo.

5.2 Etapas da pesquisa
Etapa 1: Elaboracéo do Projeto Didatico

O Projeto Didatico de Lingua Portuguesa, “Contos do como e do por que”*, foi
construido a partir do género textual contos etiol6gicos, aqueles que “surgem para explicar
um aspecto, propriedade, caracteristica de qualquer ente natural. Assim, ha contos para
explicar o pescoco longo da girafa, a inimizade entre o gato e o rato, a carapaca do jabuti”
(CASCUDO, 2006, p. 34).

De acordo com Calil (2012f), inseridos na categoria de Contos Populares, os contos
etiologicos, assim como os contos de fadas, que foram recolhidos na tradicdo oral e
registrados por escrito por autores como os irmdos Grimm e Perraut, foram coletados e
classificados, por autores, historiadores e folcloristas como Silvio Romero (2000), Henrigueta
Lisboa (2002) e Camara Cascudo (2006), Rogério Andrade Barbosa (2001, 2004, 2010)
dentre muitos outros.

Na categoria de contos populares, ha semelhancas entre os géneros “lendas e “mito” e
“contos etiologicos”, eles podem abordar varios aspectos da vida, podem falar de alegrias e
tristezas, animais e seres magicos, her6is e vildes, podem ser cOmicos, satiricos ou
empolgantes. Podem divertir, dar bons exemplos ou tentar explicar coisas que as pessoas ndo
entendem (Britannica Escola Online). No entanto, conforme aponta o pesquisador, “mito e

lenda representam papeis determinados na cultura, diferentes do conto etioldgico, que

%1 Nos inserimos na equipe do dossié Criar na quarta etapa, periodo das transcricdes das filmagens.
Anteriormente, estavamos na equipe do dossi€é Dué, do Projeto Didatico “Gibi na Sala”.

%2 Projeto vinculado a investigages realizadas pelo grupo de pesquisa Escritura, Texto & Criacdo (ET&C) e ao
L’AME. Este projeto possui o apoio do Centro de Educagdo (CEDU), Programas de Pés-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) e em Letras e Linguistica (PPGLL) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), além de
estar associado aos estudos realizados no Institut de Textes et Manuscrits Modernes (ITEM/CNRS) e ao
Laboratério Ecole, Mutations, Apprentissages (EMA) através da associagido do coordenador deste projeto
didético, Dr. Eduardo Calil, a ambos.
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apresenta um carater mais ludico, desvinculado da religido e da moralidade” (CALIL, 2012f,
p. 5).
Para entender as especificidades deste género, Bargeton (2005-2006, p. 5-6) apresenta
as seguintes caracteristicas:
= Titulo: pode conter os indicadores interrogativos “como” e “por que”, e ter ou ndo
interrogagdo: “Como 0 cachorro virou o melhor amigo do homem?”, “Por que o gato é
inimigo do rato?”, “Por que o coelho tem as orelhas compridas?” e “Como surgiram as
linguas”. Ou ainda, ndo conter nenhum indicativo de pergunta ou explicagdo como
indicado em: “Amigos, mas ndo para sempre” e “A festa no céu”.
= Tempo da narrativa: geralmente € um tempo remoto, indefinido, no qual se apresenta
uma situacdo, que é diferente da realidade, para concluir em uma situacdo atual, real e
verificavel. Por exemplo, a expressao “H4 muito tempo atrds” marca o estado
primario, imaginario, onde se inicia o conflito da narrativa ja a expressao “é por isso
que hoje”, comum nos contos, representa o tempo atual, e se refere a explicacdo do
estado real.
= Personagens: a narrativa ndo ¢ articulada em torno de personagens como 0s dos contos
de fadas: reis, princesas, fadas e feiticeiras. Seus personagens podem ser animais ou
plantas antropomdrficas, com os homens, deuses etc.
= Temas: podem surgir dos animais, do mundo, da natureza, dos homens, dos fatos
geograficos e cientificos e até da psicologia, como: “Por que ndo podemos bater em
criangas?”. As perguntas dizem respeito a estados e fatos reais, mas a explicacéo é

sempre do campo da invencao, de carater imaginario e ficcional.

Esse ultimo item, segundo Calil (2012f), caracteriza sua importancia enquanto texto
pertencente ao género narrativo-ficcional, o que favorece sua producdo pelos escreventes
recém-alfabetizados.

O objetivo desse projeto didatico esta ancorado no que propde Calil (2008a, p. 44) de
vincular as praticas de textualizagdo e 0s processos de escritura em ato a um projeto didatico
gue tem como ponto de partida a imersdo dos alunos em um género discursivo eleito e na
interferéncia nas praticas didaticas desenvolvidas pela escola. Assim, este projeto apresenta o
mesmo propdsito que os Projetos Didaticos “Poema de cada dia”® e “Gibi na Sala™*

elaborados pelo pesquisador. Sua dupla finalidade esta sustentada em duas perspectivas:

% Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Poema.PDF.
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» por uma perspectiva pedagodgica, cujo objetivo primordial € fornecer situacGes de
ensino-aprendizagem adequadas ao género, “permitindo que eles se apresentem em
sala de aula de modo intenso, sistematico e significativo” (CALIL, 2006, p. 7); e,

*» por uma perspectiva académico-cientifico, para ampliar o banco de dados do L’AME,
através do qual, pesquisadores de diferentes areas e linhas tedricas podem ter acesso a
mais de 3.000 manuscritos escolares produzidos por alunos em situacgao escolar e néo-

escolar e quase 200 filmagens de processos de escritura em ato.

Ou seja, além de fornecer uma proposta de formacgdo de professores, a proposta do
projeto didatico visa permitir que outros pesquisadores tenham acesso ao acervo do LAME.

Etapa 2: Apresentando o locus e os participantes da pesquisa

O locus

A pesquisa foi realizada numa escola privada, situada num bairro préximo ao Centro
da cidade de MaceiO/AL e atende aos estudantes da educacgdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, oriundos da classe média e da classe média alta de Macei¢/AL. Funciona
em dois turnos, com a opgdo do ensino integral e bilingue.

De acordo com a proposta curricular apresentada, a escola segue 0s principios tedricos
de uma prética pedagogica socio-interacionista. Além das aulas convencionais, 0s estudantes
sdo incentivados a ler, produzir textos de diferentes géneros, a participarem de aulas de
campo, aulas de musica, aulas de xadrez, de informatica e da pratica de esportes.

Favorecendo, segundo essa proposta, um ambiente letrado.

Os participantes da pesquisa: a turma, a professora e a diade Caio e Igor

% Esse projeto faz parte do dossié Dué, ao qual nos filiamos. Para conhecer esse projeto didético, as propostas de
atividades de leitura e interpretacdo e producédo de texto planejadas a partir das imagens de algumas historias dos
gibis da Turma da Ménica e os resultados encontrados, indicamos para o leitor, a dissertacdo de Santos (2010)
intitulada “POFE” “arrarara’: formas de representagdes onomatopeicas em manuscritos escolares de historias
em quadrinhos produzidas por alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, que tomou como objeto de
investigacdo as onomatopeias criadas em 12 sequéncias de imagens de gibis da Turma da Ménica.
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A turma selecionada para fazer parte da pesquisa foi 0 2° ano do ensino fundamental,
do turno matutino, composta por 11 alunos, sendo 7 meninos e 4 meninas.

A professora possui formacdo inicial em Pedagogia, pela Universidade Federal de
Alagoas, e especializacdo em Educacdo Inclusiva. Atua nessa escola desde o ano letivo de
2009.

Caio e Igor

Elegemos o conjunto de filmagens da diade recém-alfabetizada Caio e Igor. A escolha
para formar essa diade, pela professora da turma, partiu de critérios simples: estavam
recentemente alfabetizados, eram desinibidos diante da cdmera filmadora e, principalmente,
eram amigos, pois estudos como o de Vass (2002) indicam que a amizade entre 0s parceiros
que trabalham colaborativamente constitui um fator importante no processo de escritura de
textos.

Caio, no inicio do projeto estava com 7 anos e 4 meses. Residia com 0s pais e 0s seus
dois irmdos, Felipe, mais velho e Livia, a mais nova. Sua mae, médica oftalmologista, e seu
pai, dentista. Tinha interesses em jogar xadrez e judo.

Igor, no inicio do projeto estava com 6 anos e 10 meses. Filho Unico, residia com a
mée, uma tia e uma prima. Sua mée, dentista, era separada do pai, formado em Geografia,
mas que trabalhava com vendas e residia em Recife-PE.

A diade, em algumas ocasides, faziam comentarios sobre a filmagem, mostrando que
ndo estavam intimidados com a camera. Essa observacdo pode ser justificada através desse

diélogo:

TD 03%: 1° processo (manuscrito “Como surgiu o ambiente e os animais?”), 02°42*%
(Caio, observando a cadmera, emite um longo suspiro e chama atencéo de Igor para a filmagem.)
54% CAIO: (Apontando para a Mayara que esté filmando.) Olha, ela ainda t& filmando.

55. IGOR: (Mudando a voz.) Oou, ah, mas eu quero ser chique!
56. CAIO: Eu acho que é ao vivo, hein?!

57. IGOR: (Falando empolgado e mudando a voz.) Tomara que seja ao Vivo porque eu quero ser
chique, famoso!

58. CAIO: (Caio olhando para cima como quem esté refletindo o que Igor diz.) E. Essa escola
vai ser famosa.

% TD, significa texto-dialogal. No terceiro capitulo esse termo sera explicado.
% Tempo cronometrado da enunciagéo da diade aos 2 minutos e 42 segundos.
% Turno de fala.
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Nos turnos de 54 a 58, observados no inicio do projeto, os participantes da pesquisa se

mostram animados, desinibidos, sentem-se a vontade.

Etapa 3: Aplicacdo das propostas de atividades de leitura e interpretacdo textual e
producéo dos contos inventados do como e do por que

O projeto foi aplicado pela professora da turma, quinzenalmente, durante os meses de
abril a junho do ano letivo de 2012. As propostas de atividades foram executadas em trés
momentos: na leitura de 35 contos disponibilizados para uso diario na sala de aula, a escolha
da professora do momento mais adequado, se antes ou depois do intervalo e/ou das atividades
de producdo textual; na realizacdo de 10 propostas de atividades de leitura e interpretacdo
textual; e, na aplicacdo e filmagem das 10 propostas de producdo de contos do como e por
que.

Os procedimentos que nortearam as atividades de leitura e interpretacdo dos contos
partiram dos seguintes principios: exploragdo das imagens, leitura compartilhada do conto,
analise estrutural do conto mostrando como o texto se organiza colocando em destaque o que
o conto explica, além de explorar aspectos como cenario, 0s personagens e as fronteiras entre
a voz do narrador e do personagem. Tendo em vista que, 0 destaque para esses aspectos sdo
importantes para a imersdo dos estudantes no género e para a producéo dos contos.

J& os procedimentos que nortearam as atividades de escritura dos contos do como e
por que inventados pelos escreventes seguiram outros principios.

A professora propunha para todos os alunos da turma da qual fazem parte os alunos
em questdo, a escrita de um conto. A cada proposta, as diades alternavam o papel de
“escrevente” (responsavel pela inscricdo na folha de papel) e “ditante” (aquele responsavel
por ditar o texto a ser escrito). Foram utilizados para a analise 10 processos coletados e dos

quais originaram-se 10 manuscritos, conforme o quadro abaixo:

Quadro 04 - Contos produzidos pela diade por processo

Processo Diade Tipo da proposta Titulo

P1 Caio (escrevente) e lgor Tema livre Como surgiu 0 ambiente e os animais?*

% A pontuacio apresentada em cada um dos titulos dos contos respeita a forma original em que foi escrita pelos
alunos.
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P2 Caio e Igor (escrevente) Titulo sugerido | Por que o cachorro faz au au? E o gato miau?
P3 Caio (escrevente) e Igor Tema livre Por que a abelha faz mel?

P4 Caio e Igor (escrevente) Tema livre Por que existe 0 arco-iris

P5 Caio (escrevente) e Igor Titulo sugerido O fogo do vulcéo.

P6 Caio e Igor (escrevente) Tema livre Por que o dragéo solta fogo?

P7 Caio (escrevente) e Igor Titulo sugerido Por que a bruxa é ma?

P8 Caio e Igor (escrevente) Tema livre A juba do ledo

P9 Caio (escrevente) e Igor Titulo sugerido Como surgiram as palavras.

P10 Caio e Igor (escrevente) Tema livre Por que os peixes m;rggr;no mar, no rio e nos

Fonte: Dados da Pesquisa

Para a coleta dos dados, foram utilizados pelo pesquisador e equipe, 0s seguintes

materiais:

* Filmadora;

* Microfones;

* Folha de papel A4, com pauta, para a escrita do texto;

» Caneta esferografica preta;

* Folha de papel A4, sem pauta, para ilustracdo do texto;

» Lé&pis comum para desenhos;

» Laépis de cor para colorir o desenho criado pela diade.

Para iniciar cada processo, a equipe do pesquisador posicionava a filmadora na sala de

aula, organizava as cadeiras em diades, colocava as bolsas com gravadores na cintura da diade

filmada, ligava os gravadores assim como os microfones e autorizava, através de uma

claquete, a conducdo da atividade pela professora. Neste momento, a equipe se retirava da

sala, e a professora encarregava-se de explicar a consigna e conduzir a atividade.

Como procedimento didatico-pedagogico, a professora aplicou as atividades de

escritura dos contos etioldgicos seguindo quatro encaminhamentos:

Procedimento 1: Apresentacdo da consigna — numa roda de conversa a professora

apresentava os personagens e/ou o titulo do conto, dependendo se a produgdo seria “tema

livre” ou a partir de um “titulo sugerido”. Nos processos 1, 3, 4, 6, 8 e 10, “tema livre”, ela
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elaborou com eles uma lista de personagens e cada diade deveria escolher alguns dessas para
inserir no conto. Nesse momento inicial, a filmadora ficava posicionada em direcdo ao quadro
branco, local onde estava a professora e os aprendizes.

Procedimento 2: Combinacéo do conto — os alunos, a partir do que foi direcionado
pela professora, planejavam e combinavam como seria a histdria, o titulo, os personagens,
sem a folha de papel na mesa. Neste momento, a equipe do L’ AME fixava a camera filmadora
e passava a focar a diade.

Procedimento 3: Formulacdo — momento da escritura do conto, em que 0s
escreventes acionam a memdria de longo-prazo, que contém todas as pecas de conhecimentos
necessarios para ordenar a producdo do texto (ALAMARGOT & CHONQUOY, 2001). Este é
momento dos embates, das altercaces. O momento em que a reflexdo metalinguistica,
metatextual, metaenunciativa entra em cena.

Procedimento 4: Revisdo — ap0s a escritura do texto os alunos liam para a professora
revisando e modificando (ou ndo) a histéria antes de entregar o manuscrito. No entanto, como
a revisao é considerada como uma atividade recursiva, em que pode acontecer em qualquer
momento da escritura, antes, durante ou depois de cada periodo escrito (FAIGLEY &

WITTE, 1984), essa reviséo acontecia constantemente.

Depois da conclusdo da atividade, a professora entregava a diade uma folha em branco
(A4), lapis comum e lapis de cor, para que fizessem ilustracfes relativas a producdo escrita
que haviam realizado.

A analise concentrou-se nos momentos de formulagdo e revisdo do conto inventado,
desde a inscricdo do titulo a revisdo final indicada pela professora. O manuscrito oral
referente a cada manuscrito escrito foi transcrito pela equipe do pesquisador.

Para analisar as rasuras orais produzidas pela diade desenhamos o seguinte esquema:
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COMPARAR IDENTIFICAR

ROC
diade

QUANTIFICAR

No ponto central do esquema esta a rasura oral comentada (ROC), produzida pela
diade e que precisa ser investigada, analisada. Cada a¢do sera descrita na préxima secao.

Seguindo pelo sentido horério, o primeiro procedimento realizado foi a transcri¢do dos
10 processos de escritura que durou, aproximadamente, 12 meses e envolveu uma equipe®®,

gue se revesava na transcricao das filmagens e na sua revisao.

5.3 A transcricdo de dados

Para transcrever as filmagens, além de indicar todos os turnos das falas da diade, foi
descrito o ambiente fisico da sala de aula (cartazes, posicdo dos objetos e das mesas de
trabalho, disposicdo e organizagdo do grupo, etc.), e o registro dos gestos, das expressoes
faciais, a direcé@o de olhares, as vozes de outros alunos e da professora. Assim, conseguimos
recuperar um elevado nimero de informagdes contextuais relacionadas a situagdo de producéo

que podem nos ajudar a entender a producdo das ROC.

%9 A autora deste trabalho participou, unicamente, da etapa da transcricdo das filmagens, sendo responséavel pela
transcricdo dos processos 4, 6 e 9 e da revisdo da transcri¢do dos processos 3, 7 e 8.
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Esse cenario contextual que evidencia as condigdes de produgdo do conto, na sala de
aula, podera ser acompanhado pelo leitor na rubrica do texto-dialogal selecionado para

analise, conforme o exemplo abaixo:

Figura 07 - Exemplo de rubrica

07:33 RUBRICA

\

(Professora retoma a explicacio da proposta, ressaltando que os alunos nio podem
escrever uma histéria que elas ji escreveram no ano passado. Enquanto isso, Caio
chama o Igor, tocando-o em seu brago.)

114. CAIO: (Caio chamando Igor. Igor olhando para a professora que ainda estd
explicando a proposta.) Pensei em outro. L (Igor olhando para Caio. A professora
continua explicando a proposta.) Deve ser um outro diferente. (Caio comegando a
dizer o que foi que ele pensou.) Igor, gostou dessa? Co-como... é... surgiu os
animais?

115. IGOR: (Retomando o titulo que havia proposto antes.) Como surgiu os ambientes.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A rubrica nesse texto-dialogal aparece para descrever as acGes da professora (que
naquele momento, aos 7 minutos e 33 segundos da filmagem, retoma a explicacdo da
atividade e explica para os alunos que ndo podem repetir a historia que ja escreveram no ano
passado) e as acdes da diade filmada (Caio chamando Igor, tocando-o em seu brago, enquanto
a professora esta explicando a atividade para dar a ideia do titulo e a resposta do Igor).

Assim, € através da rubrica que descrevemos a cena enunciativa que constitui a
emergéncia da rasura oral comentada.

Para que a rubrica fosse produzida com rigor descritivo e fiel ao contexto,
convencionamos algumas regras para constitui-la. Primeiramente, definimos a funcdo da
rubrica: recuperar o contexto visual, pragmatico e sonoro da filmagem. Com foco sobre os
elementos importantes para a compreensao do processo de escritura em ato, contendo
informacOes contextuais, paralinguisticas, suprassegmentais, entonacionais, gestuais,
expressivas, indicaces de quem escreve, das direcdes do olhar, de quem esté falando em off,
do tom de voz ou entonacéo, etc.

Num segundo momento, definimos a forma grafica da representacdo da rubrica,
indicada pelo uso de parénteses, podendo estar posicionada antes, no meio ou no final da fala
do aluno. Esta deciséo respeita 0 momento em que 0 evento aconteceu.

Por fim, a rubrica, indica quando a escrita € simultanea a fala, se 0 modo de falar foi

silabado, o tom de voz do aluno ou algum outro caso em que a voz acompanha o texto.
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Este recurso é importante para mostrar ao leitor, que ndo tem acesso a filmagem, tudo
0 que envolve a emergéncia da rasura oral comentada.

ApOls a transcricdo do material coletado, passamos a identificar as rasuras orais
comentadas no manuscrito oral. Essas rasuras orais se constituem a partir de trés parametros:

a) pelo retorno enunciativo, ou seja, o aluno sé produzira ROC se retornar ao objeto
escrito ou dito. Essa é a dimenséo recursiva e reflexiva propria da escritura.

b) pelas relacbes de diferenca identificadas pelo aluno. Inicialmente, essa diferenca
estava marcada pela negagdo, mais precisamente, pela palavra “ndo”. No decorrer das
andlises, no entanto, constatamos que esse seria um critério insuficiente para dar conta das
especificidades de emergéncia da ROC, sendo portanto, necessario identificar outras formas
de “nega¢do” do que foi escrito ou dito. Os termos como “mas”, “perai”, entre outros, podem
exemplificar essas situaces. E,

c) pelo comentario, simples ou desdobrado. Esse comentario é o argumento utilizado
pelo aluno para marcar aquela relagio de diferenca. E ele quem nos interessa em particular,
porque oferece pistas sobre o que o aluno estd pensando, que tipo de reflexdo esta
estabelecendo, no momento exato de sua elaboracéo, ja que, através das filmagens, tivemos
acesso a esse momento especifico. Aqui, a marcagdo do tempo, simultanea e precisa, faz toda
a diferenca na caracterizacdo da ROC, possibilidades que permitem a realizacdo de um
trabalho sisteméatico e conciso. Em seguida, classificamos, quantificamos descrevemos e

comparamos as ROC.

5.4 Unidade e categorias de andlise

A filmagem dos processos de escritura, caracteriza e torna singular a coleta dos nossos
dados, pois nos da acesso em tempo real ao que a diade conversa enquanto escreve. Assim,
tomamos como unidade de analise o texto-dialogal (CALIL, 2012) produzido durante o
premier jet*. O termo “texto-dialogal” foi elaborado por Brés e Nowakowska (2006, p. 35-
36) e adaptado por nés, para dar conta da especificidade dos nossos dados. Assim, esse texto-

dialogal é caracterizado por duas dimensdes:

0 A formulagéo escrita da primeira versdo de um texto.
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i. pela construgdo co-enunciativa linguistico-discursiva do dizer, compreendendo a
hesitacdo, o siléncio, a entonagédo, o ritmo; e alguns aspectos multimodais, como as
expressdes faciais, 0s olhares e 0s gestos. Aspectos que sO podem ser observados
numa interacdo a dois*.

Ii. pelo recorte do que vai ser analisado no manuscrito em curso, 0 momento preciso em

que aparece a reflexdo ortografica.

Calil (2012) afirma que as formas de retorno ocorridas no fluxo da coenunciacdo do
manuscrito em curso, no texto-dialogal, ecoam de determinados pontos de tenséo do processo
escritural, refletindo as possibilidades de configuracdo do manuscrito final. Esse ponto de
tensdo, definido pelo pesquisador, € 0 momento em que 0s coenunciadores interrompem a
continuidade do texto em razdo de algum tipo de conflito, correcdo ou desacordo que
interroga, suspende, modifica o que esta sendo escrito. A interrupcédo esté vinculada ao carater
recursivo da escritura, gerando um retorno sobre o que ja foi escrito ou sobre o que foi dito
para ser escrito, no processo de revisao textual.

Nesse sentido, a rasura oral comentada ou a reflexdo ortografica é entendida como um
dos fenbmenos que da visibilidade ao ponto de tensdo do processo de escritura. Essa
visibilidade é reconhecida pelo objeto textual, termo cunhado por Calil (2016), que
caracteriza a suspenséo e a reflex@o da inscrigédo de um termo e/ou fragmento.

No préximo capitulo, veremos como o objeto textual ortografico é identificado pela

diade Caio e Igor.

* N&o como uma limitacdo da quantidade de sujeitos que interagem, mas no sentido de que numa produgao
individual, essas situacdes sdo mais dificeis de surgir.
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6

A DIMENSAO ORTOGRAFICA NA ESCRITURA DA DIADE CAIO E IGOR

As pesquisas que tratam da ortografia, geralmente, analisam a escritura individual de
algumas palavras especificas por alunos em processo de aquisicdo da linguagem escrita
(FAYOL, MIRET, 2005; DAVID, CHISS, 2011), ou investigam 0s comentérios que
acompanham a escritura dessas palavras (MARIN, 2005; MARIN, NOOTENS, 2013), ou
estudam a interacdo sobre as incorrecdes ortograficas realizadas em trio (BARBEIRO, 2007).
No entanto, ao pesquisar 0 processo de escritura do escrevente iniciante, 0 nosso estudo busca
compreender as reflexGes ortogréficas realizadas por uma diade de alunos recém-
alfabetizados quando escrevem juntos seus textos na escola (CALIL, 2007; LOPES, 2005;
FELIPETO, LOPES, 2012). Considerando a interacdo e o dialogo como palavras-chave, a
nossa questao de pesquisa se constitui a partir das seguintes davidas:

» quando e como a reflexdo ortogréfica aparece nos processos de escritura da diade?

» quanto mais se escreve mais erros ortograficos aparecem? HA& relacdo entre a
quantidade de palavras e a quantidade de erros?

» quantas reflexdes ortograficas podem ser contabilizadas nos processos da diade e por
cada aluno em cada processo?

» essa reflexdo evolui no decorrer do desenvolvimento dos processos de escritura ou
tende a diminuir na medida em que, em tese, eles avangcam no conhecimento ortografico?

» qual é a correlacdo de erros ortograficos materializados no manuscrito com o
reconhecimento visual (considerando que o aluno possa corrigir sem verbalizar) e oral?

Trabalhamos com as hipoteses de que os alunos detém conhecimentos e preocupacdes
ortograficas diferentes e ao considerar que o erro ortografico exige conhecimento das normas
e regras, os alunos se dirigem mais a professora para resolver os problemas do que a um deles.
No entanto, no processo de escritura a dois, € possivel observar que dado o carater visual da

ortografia, a atengdo compartilhada, pode ser um elemento necessario para o reconhecimento
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do erro e, assim, aquele que “sabe menos” passa a “imitar” ou “incorporar” o modo de
correcdo de quem “sabe mais”.

Para testar essas hipoteses, iremos analisar os 10 processos de escritura da diade Caio
e Igor, em que a fala espontanea dos estudantes revelam os conhecimentos ortograficos
adquiridos e os conhecimentos ainda ndo estabilizados. Assim, compartilhamos com as ideias
de Barbeiro (2007) quando ele diz que,

a correcdo ortogréafica constitui um dos dominios suscetiveis de emergir no dialogo
entre 0s sujeitos, logo no interior do processo, uma vez que neste se torna necessario
dar uma representacao grafica as palavras, a medida que o texto vai sendo escrito.
Em relagdo a essa representagdo, podem surgir dividas que os sujeitos procurardo
resolver recorrendo aos companheiros. Por outro lado, as incorreces presentes na
escrita de um dos participantes podem tornar-se notérias para os restantes elementos,
que as assinalardo, a fim de serem corrigidas (BARBEIRO, 2007, p. 111).

Essa correcdo ortogréfica ocorre na escritura do Caio e do Igor no momento em que a
diade revisa o texto, surgindo durante ou depois de cada periodo escrito (FAIGLEY, WITTE,
1984). Nesse processo, cada participante traz o seu conhecimento em niveis aproximados e a

interacdo entre eles,

promove a ativacdo da zona de aprendizagem que estd ao alcance do sujeito quando
pode contar com a ajuda dos outros, surgida na interacdo (VYOTSKY, 1991). Para
além disso, a apresentacdo de propostas, a sua discussdo e negocia¢do no seio do
grupo obrigam a explicitagdo e argumentacdo para a tomada de decisdo
(BARBEIRO, 2007, p. 112).

E essa explicitacio dos argumentos e a tomada de decisdo que nos interessam em
particular. A forma como eles abordam o parceiro para sugerir ou modificar a escritura de
determinado termo ou fragmento constitui a nossa pesquisa. Para além da abordagem da
verbalizacdo desses argumentos, analisaremos processo e produto concomitantemente. Em
outras palavras, a nossa andlise incidira sobre as reflexdes ortograficas enunciadas pela diade
nos 10 processos de escritura, no momento em que eles estdo sendo construidos, em vias de se
fazer, e nos manuscritos, nos textos finalizados e entregues a professora, produto desse
processo.

Em cada processo, tivemos acesso sincronizado da ocorréncia grafica de erros e dos
comentarios feitos pelos alunos quando reconheciam ou antecipavam o0s problemas
ortograficos. Dessa forma, através da verbalizacdo dos conflitos de cada um, no debate
motivado pela contenda da escritura de determinada palavra, a diade teve a oportunidade e
reelaborar e ampliar seu conhecimento sobre a lingua, mais especificamante, sobre a

ortografia.
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Como parametros de analise, selecionamos alguns critérios que nos ajudam a
recuperar a génese do processo de criacdo textual dessa diade. O primeiro que acionamos
assenta-se sobre o tempo investido pela diade na escritura dos contos e a extensao textual
(contabilizada a partir da quantidade de palavras escritas) do manuscrito produzido. Assim, na

comparacédo desses dados, encontramos o seguinte:

Quadro 05 - Extensdo textual dos manuscritos e a duracdo do tempo da escritura dos processos

corvans | wanserto | S| poomo | PRI
Caio M1 128 P1 32°04”
Igor M2 74 P2 34’12
Caio M3 80 P3 23’197
Igor M4 53 P4 40°05”
Caio M5 54 ) 15’21
Igor M6 58 P6 38’15
Caio M7 97 P7 15°07"
Igor M8 75 P8 25°02”
Caio M9 101 P9 18°43>
Igor M10 89 P10 37°10”
Total 10 809 10 278°38”

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nos 10 manuscritos, foram produzidas 809 palavras e a duragdo da escritura dos
processos realizou-se em, aproximadamente, 278 minutos e 38 segundos, 0 equivalente a 4
horas, 38 minutos e 38 segundos de producdo, tempo utilizado pela diade para escrever,
combinar e revisar 0s contos inventados.

Nos manuscritos, observamos que Caio produziu a maior quantidade de palavras,
variando entre 54 a 128 palavras. Além disso, quando ele escreve a media de tempo investido
varia entre 30 e 20 minutos, numa ordem decrescente.

Sobre a duracdo dos processos, quando lgor escreve, essa variacdo vai de 30 a 40
minutos. Sendo os processos P4 (40°05°”) e P6 (38°15°’), os mais longos.

Em resumo, Caio produziu mais palavras em menos tempo de escritura, enquanto que
Igor, utilizou mais tempo para escrever menos palavras. Agora, como esses dados podem nos

ajudar a analisar os erros, as dificuldades e as reflexdes ortograficas da diade?
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Na andlise do corpus, encontramos duas formas de composicao ortografica: a primeira
refere-se ao erro ortogréfico, aquele ndo reconhecido, ndo corrigido pela diade no manuscrito;
e 0 segundo refere-se ao problema ortogréafico, aquele que classificamos como um problema a
ser solucionado pela diade e que nem sempre resultou no erro ou na correcao do erro, tendo
em vista que, em alguns momentos, eles corrigiam 0 que estava correto ortograficamente.
Assim, quando a referéncia for o manuscrito escolar, utilizaremos o termo erro ortografico, e
quando for o processo, utlizaremos o termo problema ortografico.

Iremos analisar os erros e os problemas ortograficos de forma articulada, uma vez que,
a complexidade ortografica ndo pode ser definida unicamente por anélises do produto final e
0s comentarios que acompanham esses textos sdo uma importante fonte de informacdo, na
medida em que o seu exame favorece uma melhor compreensdo do desenvolvimento
ortografico dos escreventes (JAFFRE, 1995; DAVID, 2001; MORIN, 2005). Assim, nosso
interesse estd voltado para as interacbes verbais que acontecem quando o texto estid sendo

construido, no momento de sua escritura, e na sua co-relagdo com o produto final.

6.1 Os erros e 0s problemas ortogréaficos da diade: uma viséo geral

Nos manuscritos, encontramos 93 erros ortograficos, 45 cometidos por Caio e 48 por
Igor. Poderiamos utilizar uma das categorizacdes dos erros ortograficos propostos por
Carraher (1990), Cagliari (1989) ou das alteracdes ortograficas, como nomeia Zorzi (1998)
para classificar os erros que encontramos nos manuscritos da diade que analisamos. No
entanto, utilizamos as explicacdes desses pesquisadores para fundamentar algumas das
incidéncias nos manuscritos como fonte de referéncia. Tendo em vista, as peculiaridades do
nosso corpus (da coleta e do tratamento dos dados), optamos por elaborar as categorias de
acordo com a emergéncia especifica da producdo da diade. A esse respeito, lembramos ao
leitor, que a coleta dos nossos dados € distinta das demais, visto que tivemos acesso as
reflexGes ortograficas no ato de sua proferigdo, de forma dialdgica e espontanea.

Na andlise dos 10 manuscritos, encontramos dois tipos de emergéncia do erro
ortografico:

i) os erros que nao foram reconhecidos pela diade; e,

ii) os erros que foram reconhecidos e que apresentam uma rasura indicando que houve

algum tipo de reviséo e reflexao.
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Para visualizar essas manifestagdes, construimos o quadro abaixo que traz o

escrevente do manuscrito, a demarca¢do do manuscrito (do 1 ao 10), o quantitativo dos erros

ortograficos ndo reconhecidos, o quantitativo dos erros ortograficos reconhecidos pela diade,

0 quantitativo dos erros por manuscrito e o total de cada uma dessas categorias:

Quadro 06 - Quantidade de erros ortograficos ndo reconhecidos e reconhecidos por manuscrito

Escrevente | Manuscrito Erros ortogréficos nao Erros ortog_réficos Quantidade de erros
reconhecidos reconhecidos por manuscrito

Caio M1 11 04 16
Igor M2 02 08 10
Caio M3 05 02 07
Igor M4 10 03 13
Caio M5 06 00 06
Igor M6 05 01 06
Caio M7 03 02 05
Igor M8 05 02 07
Caio M9 10 02 12
Igor M10 06 06 12

Total 63 30 93

Fonte: Dados da Pesquisa.

No total, contabilizamos a ocorréncia de 93 erros ortogréaficos, dentre os quais, 63 ndo

foram reconhecidos e 30 foram rasurados, modificados. A diferenca entre eles é de 35 erros.

Numa analise comparativa, temos 0 seguinte quantitativo das produgfes de Caio e de Igor,

organizadas separadamente:

Quadro 07 - Quantidade de erros ortograficos ndo reconhecidos e reconhecidos por manuscritos
escritos por Caio

. Erros ortograficos ndo Erros ortogréaficos Quantidade de erros por
Manuscrito . . -
reconhecidos reconhecidos manuscrito
M1 11 04 16
M3 05 02 07
M5 06 00 06
M7 03 02 05
M9 10 02 12
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Total 35 10 45

Fonte: Dados da Pesquisa.

Caio produziu 45 erros. Desses, 35 ndo foram reconhecidos e 10 foram rasurados,
modificados. Dos erros ortogréficos ndo reconhecidos, a maior producdo do Caio consta nos
M1 e M9. E a maior quantidade de erros reconhecidos foram produzidos no M1.

A producdo do Igor, no quantitativo geral, ndo apresentou muitas diferencas da
producdo do Caio. No entanto, diferenciou na quantidade de erros reconhecidos e nédo
reconhecidos. Enquanto Caio apresentou uma diferenca de 10 erros ortograficos entre

reconhecidos e ndo reconhecidos; Igor apresentou uma disparidade de 28 erros.

Quadro 08 - Quantidade de erros ortograficos ndo reconhecidos e reconhecidos por manuscritos
escritos por Igor

VErusETiE Erros ortogré_ficos nao Erros ortog_réficos Quantidade de erros por
reconhecidos reconhecidos manuscrito
M2 02 08 10
M4 10 03 13
M6 05 01 06
M8 05 02 07
M10 06 06 12
Total 28 20 48

Fonte: Dados da Pesquisa.

Igor produziu 48 erros ortograficos, em que 28 nao foram reconhecidos e 20 foram
rasurados. Desses, as maiores incidéncias estdo nos M4, M10 e M2. Resumidamente, Igor
realizou uma rasura ortografica a mais do que o Caio.

A partir desses dados quantitativos, buscamos identificar e classificar a producéo da
diade. Com a analise dos manuscritos, pudemos construir uma espécie de tipologia dos erros
ortograficos produzidos pelos referidos escreventes.

Utilizamos dois parametros de andlise: os erros ortograficos ndo reconhecidos, que séo
aqueles em que ndo h& nenhum tipo de rasura visivel e que se apresentaram em maior
quantidade, a saber, 63 incidéncias; e, os erros reconhecidos, marcados pelas rasuras nos
manuscritos, indicando os rastros de reflexdo dos escreventes e que se apresentaram em

menor quantidade, a saber, 30 incidéncias. Com esses dados, criamos o quadro abaixo:
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Quadro 09 - Descricao dos erros ortogréaficos nao reconhecidos e reconhecidos pelos escreventes Caio

e lgor
Erros ortograficos ndo reconhecidos Erros ortograficos reconhecidos
Tipo Incidéncias Tipo Incidéncias
1. Auséncia da letra | 03 1. Auséncia da letra | 01
2. Auséncia da letra U 01 2. Auséncia da letra U 01
3. Auséncia da letra H 07 3. Auséncia da letra H 02
4. Auséncia da letra M 01 4. Auséncia da letra N 01
5. Auséncia da letra N 01 5. Auséncia da letra R 01
6. Auséncia da letra S 02 6. Auséncia da letra S 01
7. Troca de letras — E por | 01 7. Auséncia da letra X 01
8. Troca de letras — O por U 03 8. Acréscimo da letra | 01
9. Troca de letras — M por N 01 9. Troca de letras — E por | 01
10. Troca de letras — N por M 01 10. Troca de letras — | por E 01
11. Troca de letras — S por SS 04 11. Troca de letras — G por GR 01
12. Troca de letras — SS por C 01 12. Troca de letras — L por U 01
13. Troca de letras — Z por S 03 13. Troca de letras — M por N 01
14. Troca de letras — S por X 01 14. Troca de letras — R por RR 01
15. Troca de letras — X por CH 01 15. Troca de letras — S por C 02
16. Troca de letras — X por S 01 16. Troca de letras — S por SS 03
17. Auséncia do acento agudo 20 17. Troca de letras — S por X 01
18. Acento agudo na silaba errada 01 18. Acento agudo na silaba errada 01
19. Auséncia do acento circunflexo 01 19. Auséncia de segmentacéo 01
20. Auséncia do til 01 20. Palavra incompleta 01
21. Auséncia de segmentacdo 02 21. Silaba a mais 01
22. Palavra incompleta 02 22. Separacao silabica 01
23. Letra mailscula 01 23. Letra maiuscula 03
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24, Uso dos porqués 01

24. Uso dos porqués 01
25. Auséncia da demarcacédo da énclise 02

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir dessa organizacao, identificamos, de uma forma mais geral, 13 problemas de
auséncias de letras (I, U, H, M, N, S, R e X); 19 problemas relacionadas as trocas de letras; 04
tipos de problemas de acentuacdo; acréscimo da letra I; auséncia de segmentacdo; separagdo
silabica; representacdo da letra maiuscula; identificacdo de palavras incompletas; ocorréncia
da escritura de silaba a mais na palavra; uso dos porqués; e a auséncia da demarcacdo da
énclise. Assim, essa grade possibilita a visualizagdo de 25 tipos diferentes de erros
ortograficos quando a diade ndo os reconhece; e de 24 tipos de erros quando a diade os
reconhece.

Nos processos, identificamos a emergéncia de 28 tipos de problemas ortograficos.
Devido a sua especificidade, consideraremos a reflexdo sobre os problemas ortograficos
identificados pela diade de forma espontanea, atraveés da nocdo de rasura oral comentada
ortografica (CALIL, 2016). Essa nocdo é constituida no texto-dialogal (TD) a partir de trés
caracteristicas:

1. pelo retorno enunciativo ao objeto de natureza ortografica escrito ou dito, nomeado de
objeto textual (OT);
2. pelas relacdes de diferenca, marcadas pela negacdo (ou ndo), identificadas pelos

escreventes/ditantes; e,

3. pelos comentarios, simples ou desdobrados, enunciados pelo escrevente/ditante no

instante da sua escritura.

Esses comentarios sdo os argumentos que oferecem pistas sobre o que o
escrevente/ditante esta pensando, que tipo de reflexdo ortografica ele esta estabelecendo
durante trés momentos: a) antes do problema ortografico aparecer, quando um dos dois
antecipa casos que poderdo apresentar dificuldades para o companheiro (BARBEIRO, 2007);
b) a identificacdo do problema ortografico durante a sua escritura; e, ¢) a identificacdo do
problema ortografico no momento da revisao realizada ap0s a escritura.

Durante a atividade de escritura da diade Caio e Igor, foram produzidos 94 objetos
textuais (OT) e 192 comentarios, sendo 145 comentarios simples (Cs) e 47 comentarios



124

desdobrados (Cd). Conforme descreve o quadro abaixo, as informagdes discriminam o
escrevente de cada processo e a quantidade de OT gerada pela interacdo da diade:

Quadro 10 - Quantidade de OT, por escrevente e por processo de escritura

Escrevente Processo ot OT por processo
Caio Igor

Caio P1 06 01 07
Igor P2 07 08 15
Caio P3 02 02 04
Igor P4 10 08 18
Caio P5 03 00 03
Igor P6 04 08 12
Caio P7 05 00 05
Igor P8 08 07 15
Caio P9 02 00 02
Igor P10 03 10 13

Total 50 44 94

Fonte: Dados da Pesquisa.

Dos 94 OT identificados, 50 foram produzidos por Caio e 44 por Igor. A maior
guantidade de OT apareceram nos processos em que Caio ocupava a posicdo de ditante e Igor
de escrevente.

Para visualizar a quantidade de OT em cada processo de uma forma mais direta,

pensamos no seguinte esquema:

P4 > P2 > P8 > P10> P6 > P1 >P7 >P3 >P5 >P9

O parametro de analise é a maior incidéncia de OT, partindo do processo que gerou
mais OT (o P4) para o processo que gerou menos OT (0 P9). O P4 ¢ bastante significativo
nesse sentido e ilustra a afirmacéo, pois foram produzidos 18 OT.

A partir da identificacdo dos OT, os escreventes produziram os comentarios simples e
desdobrados. Abaixo, descreveremos a quantidade dos comentarios simples por escrevente e

pOr Processo.

Quadro 11 - Quantidade de comentarios simples, por escrevente e por processo de escritura

Escrevente Processo Comentarios simples Cs por processo
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Caio Igor

Caio P1 07 01 08
Igor P2 20 07 27
Caio P3 05 00 05
Igor P4 22 22 44
Caio P5 03 01 04
Igor P6 06 07 13
Caio P7 02 01 03
Igor P8 12 08 20
Caio P9 02 00 02
Igor P10 08 11 19

Total 87 58 145

Fonte: Dados da Pesquisa.

Foram 145 comentérios simples enunciados pela diade: 87 por Caio e 58 por Igor,
demarcando uma diferenca de 29 comentérios entre eles.

Um aspecto que destacamos € a prevaléncia de comentarios simples enunciados por
Caio. Tanto Caio produziu o maior numero de OT, como também maior numero de
comentarios simples durante a escritura dos processos, principalmente, quando este ocupava a
posicdo de ditante (nos P2, P4, P6, P8 e P10), em que a producdo de comentarios simples se
sobressaiu.

Sobre o0s comentarios desdobrados, o quadro abaixo ilustra a quantidade dos

comentarios desdobrados por escrevente e por processo.

Quadro 12 - Quantidade de comentérios desdobrados, por escrevente e por processo de escritura

Comentarios desdobrados
Escrevente Processo Cd por processo
Caio Igor

Caio P1 00 01 01
Igor P2 00 04 04
Caio P3 01 03 04
Igor P4 09 06 15
Caio P5 01 00 01
Igor P6 07 03 10
Caio P7 02 00 02
Igor P8 03 01 04
Caio P9 00 00 00
Igor P10 06 00 06

Total 29 18 47
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Dos 47 comentérios desdobrados enunciados pela diade, observamos o destaque para a
producdo de Caio: 29. 11 comentérios a mais que Igor. Essa quantificagdo mostra que a maior
incidéncia de problemas ortograficos emergiram nas producfes em que lgor ocupava a
posicdo de “escrevente” e Caio de “ditante”. Esse dado nos fez pensar sobre o que acontecia
na interacdo da diade para que houvesse essa diferenciagdo e constatamos que Caio revisava o
processo de escritura do Igor de uma forma mais acurada. Essa emergéncia evidencia a sua
relacdo com a linguagem escrita e a sua preocupacado com a questdo ortografica.

Diante desse panorama quantitativo, buscamos compreender quais sdo as formas
ortogréficas que aparecem como problemas para serem resolvidos pela diade. Ap6s o estudo
dos OT e dos comentarios, criamos uma categorizacdo sobre as reflex6es ortogréaficas
desenvolvidas pelos escreventes quando estes identificam e comentam os OT. Assim,
encontramos 28 tipos diferentes de problemas ortograficos que preocuparam a diade e 0s

fizeram refletir. Sao eles:

Quadro 13 - Descricao dos problemas ortograficos comentados por Caio e Igor

Problemas ortogréaficos comentados

Tipo de problema ortografico Por processo
1. Letral P6, P9 e P10
2. LetraO P6
3. LetraU P10
4. LetraC PS
5. LetraH P2e P4
6. LetraM P1, P2, P6 e P8
7. LetraN P4
8. Letra$S P4 e P10
9. LetraX P4, P7 e P10
10. Troca de letras — 1 ou E P2e P10
11. Troca de letras— O ou U P2, P4, P6 e P8
12. Trocade letras — U ou L P4 e P7
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13. Troca de letras— M ou N P8 e P9

14. Troca de letras — R ou RR P2

15. Troca de letras — C ou SS P6

16. Troca de letras—Sou C PleP4

17. Troca de letras — S ou SS P1, P2, P3, P6 e P10
18. Troca de letras— S ou Z P2, P4, P6, P7 e P8
19. Troca de letras — S ou X P1

20. Troca de letras — X ou CH PleP5

21. Encontro consonantal — GR P10

22. Encontro consonantal — SC P8

23. Hifen P4e P10

24. Acentuacdo — Acento agudo P4, P5, P6, P8 e P10
25. Acentuacdo — Til P6, P8 e P10

26. Conjugacao verbal — AO ou AM P2

27. Letra mailscula P4, P8 e P10

28. Segmentacéo P8

Fonte: Dados da Pesquisa.

No P4 encontramos 11 desses problemas ortogréaficos; no P10, dez problemas; nos P6
e P8, nove problemas em cada um; e no P2, oito. Essa quantificacdo mostra que a maior
incidéncia de problemas ortogréaficos emergiram nas producfes em que lgor ocupava a
posi¢do de “escrevente” e Caio de “ditante”. Esse dado nos fez pensar sobre o que acontecia
na interacdo da diade para que houvesse essa diferenciacdo e constatamos que Caio revisava o
processo de escritura do Igor de uma forma mais acurada.

Para alem dessas questfes, observamos que alguns desses problemas apareceram em
cinco dos 10 processos, como no caso da acentuacgdo (acento agudo), que surgiu nos P4, P5,
P6, P8 e P10; na troca das letras S ou SS, nos P1, P2, P3, P6 e P10; em quatro dos 10
processos, como no caso das trocas das letras S ou Z, que surgiu nos P2, P4, P7, P8; nas
trocas das letras O ou U, nos P2, P4, P6 e P8; na acentuagdo, na utilizagdo do hifen e na

conjugacdo verbal. Elencamos cinco desses erros/problemas ortograficos para descrever e
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analisar: i) trocas das letras: s ou ss; ii) trocas das letras: s ou z; iii) segmentacdo das palavras;
iv) acentuacdo gréfica; e v) terminacdo AO ou AM.

6.2 As reflexdes ortogréaficas da diade: uma visdo analitica
6.2.1. A troca das letras: S ou SS

Aqui registramos a troca do digrafo SS pela escritura da letra S. Esse tipo de erro
ortografico apareceu em sete palavras distintas. Dentre elas, quatro ndo foram reconhecidas
pela diade e trés foram rasuradas. No conjunto das incidéncias ndo reconhecidas, destacamos

a escritura de “existise” por Caio no M3:

Figura 08: Escritura de “existise”, M3, 3* linha, Caio*

’\/"‘ “ ~ YV o ; y
3. A YU a0 Aoy el OCALAQ my

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em “existise”, Caio faz a representagdo escrita do fonema /s/ utilizando apenas uma
letra S. Interessante € observar que neste manuscrito a palavra “disseram” foi escrita,
inicialmente, da mesma forma, com a troca de letras de SS por S, no entanto, houve uma

rasura corrigindo a forma escrita:

Figura 09 - Escritura de “diseram/disseram”, M3, 8 linha, Caio*

¢
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Uma questdo para refletir sobre essa incidéncia é: por que na 3? linha Caio escreve
“existise” e na 8" linha ele escreve “disseram”, se ambas as palavras sdo representadas com o
fonema /s/ e escritas com as letras SS? O que fez Caio rasurar “diseram” e ndo rasurar
“existise”? A analise, unicamente, do manuscrito nao deixa pistas do processo de reflexdao do
Caio. No processo, aos 34 minutos e 48 segundos, verificamos que Caio pensa sobre a

escritura da palavra colocando em cena 0 som da letra S:
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TD 04: 3° processo (manuscrito “Por que a abelha faz mel?”), 34’48’ a 35’05’

(Caio ao comecar a escrever “diseram”, na 82 linha, tenta decidir se a ¢ com um S ou com dois SS e recorre ao
som da palavra).

329. CAIOQ: (Lendo o que tinha acabado de escrever.) Por que ndo faziam tanto, porque ndo faziam mel (Dando
continuidade a escrita.) e [e elas] elas disseram di [di] (Caio para de escrever e fica sério por uns instantes, em
seguida, olha para frente pronunciando a silaba “se” fazendo gestos com as mdos e Igor acompanhando a
movimentacdo de Caio.) sé (Cocando a garganta e tentando identificar quantas letras S ele precisa escrever na
palavra “disseram”.) disé sé sé sé sé sé (Tenta voltar a escrever, mas para novamente, fazendo o som da letra
/sl.) ssss [seram] que ndo sabiam [que ndo] Sabiam. Pobrezinhos ainda ndo sabiam fazer mel. Pobrezinhos, né?

Caio, ao tentar discernir se a palavra é escrita com S ou com SS, recorre para 0
exercicio de enunciar a silaba da palavra /se/ e decide escrever apenas com um S. lgor
acompanha a movimentacdo do Caio, mas nao faz nenhum comentério sobre a ddvida do
parceiro.

Aos 41 minutos da producdo, Igor Ié o que ja tinham produzido e mostra para Caio

que na palavra “diseram” s6 tem uma letra S:

TD 05: 3° processo (manuscrito “Por que a abelha faz mel?”), 41°00°* a 42°09”’

(Igor relé o que tinham escrito e observa que a palavra “diseram”, na 8 linha, est4 escrita com apenas um S.
Eles analisam e ficando em davida, Caio pede ajuda da professora).

383. IGOR: Deixa eu, deixa eu vé a (Reformulando.) deixa eu reler, deixa eu reler o texto. (Igor comegando a
leitura, puxando a folha e a caneta da méo do Caio.) Ha muito tempo atrds ndo existia mel. O homem que queria
que existissem mel e ele ele pediu para as abelhas fazerem mel, mas elas ndo ndo acei acei aceitaram. O homem
tentou mi-lhares de vezes e nada e li perguntou porque ndo fazia mel e eles di (lgor interrompe a leitura
tentando entender a palavra escrita por Caio.) diseram (Lendo a palavra “disseram” com o som de /z/.)
(Corrigindo a leitura.) disseram. (Falando para Caio.) Disseram. O nome ¢ “disseram”.

384. CAIO: Hum?

385. IGOR: (Mostrando a escrita de Caio, enfatizangio que a palavra “disseram” ndo tem som de /z/, mas o som
de uma palavra escrita com dois S.) Néo é diseram. E disseram.

386. CAIQO: (Repetindo o som da letra “s”.) sseram.
387. IGOR: (Sugerindo que repita a pronlncia.) Ha. Entdo tenta com “s”.

388. CAIO: Diseram. Ah, é. E de-deixa eu ver uma coisa. (Fazendo o gesto de sair da cadeira para chamar a
professora, mas ndo chega a sair e depois que ele levanta a méo, ela se aproxima.) Tia, tia disseram é com um
“S”? Disseram?

389. PROFESSORA: (Aproximando-se da diade.) Dois “SS”.

390. IGOR: (Olhando para o manuscrito e tentando fazer a rasura) Dois “SS”, ndo disse?!
391. CAIQ: Eita! Vocé falou que ndo era com um “S”.

392. IGOR: Falei que era com “SS”.

393. CAIO: Foi?

394. IGOR: (lgor deslizando a caneta sobre a folha sem escrever.) Foi.

395. CAIQO: Eu ouvi vocé dizer que era com um “S”.

396. IGOR: (Tentando corrigir a escrita, passando um tracinho sob a palavra.) Eu vou riscar e fazer em cima,
ndo é?
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397. CAIO: (Tomando a caneta de Igor.) Ta bom. Eé¢... Eu fago em cima, né?
398. IGOR: Disseram...
399. CAIQ: (Escrevendo e silabando.) Di [di]

400. IGOR: Com dois “SS”. (Instruindo como escrever.) Assim, diss (Caio escrevendo [sseram].) (Igor, confuso
com a escrita de Caio.) Diseram de novo?

401. CAIQO: (Confirmando.) Disseram. (Mostrando na folha que escreveu com dois “SS”. ) Com dois “SS”, a tia
disse.

O OT do Igor, no turno 383: “Disseram. O nome ¢é “disseram”, faz Caio refletir sobre
a palavra escrita, anteriormente, e rasura-la, apos 0s comentérios do parceiro.

Nesse TD, visualizamos Caio se apropriando do conhecimento ortografico através da
interagdo com Igor, mesmo que no turno 388 (“Diseram. Ah, é. E de-deixa eu ver uma coisa.
Tia, tia, disseram é com um “S”? Disseram?), ele pergunte para a professora. A atitude de
Caio ndo é de se estranhar, pois o seu saber ortogréfico foi desafiado por seu parceiro, entéo,

perguntar a professora foi um caminho encontrado.

6.2.2 A troca das letras: Sou Z

Outra forma de representacdo de troca de letras realizada por essa diade que
destacamos é a troca do Z pelo S. Um dos exemplos que ilustra essa forma estd no M1, escrito

por Caio:

Figura 10 - Escritura de “fes”, M1, 9* linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Caio escreve “fes” com a letra S confundindo a grafia do fonema /s/ com a grafia do
fonema /z/. Essa foi uma das formas em que a diade mais produziu reflexdes nos processos de
escritura em ato. Na préxima sessdo iremos analisar essa incidéncia com mais profundidade.

O que podemos reforcar, entdo, é que essas trocas, conforme explica Zorzi (2003),
estdo ancoradas na oralidade. Além disso, acreditamos que esses erros e 0 nhao

reconhecimento acontece devido a homofonia das letras (DAVID; CHISS, 2011, p. 202) que
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gera uma reflexdo complexa para o aluno que esta em processo de aquisicdo das regras
ortogréficas da lingua portuguesa.

Além desses aspectos, a confusdo na escritura das letras S ou Z, das letras E ou | de O
ou U, revelam a complexidade das relagdes entre som-grafema. Baptista, Viana e Barbeiro
(2011, p. 53), explicam que essa complexidade tem como efeito que a aprendizagem da
ortografia implica saber quais as letras que correspondem a representacdo dos sons de uma
palavra especifica. Para eles, esse dominio pode ser adquirido por duas vias:

» pela via fonoldgica (ou indireta ou sublexical), em que o sujeito “recorre a
identificacdo dos fonemas e a aplicacdo das regras que estabelecem a representacéo do
som em causa, em diferentes contextos, a fim de se efectuar a conversdo dos fonemas
em grafemas de forma correcta”, como no caso da regra ortografica de que antes de P
ou B a letra que acompanha a vogal, para a nasalizar, € M; e,

» pela via lexical (ou direta ou visual), em que o sujeito “recorre as representacdes
ortograficas das palavras armazenadas em seu léxico mental”. Sobre esse aspecto, 0s

pesquisadores explicam que

em resultado do contacto com a forma escrita e de outro tipo de conhecimento que
temos de uma palavra (significado, modo como se pronuncia, constru¢es em que
entra, etc.) retemos informagéo acerca da maneira como ela se escreve; ao escrevé-
la, podemos activar essa informacédo ortografica guardada na memédria, sem recurso
a anélise dos fonemas que a constituem e a conversdo de cada um deles em
grafemas, com activacdo das regras correspondentes. Nos casos em que nao existe
uma regra subjacente a cada representacao, esta via estd necessariamente implicada,
ou seja, o0 aluno devera fixar a forma como se escreve a palavra. Por exemplo, para a
palavra casa, quem escreve deverd ter fixado que se escreve com —s- e ndo com —z-;
para as palavras pago e passo, que sao homofonas, deverd fixar, com recurso a esta
via, a ortografia de cada uma, ligando a forma ortografica aos respectivos
significados, que tem guardados na sua memdria ou léxico mental, associando a
forma pago ao significado de «pal&cio», enquanto para passo poderd activar a
relacdo com o significado de «caminhar» (BAPTISTA, VIANA, BARBEIRO, 2011,
p. 53-54).

Poderiamos supor, entdo, que a aprendizagem da representacdo dos sons das letras /s/
e /z/ acontecesse de forma linear e unidirecional, ou seja, a partir do momento em que fosse
ensinado/mostrado pela professora as regras para 0 uso dessas letras, 0S escreventes
corrigissem a escritura e/ou antecipassem essa correcdo. No entanto, 0 processo de escritura
da diade revelou que este desenvolvimento ndo é tdo previsivel e sequencial como 0 senso
comum nos leva a entender. Utilizaremos essas duas vias, a fonoldgica e a lexical, como um

dos parametros de analise da producédo desses escreventes.
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Nos processos P2, P4, P6, P7, P8 identificamos 13 OT acerca da escritura de palavras
que apresentam as letras S ou Z. Esses OT geraram 32 comentarios, sendo 26 simples e 06

desdobrados, conforme o quadro abaixo descreve:

Quadro 14 - Quantidade de OT, de comentérios simples e de comentérios desdobrados por escrevente
€ por processo

oT Comentarios simples Comentarios desdobrados
Escrevente | Processo
Caio Igor Caio Igor Caio lIgor
Igor P2 01 05 07 05 00 01
Igor P4 02 01 06 03 01 02
Igor P6 00 01 01 02 00 00
Caio p7 02 00 00 00 02 00
Igor P8 01 00 01 01 00 00
Total parcial 06 07 15 11 03 03
Total geral 13 26 06

Fonte: Dados da Pesquisa.

Caio identificou 06 OT e produziu 15 comentérios simples e 03 desdobrados e Igor
identificou 07 OT e produziu 11 comentarios simples e 03 comentarios desdobrados. Vejamos
cada um desses OT e comentarios simples/desdobrados desenvolvidos por processo e por
escrevente.

No P2, dos 15 OT identificados pela diade, seis foram sobre a escritura das letras S ou
Z. Quatro deles sobre as variagdes da conjugacdo do verbo “fazer”; um sobre a escritura de
“doze”; e um sobre a escritura de “vezes”.

Os textos-dialogais (TD) abaixo ilustram as variacdes do verbo “fazer” em quatro

momentos de reflexdes ortograficas. No primeiro momento, Caio revisa a escritura de lgor:

Figura 11 - Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “faz”, na 2% linha, Igor*

PRODUCAO DE TEXTO
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 06: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”), 11’33’ a 11°44”

(Caio acompanha Igor escrevendo e observa que ele escreveu “faz” na 2* linha com S e faz um comentario
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orientando Igor a escrever com a letra Z. Igor corrige sem fazer nenhum comentério.).

128. CAIO: (Observando Igor escrevendo o titulo e dando dicas de como escrever a0 mesmo tempo em que a
professora esta falando com o trio.) E dois “R” (Igor escrevendo vagarosamente [cachorro faz])... Au au...
(Ditando e Igor escrevendo [au au?]) [E o gato]... [fa]... (Caio, ouvindo a orientacdo da professora sobre ajudar
o colega na grafia das palavras e, percebendo que Igor estava escrevendo a letra “S”, para compor a palavra
“faz”, o corrige.) “Faz” ¢ com “Z”. (Igor redefine a letra “S” transformando em “Z” [z]).

Nesse primeiro momento, entre 11 minutos e 33 segundos a 11 minutos e 44 segundos,
Caio revisa a escritura de Igor corrigindo-o utilizando como argumento um comentério
simples: “Faz é com Z”. Esse comentario, seguindo a proposta de Baptista, Viana e Barbeiro
(2011), se da pela via lexical.

No segundo momento, Igor pergunta para Caio se “faziam” ¢ com a letra S ou com a

letra Z:

Figura 12 - Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “faziam”, na 5* linha, Igor*
5. S =N\ N) 3 il L_)’ () R C \7\._\:;—; - . ;._/_{;,_;#.-- 9\ \: , \..4

Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 07: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”), 18’57’ a 19°35”

(Igor comega escrever “faziam”, na 5* linha, mas antes de escrever a letra Z pergunta para 0 Caio se € com a
letra S ou Z. Caio, por ndo saber a resposta, pergunta para a professora.).

190. CAIO: (Igor comegando a escrever “faziam” [fa]...) Faziam... (Soletrando.) F-A

191. IGOR: (Olhando para o manuscrito e, em seguida, para Caio, Igor pergunta se “faziam” escreve com S ou
Z) S ou Z? Pelo jeito é Z, né?

192. CAIO: H&”!

193. IGOR: (Olhando para 0 manuscrito enquanto esta escrevendo) Faziam é com S ou Z?

194. CAIQO: (Levantando o dedo e chamando a professora) Tia!

195. IGOR: Aaah, eu lhe peguei, num foi?!

196. CAIO: Foi. Tiaa! Tia! (Tentando chamar a atencdo da professora que estd ocupada conversando com
outros alunos.) Tiaa! Tia! “Faziam” é com S ou com Z?

197. PROFESSORA: (Aproximando-se e olhando o texto.) Z.

Aos 18 minutos e 57 segundos, Igor pergunta para Caio se “faziam” escreve com a
letra S ou Z. O comentario ortografico do Igor, no turno 191, é de ordem lexical. Caio por ndo
saber a resposta pergunta a professora.

No terceiro momento, na 9* linha, Igor pergunta para Caio se “fazerem” é com a letra

Z oucom aletra S:
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Figura 13 - Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “fazerem”, na 9* linha, lgor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 08: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”), 32°22°° — 32’48’
(Os dois ficam na davida sobre a escritura de “fazerem”.).

307. CAIO: (Confuso, cedendo a escolha de Igor, utilizando “fazer”, ao invés de “falaram”.) E, fazerem o
som... deles.

308. IGOR: (Escrevendo [fa]) Ai coloca que letra? “Z” ou “S™?

309. CAIQ: Dois “S”. Es-esperal

310. IGOR: (Tentando descobrir 0 som.) zzz... zzz...

311. CAIO: Fazerem! Acho, acho que com “S”. (Levantando a méo.) Tia! E, “fazerem” ¢ com dois “SS”?
312. PROFESSORA: Como?

313. CAIO: “Fazerem” é com “S™?

314. PROFESSORA: (Aproximando-se.) Fazerem ¢ com “z”.

O OT do Igor gera a duvida em Caio e a reflexdo do Igor no turno 310, que ao tentar
decidir se vai escrever a letra S ou Z produz um comentario de ordem fonologica. Nesses
episédios, observamos que a resposta da professora ndo é suficiente para estabilizar o
conhecimento ortografico da representacdo escrita do som da letra Z.

No quarto momento, na 132 linha, Caio mostra para Igor que tem algo errado na

escritura de “fazem”:

Figura 14: Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “fazem”, na 13* linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.
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TD 09: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”), 40°15”* a 40’33’
(Igor escreve “fazem” com a letra S e Caio ao revisar estranha e mostra ao Igor que tem algo errado.).
383. IGOR: (Escrevendo [sem]) Fazem.
384. CAIO: (Notando e apontando o S no lugar do Z na grafia de “fazem”.) Igor?
385. IGOR: (Redefinindo, desenhando a letra, transformando o “s” em “z”.) Ah, é. E com Z. Desculpa!
386. CAIO: Fazem? E... €...

387. IGOR: (Interrompendo o Caio e apontando para seu novo Z.) Ainda bem que tem a minha férmula secreta
pra fazer o Z.

Aos 40 minutos e 15 segundos, Caio revisa o texto do Igor e observa que ele escreveu
“fazem” com a letra S e o corrige. Igor pede desculpa pelo erro e comenta a sua forma de
transformar a letra S em Z.

Esses fragmentos mostram que foram realizadas quatro reflexdes ortogréficas para
apenas um problema: decidir se “faz”, “faziam”, “fazerem” e “fazem” escreve com a letra S
ou Z. Essas reflexdes sdo bastante significativas, na medida em que, deixam transparecer
quatro evidéncias: a primeira esta relacionada a atividade de revisdo do Caio em relacdo a
escrita do Igor, encontrada nos turnos 128 do Caio para a escritura de “faz” e no turno 384,
para a escritura de “fazem”; a segunda estd relacionada a solicitacdo de ajuda do Igor para
Caio, no turno 191 para a escritura de “faziam” e no turno 308 para a escritura de “fazerem”;
a terceira esta relacionada a solicitacdo de ajuda do Caio para a professora, nos turnos 194
para a escritura de “faziam” e no turno 311 para a escritura de “fazerem”; além disso,
destacamos o pouco intervalo de tempo (entre 7, 14 e 8 minutos) de uma reflexdo e outra.

Essas oscilagdes na escritura do verbo “fazer” deixam claro que tanto Caio quanto
Igor, ainda ndo estabilizaram o dominio desse conhecimento ortografico. Caio, um pouco
mais atento para as respostas da professora, parece ter se apropriado da regra. Vejamos a

escritura de “doze” e “vezes” na 11? linha:

Figura 15 - Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “doze” e “vezes”, na 11* linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.
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TD 10: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”’), 37°34’* a 37°59”

(Igor pergunta para Caio se “doze”, na 11? linha, se escreve com a letra Z. Em seguida, pergunta para Caio se
“vezes” também tem a letra Z)

355. IGOR: Doze, doze é com “Z”?

356. CAIO: Doze? Nao, Igor. Ma... eu falei... de-depo-depois de fazer muitas vezes! Do... Mas doze é com Z.
357. IGOR: (Silabando e escrevendo.) do... ze [ze].

358. CAIO: Doze vezes, né?

359. IGOR: (Silabando.) doze ve... [ve] zes. (Olhando para o Caio.) Com Z de novo?

360. CAIO: (Apos a resposta do Caio, Igor escreve [z]). Vezes é com Z.

361. IGOR: (Terminando de escrever [es], fazendo o som da letra Z.) Zzzzz...

362. CAIO: (Completando o som que o lgor estava fazendo.) Zes! (Ditando para o lgor escrever.) Ele
conseguiu.

Nos dois OT do Igor (nos turnos 355 e 359) observamos Igor perguntando ao Caio se a
letra que vai ser escrita é a letra Z. O comentario do Caio no turno 356, de acordo com a
proposta de Baptista, Viana e Barbeiro (2011), se da pela via lexical e do Igor no turno 361,
pela via fonoldgica. No entanto, nenhum dos dois observaram que Igor escreveu “faser” com
a letra S antes mesmo de perguntar sobre as palavras “doze” e “vezes”.

No P4, dos 18 OT identificados pela diade, trés foram sobre a escritura das letras S ou
Z nas palavras “iris” na 1* linha, “fez” na 10® linha e “raios” na 11* linha. Vejamos os

fragmentos no manuscrito e 0 TD que os acompanha:

Figura 16 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a escrita
de “iris”, na 1* linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 11: 4° processo (manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”), 34°17°” a 34°54”

(Igor comega escrever “iris”, na 1? linha, mas depois que escreve “is” pergunta se é com a letra Z ou com a letra
S).

681. CAIO: (Falando junto com Igor e apontando com o dedo o que ele escreveu.) Ires. I, S . (Igor escrevendo
[is])

682. IGOR: (Tirando os olhos do manuscrito) Se for com Z eu faco o Z.

683. CAIO: N4o , ndo. E com S.

684. IGOR: (Falando quase no mesmo instante que Caio.) E-eu faco 0 Z. Do S faz 0 Z. Ah, mesmo!

685. CAIO: E com S.

686. IGOR: (Colocando o estojo na frente do manuscrito.) O Z ndo tem som de S?
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687. CAIO: (Falando junto com Igor.) S.

688. IGOR: (Olhando para Caio.) Ndo tem som de S no final de palavras, né? E, ndo tem. Aprendiz! Olha
(Mostrando a palavra ‘aprendiz’ no manuscrito ao Caio comparando os sons.) O Z tem som de S.

689. CAIO: E, mais é porque 6. E porque. Tem-tem o: arco. Ja que o arco ndo tem Z nem S € Z. (Igor fica
olhando para o manuscrito. Caio prontamente corrige.) Ah, ndo! S. E alguma coisa com S. (Impaciente.) Va.
Faca, va. Eu sei que é com S. V4, faca. Vamos comegar.

Caio revisa a escritura de Igor dizendo que “iris” ¢ com a letra S. Igor comenta que se
for com a letra Z, ele “do S faz o Z” e Caio sustenta que deve escrever com a letra S. Seu
comentario se d& pela via lexical. Igor continua insistindo e no turno 688 demonstra que ficou
confuso ao comparar o som das letras no final das palavras com “aprendiz” situado no

cabecalho da atividade, como mostra a figura abaixo:

Figura 17 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a
palavra “APRENDIZ” no cabecalho da atividade, Igor*

A an r ~
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Caio faz uma tentativa para argumentar sobre a letra S no final de “iris”, mas contenta-
se com “Eu sei que é com S.”, no turno 689, materializando o conhecimento guardado em sua
memodria lexical.

Na 102 linha, o problema ortogréafico é sobre a escritura de “ fez”:

Figura 18 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a escrita
de “fez”, na 10? linha, Igor*

SN/ AN D 0o DAL

Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 12: 4° processo (manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”), 58°55°* a 59’15’
(Caio, ao soletrar, afirma que “fez”, na 10* linha, é com Z. Igor pergunta para a profesora.).
999. CAIOQ: Fez. (Caio comeca soletra para Igor) F, E, Z (Igor escrevendo [fe]) Z de certeza.

1000. IGOR: Claro. Néo. VVou coloc (Reformulando.) deixar um S pra perguntar com a tia (Escrevendo [s]) pra
tia por que se é um... (Sem concluir.)

1001. CAIO: (Levantando o dedo indicador e falando junto com Igor.) Tia, “fez”. (Se dirigindo para Igor.)
Acho que é com S mermo. (Voltando a falar com a professora) Tia, “fez” é com S, né? (A cdmera ndo registra o
gesto da professora, mas pela reacdo de lgor, a professora acenou negativamente com a cabega.) Hum?
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1002. IGOR: Redesenhando a letra transformando o S na letra Z.) Bem que tinha razéo.

No P2 Caio parecia estar seguro, apos as interferéncias da professora na escritura do
verbo “fazer” em relagcdo ao conhecimento das letras S e Z. No entanto, ao se deparar com a
forma “fez” nesse P4, demonstra inseguranga ¢ assim como Igor, recorre a professora para
resolver o problema:

Na 11? linha, o problema ortografico gerado ¢ sobre a escritura de “raios”:

Figura 19 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a escrita
de “raios”, na 11? linha, lgor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 13: 4° processo (manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”), 01°02°00°” a 01°03°09”’
(Ao ditar “raios” para Igor escrever, fica em divida se coloca Z ou S. Para tirar a diivida, recorre a professora.).
1049. CAIQ: (Ditando para Igor escrever) Os raios do sol.
1050. IGOR: (Silabando enquanto escreve.) Ra...i...0s. [rai] Rai-0s. [0s]
1051. CAIO: Faz o ‘S’ porque eu td6 em duvida. Tia, “raios” é com Z ou é com S?
1052. PROFESSORA: Como?
1053. CAIO: Raios é com Z ou com S? (Se dirigindo a professora.) S? (Se dirigindo ao Igor.) S.

Como o conhecimento ortografico acerca da utilizacdo das letras S e Z ainda ndo esta
estabilizado para a diade, ambos perguntam a professora se “raios” se escreve com a letra Z
ouS.

No P6, na 9* linha, o problema ortografico gerado ¢ sobre a escritura de “nariz”:

Figura 20 — Fragmento do manuscrito “Por que o dragao solta fogo?””, com destaque para a
escrita de “nariz”, na 9* linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.
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TD 14: 6° processo (manuscrito “Por que o dragdo solta fogo?”), 44°52” a 45’05’

(Na 92 linha, Igor pergunta para Caio se “nariz” se escreve com S ou Z. Nao fica satisfeito com a resposta do
Caio e vai perguntar para a professora).

495, IGOR: (Escrevendo [s]).) Nariz. Nariz é com S?

496. CAIO: Z.

497. IGOR: Eu vou perguntar pra tia (Levantando da cadeira e olhando para tras.) Tia! ‘Nariz’ é com Z ou S?
498. CAIO: (Respondendo simultaneamente ao momento em que Igor questiona a professora.) ‘Z’.

499. PROFESSORA: Com ‘Z’.

500. IGOR: (lgor redesenhando a letra S, transformando-a em Z.) No nariz.

Igor solicita ajuda do Caio e ndo se satisfaz com a resposta do parceiro e solicita

também o apoio da professora.
No P7, encontramos duas reflexdes do Caio: uma sobre a escritura de “fasendo”, na 3*

linha e a outra sobre a escritura de “ladroeszinhos”, na 6 linha.

Figura 21 — Fragmento do manuscrito “Por que a bruxa ¢ ma?”, com destaque para a escrita
de “fasendo”, na 3 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 15: 7° processo (manuscrito “Por que a bruxa é ma?”), 15’08 a 15’15’

(Caio comega a escrever a palavra “fasendo”, mas antes de decidir se vai escrever S ou Z, ele tenta ouvir o som
da letra.).

231. CAIQ: (Falando e escrevendo.) Um dia [Um dia] ela [ela] estava [estava] fazendo [fa] (Caio faz uma breve
pausa, hesitante ao grafar a letra seguinte, provavelmente, por estar em ddvida sobre 0 uso de S ou Z e repete a
palavra para ouvir o som correspondente.) fazendo [sendo] zendo um fei [fei] tico [tico].

Sem interagir com Igor, Caio tenta decidir se “fazendo” é com a letra S ou Z. Caio
refletiu sobre o som e a grafia da letra Z repetindo a Gltima silaba “zendo”. Esse procedimento
é caracterizado por Baptista, Viana e Barbeiro (2011) como fonoldgico. No entanto, Caio ndo
percebeu que estava produzindo um erro ortografico, apesar das perguntas dirigidas a
professora nos P2, P4 e P6 acerca da escritura desta mesma palavra. Com isso, acreditamos
que fornecer a resposta para o escrevente é oferecer poucas condi¢des de reflexdo para o
desenvolvimento ortogréfico.

Na 62 linha, a reflexdo de Caio continua, sendo o palavra-alvo a escritura de

“ladroeszinhos”:
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Figura 22 — Fragmento do manuscrito “Por que a bruxa é ma?”, com destaque para a escrita
de “ladrdeszinhos”, na 6* linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 16: 7° processo (manuscrito “Por que a bruxa é ma?”), 18’29 a 18°48”’

(Caio comega a escrever a palavra “ladrdeszinhos”, mas antes de decidir se vai escrever com a letra Z ou S em
“zinhos”, ele tenta ouvir o som da letra.).

241. CAIOQ: (Voltando a escrever.) E [e] trés [3] ladrdezinhos [la] dr8e [drdes] (Caio, ainda com a caneta sobre
a palavra, faz uma breve pausa na grafia e ao repetir a parte final da palavra ‘zinhos’, segue falando ao passo
que escreve.) zinhos [zinhos] zinhos...

Caio ndo solicitou apoio do Igor e nem da professora, sozinho, recorreu a estratégia de
ouvir o som da letra antes de escrevé-la. Essa estratégia esta ancorada no que classifica
Baptista, Viana e Barbeiro (2011) como um procedimento fonologico.

O ultimo processo em que o problema ortografico esta centrado nos sons das letras S e
ZéoP8:

Figura 23 — Fragmento do manuscrito “A juba do ledo”, com destaque para a escrita de “fez”,
na 112 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 17: 8° processo (manuscrito “A juba do ledo”), 26’09’ a 27°01"’
(Caio observa que lgor escreveu “fez” com a letra S e o corrige, mas Igor ndo aceita e pergunta a professora.).
306. IGOR: (Silabando e escrevendo [fes]) Fez.
307. CAIO: (Observando que lgor escreveu com a letra S o corrige) Fez é com Z.

308. IGOR: (Nao aceitando a correcdo de Caio diz que vai perguntar para a professora) Eu vou perguntar pra
tia.

309. CAIO: Ta bom, pode perguntar. Fez. (Igor levantando-se para ir até a professora. Caio tentando evitar que
Igor vé até a professora.) Levanta a méo.

310. IGOR: (Chamando a professora para tira a ddvida) Tia!
311. CAIO: (Com a méo levantada, falando quase que simultaneamente ao Igor.) Tia!

312. IGOR: (Fora de foco, ndo é possivel ouvir a resposta da professora, mas, o fato de Igor olhar para frente e
alterar o desenho da letra, nos faz supor que ela sinalizou com algum gesto, ja que o audio do gravador nao
indica resposta a duvida de Igor). Tia, “fez” é com Z? Fez? (Ap0s a resposta da professora, Igor redesenha a
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letra S, transformando-a em Z [z], ao concluir, Igor 1 o que escreveu.) Fez.:

Nesse TD encontramos duas formas de interacdo da diade: primeiro Caio revisa a
escritura de Igor corrigindo-o enunciando um comentario simples de ordem lexical: “Fez” ¢é
com “Z”; logo apo6s, Igor, ndo aceitando a interferéncia de Caio, pergunta para a professora
que o responde.

A recorréncia desses problemas ortograficos mostram que decidir sobre qual letra
escrever, se a letra S ou a letra Z, é uma atitude extremamente dificil para esses escreventes.
Ora eles compreendem e corrigem, ora eles “esquecem” como escrever ortograficamente o

verbo “fazer” e suas variagoes.

6.2.3 Auséncia de segmentacao

Outra incidéncia que observamos é a auséncia de segmentacdo na escritura de

“porigo”, no M7:

Figura 24 — Escritura de “pori¢o”, M7, 122 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Além da auséncia da segmentacdo, observamos que a grafia do fonema /s/ foi
representada com a letra C. Essa escritura ainda pode confundir o leitor despercebido e ele

13

“achar” que Caio escreveu aglutinando toda a sentenca: “porigoquea”. A observacdo mais
detida mostra que seria apenas uma impresao inicial, visto que Caio escreveu a sentenga com
pouco espago branco entre as palavras.

A auséncia de segmentacdo, também pode ser vista na escritura de “porisso”, no M10.

Figura 25 — Escritura de “porisso”, M10, 122 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Esse tipo de erro ortografico foi classificado por Cagliari (1989, 2004), com outra
nomenclatura: “juntura intervocabular e segmenta¢do”. De acordo com 0 pesquisador, essa
forma se apresenta quando as palavras aparecem escritas todas juntas e explica que esse tipo
de ocorréncia € proveniente dos critérios utilizados pelos sujeitos na analise da fala.

Carraher (1985), ao citar esse tipo de erro, levanta explicacbes para duas
configurac@es: a auséncia da segmentacao e a segmentacao indevida.

Ja Zorzi (1998, 2003), ao descrever e exemplificar esse tipo de problema ortografico o

nomeia como “jun¢ao ou separa¢do nao convencional”. Para ele:

esses erros tém sua origem na maneira como as palavras sdo pronunciadas e que
nem sempre sdo feitas uma a uma e sim em blocos, decorrendo dai impressdes falsas
sobre a sua escrita, principalmente, em criancas que ainda ndo estdo seguras sobre o
inicio e o fim das palavras. Neste caso de juncfes ou separagdes indevidas, parece
que a crianga escreve de acordo a seguinte equagdo: “o que vem junto na fala, deve
vir junto na escrita” ou o inverso “o que se fala separado, escreve-se separado”.
(ZORZI, 2003, p. 47).

Essa equacdo proposta por Zorzi parece se repetir na escritura da diade, uma vez que
tanto Caio quanto Igor, nos M1, M7 e M10 cometeram esse tipo de erro.

No entanto, a analise dos manuscritos produzidos por esses escolares, realizada por
nés e a descricdo dos erros ortograficos identificados nos textos de criancas pelos
pesquisadores como Carraher (1985), Cagliari (1989) e Zorzi (2003), ainda € incipiente. Além
de ser uma classificacdo repetitiva, ou que induz para uma classificacdo dubia, conforme
apontamos no terceiro capitulo desta tese, ja que um erro pode se encaixar em mais de uma
categoria, ndo mostram as duvidas que os alunos tém no ato da escritura, pois encontramos
comentarios sobre a ortografia de algumas palavras que ndo se materializaram no manuscrito.
Um exemplo que podemos destacar ¢ a escritura da palavra “pediu” no M1 (na 3% linha), em
que Caio interrompe a escritura da palavra diante da duvida e pergunta para a professora se
“pediu” termina com a letra O ou com a letra U. No manuscrito aparece a palavra escrita sem
rasura. Ou seja, a filmagem do processo de escritura nos possibilita ter acesso as reflexdes
ortograficas da diade e favorece a elaboracdo de uma analise mais precisa, ja que fornece um
subsidio claro para identficar o problema ortogréafico, a saber, a enunciacdo do sujeito, que

verbaliza o problema ortografico que precisa resolver, a sua davida.
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6.2.4 Problemas de acentuacao grafica

Antes de comentarmos sobre 0s problemas ortograficos referentes a acentuacao grafica
apresentados pela diade, perguntamos: de onde vem a acentuacdo grafica na lingua
portuguesa*?? Ou por que acentuar algumas palavras e outras nd0? Ou até mesmo, para que
serve acentuar as palavras? Certamente, essas questdes inquietam 0s jovens escreventes
quando eles estdo diante de uma palavra que impde a ddvida: sera que tem acento agudo ou
ndo? Qual € a regra de acentuacdo que deve-se utilizar mesmo? Em sala de aula, é comum os
professores de lingua portuguesa ouvirem: “¢ porque as vezes eu tenho diividas nos acentos.”,
como Caio enunciou no processo de escritura do conto inventado “Por que existe 0 arco-iris”.
Para complicar mais um pouco, a reforma na ortografia da Lingua Portuguesa trouxe algumas
mudangas para o estudante atentar. Diante dessas preocupacfes, pesquisamos a origem da
acentuacdo gréafica para entendermos um pouco mais a sua necessaria invencao.

O pesquisador Hadley (1869-1870), explica-nos que os acentos advém dos gramaticos
alexandrinos, especiamente, do gramatico Aristdfanes de Bizancia, aproximadamente, em 180
a.C, quando a escrita grega passou a utilizar os diacriticos para indicar a duracdo das vogais e
a aspiracdo. Segundo o estudioso, Aristofanes introduziu esse sistema de acentuacdo visando
normatizar a pronuncia do grego, a lingua franca, que passava por grandes transformacdes
linguisticas nesse século Il a. C.

Atualmente, a acentuacdo é explicada nas gramaticas da lingua portuguesa, como, por
exemplo, na gramatica de Evanildo Bechara (2005), pelo modo de proferir um som ou um
grupo de sons com mais relevo do que outros. Este relevo se denomina acento, que pode ser
de intensidade, quando o relevo consiste no maior esforco expiratorio e musical, quando o
relevo consiste na elevacdo ou maior altura da voz. O portugués e as demais llinguas
romanicas, o inglés, o alemdo, séo linguas de intensidade; o latim e o grego, por outro lado,

possuem acento musical.

*2 para o leitor curioso e interessado em aprofundar os estudos sobre a acentuacdo gréfica na lingua portuguesa,
indicamos a leitura do texto de Ferreira-Netto (2007), cujo objetivo centra-se nas analises fonoldgicas que se
fizeram no Brasil e em Portugal. Para ele, é possivel detectar trés hipdteses basicas que tratavam da atribuicdo do
acento na lingua portuguesa: a hipdtese do acento livre: previamente definido no Iéxico, ou seja, pressupunha
gue o acento na lingua portuguesa fosse definido lexicalmente, isto &, previamente marcado no proprio léxico da
lingua, ndo sendo possivel estabelecer regras para a sua atribuicdo; a hipdtese do molde trocaico: definido pela
caracteristica ritmica padrdo, ou seja, pressupunha que a acentuacao portuguesa estivesse vinculada a estrutura
sildbica da palavra; e a hip6tese do acento morfoldgico: definido pela qualidade do morfema portador, em que
respeitando-se a restrigdo relativa as Gltimas trés silabas, a acentuagao deveria ser feita a Ultima vogal do radical,
excluindo-se, pois, a vogal tematica.
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Com outras palavras, Camara Junior (2002) explica que o acento é

a maior intensidade (acento de intensidade ou icto) ou a maior altura (acento de
altura ou timbre) com que a emissdo de uma silaba se opbe as que lhe ficam
contiguas numa enunciacdo. O acento, de intensidade ou de altura, conforme a
lingua, entra na estruturagéo fonica do vocabulo criando um contraste na emisséo
das silabas. As linguas se dividem em dois grupos, de acordo com a natureza do
acento que utilizam em seus vocabulos: 1) linguas intensivas ou de icto; 2) linguas
tonais ou de altura (CAMARA JUNIOR, 2002, p. 39).

O portugués, como o gramatico explica, € uma lingua intensiva, mas a gramatica
portuguesa usa, no estudo do acento, a nomenclatura do grego, que era uma lingua tonal e a
“propria palavra «accentus», latina, € uma traducgéo literal do grego «prosodia» (pros-, como
ad-«junto»; odé, como cantus, «canto». Dai 0s adjetivos «tbnico» (derivado de «tom») e
«4tono» (sem tom) para a silaba que tem, ou nao, acento” (CAMARA JUNIOR, 2002, p. 39).

Considerando esses principios, em portugués, a posi¢do do acento ténico qualifica os
vocabulos em:

a) oxitonos: o0 acento tonico recai na Gltima silaba: material, principal, café;

b) paroxitonos: o acento ténico recai na pendltima silaba: barro, poderoso, Pedro;

C) proparoxitonos: o acento ténico recai na antepenultima silaba: sélida, felicissimo.

Além dessa classificacdo, e de acordo com Camara Junior (2002), “em portugués,
como nas demais linguas ocidentais, desde o grego antigo, a grafia é fonica na base das letras,
complementadas pelos diacriticos e pelos sinais de pontuagio” (CAMARA JUNIOR, 2002, p.
128). Esses diacriticos sdo

os sinais graficos que conferem as letras ou grupos de letras um valor fonoldgico
especial. Em portugués séo tradicionalmente usados como diacriticos: a) os acentos
agudos, grave, cincunflexo para assinalar a tonicidade ou o timbre das vogais; b) o
trema43, para indicar que 0 — u — ndo é letra muda depois de — g — ou — g — seguidos
de vogal anterior; c) o til, para o valor nasal do — a final ou de um ditongo; d) o
apostrofo, para impor a elisao; e) o hifen, para a justaposicio (CAMARA JUNIOR,
2002, p. 94).

Como vimos, nas normas da lingua portuguesa, a acentuacao grafica possui um duplo
funcionamento: marca a tonicidade das palavras, classificando-as em oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas e indica a qualidade vocélica das vogais, classificando-as em ditongos orais,

que tanto podem ser tdnicos como atonos.

* Seguindo a ortografia vigente, firmado pelo Novo Acordo Ortografico assinado em Lisboa em 1990 por todos
os paises lusofonos (Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogcambique, Republica Portuguesa e Sao
Tomé e Principe) e, em vigor no Brasil, a partir do dia 1° de janeiro de 2007, fica abolido o trema, como nas
palavras linguista, linguistico; cinquenta, equestre.
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Nos processos de escritura da diade, encontramos 15 objetos textuais (OT) que
geraram reflexdes ortograficas sobre os dois tipos de acentuagcdo mais comuns: o acento

agudo e o til.
A) Reflexdes ortograficas quanto a representacdo do acento agudo

De acordo com as normas ortogréaficas, o acento agudo € empregado para assinalar:
a) as vogais tonicas abertas e semi-abertas a, e e 0: ha, pé, po; e,
b) as vogais tonicas fechadas i e u: ai, horrivel, bad, agucar

No primeiro caso, foram registrados nove OT. Desses, oito apontados por Caio e um ,
por lgor, nas seguintes palavras: a (para se referir ao verbo haver conjugado no passado),

atras, arvores, agua, aquatico, céu e século.

Figura 26 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a escrita
de “a”, na 22 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 18: 4° processo (manuscrito “Por que existe o0 arco-iris”), 35’38’ a 36’21’

(Caio acompanha Igor escrevendo e observa que ele escreveu “A” sem acento. Desconfiado, pergunta a
professora, que lhe fornece uma resposta equivocada).

699. CAIO: (Falando junto com Igor, Caio, aponta para a letra ‘a’. Sua expressdo facial sugere que esta
desconfiando de algo.) A. A. A. H& muito tempo, ndo tem acento?

700. IGOR: (Repetindo a palavra “muito” como se fosse uma pergunta) Muito tempo, muito, muito, muito,
muito?

701. CAIO: (Falando no mesmo tempo que Igor, Caio repete a pronancia do verbo ‘ha’.) H4, a, a. (Igor, parece
entender que Caio questiona a existéncia de acento na palavra “muito”.) Nao, ndo. Ha. Se tem acento...

702. IGOR: Representa ha varios anos atras.

703. CAIO: (Se dirigindo a professora.) Ti-a. (Igor escrevendo [va]).

704. IGOR: (Silabando.) Va...

705. CAIO: Tia, tia. Eu vou perguntar uma coisa pra ela. (Igor escrevendo [ri] e Caio tentando sair da cadeira.)
706. IGOR: (Silabando enquanto escreve.) Ha va-ri-os.

707. CAIO: (Néo conseguindo sair da cadeira, Caio volta a chamar a professora levantando o dedo indicador
para chamar sua atencdo.) Ti-a!

708. IGOR: E-os (lgor escrevendo [os] um pouco afastado da silaba antecedente.)
709. CAIO: ‘Ha muito tempo atras’ tem acento no ‘a’? (lgor olha para a professora.)

710. IGOR: Nd&o. Eu vou colocar ‘ha varios anos’. (Igor passando um tracinho entre as silabas ‘ri’ ¢ ‘os’
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emendando as silabas.)

711. CAIO: (Apontando para a letra ‘a”) Tia, a-a-qui (Professora se aproximando da mesa da diade) Ti-a, aqui
(Apontando no manuscrito a letra ‘a’.) ‘ha varios anos’, tem acento? ‘A’?

712. PROFESSORA: Ndo, ndo tem néo.

713. CAIO: N&o? No A?

714. PROFESSORA: Nesse ‘a’ ndo. (Igor comecando a escrever a palavra “anos”.)
715. CAIO: E porque as vezes eu tenho divida. Assim.

716. PROFESSORA: E ¢, Caio? (Igor escrevendo vagarosamente a palavra “anos”.)

717. CAIO: E (Olhando para o manuscrito.) Ai eu tenho divida nos acentos.

Esse TD revela algo interessante: apesar do ndo registro grafico do acento agudo em
“A”, ou seja, no manuscrito ndo ha nenhum resquicio de que houve reflexao ortografica sobre
a inscrigdo de “A”, aos 35 minutos ¢ 38 segundos desse processo de escritura, Caio, no turno
699, percebeu que tinha algo diferente na palavra, algo que faltava. Ele indica ao Igor que
estava observando algo diferente na escrita de “A”, ao enunciar: “A. A. A. H& muito tempo,
ndo tem acento?”. Essa inquietacdo perpassa os turnos 699 e 701, mas Igor ndo compreende 0
problema ortografico apresentado por Caio, confundindo com a palavra “muito”, no turno
700: “Muito tempo, muito, muito, muito, muito?”. Sem apoio, Caio solicita ajuda da
professora, nos turnos 709 e 711, e fica refletindo sobre a palavra quando ela da uma resposta
negativa, no turno 712. Com essa resposta da professora, Caio verbaliza, nos turnos 715 e
717, que tem davidas em relacdo a acentuacdo. Certamente, Caio pode expressar sua ddvida
por estar escrevendo em diade, mesmo Igor ndo acompanhando sua linha de raciocinio, Caio
tinha naquele momento dois interlocutores reais: seu par, Igor, e a professora.

Destacamos aqui dois problemas que estdo, em certa medida, atrelados: a conjugacéo
do verbo “haver”, referindo-se a um tempo ja transcorrido e a acentuacdo dessa forma
conjugada. Como sabemos, a norma ortografica indica que a forma escrita desse verbo
conjugado devera ser escrito com a letra h e com o acento agudo na letra A: “HA”. No
entanto, a diade em seis manuscritos, dos 10 manuscritos (nos M3, M4, M6, M8, M9 e M10)

escreveu da seguinte forma:

Figura 27 — Escritura de “A”, M3, 22 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.
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Como pode ser visto nesse exemplo, tanto Caio quanto Igor conjugaram o verbo com a
auséncia da letra H e com a auséncia do acento agudo. Caio escreveu dessa forma em dois
manuscritos e lgor, em quatro. Apenas no M7, escrito por Caio, a forma esta representada

ortograficamente:

Figura 28 — Escritura de “H&”, M7, 22 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

A questdo que nos chama a aten¢do ndo ¢ a redundancia da oragdo “ha muito tempo
atras”, em que a utilizagdo de “ha” e “atras” na mesma sentenga esta inadequada, ¢ sim a
ortografia do verbo “haver” na 3* pessoa do singular, a reflexdo do Caio no P4 ¢ a resposta
equivocada da professora.

Ainda nessa classificagdo, apontamos a auséncia do acento agudo em “varios”, ja que
a reflexdo ortografica para a escritura de “atras”, no P4, segue o mesmo principio, sendo

identificado/comentado pela diade:

Figura 29 — Fragmento do manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”, com destaque para a escrita
de “atras”, na 22 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 19: 4° processo (manuscrito “Por que existe 0 arco-iris”), 37’02’ a 37°44”’

(Igor ao comecar escrever “atras”, na 2° linha, e comenta com Caio sobre a necessidade de colocar um acento.
Caio concorda com o Igor, mas este busca a resposta da professora.)

725. CAIOQ: (Caio ) Ta bom. Vamos, vamos fazer. (Apontando para a folha de papel. Ditando.) Anos atras.
726. IGOR: (Escrevendo [at]) “Atras” eu acho que tem acento.
727. CAIO: (Concordadno com lgor) E. Atras tem acento mesmo.

728. IGOR: (Terminando de escrever sem colocar o acento [ras]) VVou perguntar pra tia pra ver se tem acento
mesmo.

729. CAIOQ: (Falando junto com Igor.) Ach-acho que tem.
730. IGOR: (Falando junto com Caio e colocando a folha de lado.) Eu acho que tem.

731. CAIO: (Aproximando-se de Igor e debrugando-se sobre a mesa.) Igor, deixa eu ler. Atras tem acento.
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732. IGOR: (Saindo da mesa com a folha de papel na médo em direcdo a professora.) Atras tem acento? Atras
tem dois ou um?

733. PROFESSORA: (Uma voz bem distante.) No segundo ‘a’, ta?
734. CAIQ: Sabia! (Vibrando muito.) No segundo ‘a’. Eu sabia ja.

735. IGOR: (Falando junto com Caio e colocando a folha na mesa.) Eu também sabia. Eu pensava que era nesse
(Referindo-se ao primeiro ‘a’) pensava que era nesse (se referindo ao segundo ’a”) e depois eu pensava que era
nos dois.

736. CAIO: (Falando junto com lgor.) N&o. E po-porque e-e-eu-u-u ja vi muitas vezes escrito atras. E-e-e eu vi
a escrita ai e vi que-que ndo ficou muito bonito quando eu tava escrevendo. O, é porque atras (Apontando para a
palavra ‘atras’ que esta escrita no manuscrito.) quando tem um tracinho aqui eu acho que é mais bonito.

737. 1GOR: Ai fiz eu pensava que era pri no primeiro ai depois pensava que era dois ai. Pense.

738. CAIO: (Falando junto com Igor.) E costume meu.

739. IGOR: Eu pensei que era no primeiro ai depois pensei que era no segundo e ai pensei que era nos dois.
740. CAIO: Nao. Nos dois ia ser (Silabando e dando énfase ao primeiro ‘a’ e ao segundo ‘a’.) a-tras.

741. IGOR: A-tras? (Enfatizando o primeiro A e o segundo A.)

742. CAIO: Atrés. Bora. Vamos I4.

O OT do lIgor, no turno 726, gerou trés comentarios: um comentério simples do Igor,
no turno 726; e dois comentérios desdobrados do Caio, nos turnos 736 e740.

Nos turnos 726 do Igor e 736 do Caio, identificamos que os dois escreventes trazem a
tona, de forma aproximada, suas memorias ortograficas através de seu “léxico mental”,
conforme Baptista, Viana e Barbeiro (2011) caracterizam.

Igor, de uma forma mais timida, enuncia o comentario simples “Atras eu acho que tem
acento”, no turno 726; e Caio, numa posicdo mais experiente, apresenta dois argumentos para
justificar a inscrigdo do acento grafico corrteamente: “E po-porque e-e-eu-u-u ja vi muitas
vezes escrito atras” e “quando tem um tracinho aqui eu acho que é mais bonito”, no turno 736.
S&o dois argumentos que remetem a uma orienta¢do dada, talvez, pela professora: “se tiver
duvida sobre a ortografia de uma palavra quando estiver escrevendo, escreva-a das duas ou
trés formas que for possivel. Compare as palavras e aquela que vocé julgar mais adequada,
opte por ela. Na primeira oportunidade que tiver, consulte um dicionario ou uma gramatica”.
Essa orientacdo coloca a prova a memdria do escrevente, que ao ter contato com duas ou trés
formas escritas da mesma palavra, ao compara-las, provavelmente, lembrar-se-4 da forma
correta, ja lida/vista em algum momento.

Além dessas reflexdes ortograficas, Igor, no turno 739, diz “Eu pensei que era no
primeiro ai depois pensei que era no segundo e ai pensei que era nos dois”. Com esse
comentario, Caio, ndo suscita a regra ortografica em que as palavras oxitonas recebem acento
guando terminadas em as, como por exemplo, em cajas, carajas. Seu argumento no turno 740,

complementa a justificativa da inscricdo do acento agudo na segunda letra a, em “atras”,
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conforme a professora orientou, utilizando os sons que seriam pronunciados caso fosse da
forma como Igor sugeriu: “Nao. Nos dois ia ser (Silabando e dando énfase ao primeiro ‘a’ e ao
segundo ‘a’.) a-tras”. Essa € uma forma de reflexdo que revela o grau de conhecimento
ortografico do Caio.

No segundo caso, a lembrar, 0 acento agudo serd assinalado nas vogais tonicas
fechadas i e u; ndo foram produzidos comentarios, tendo em vista que foram erros
ortograficos ndo reconhecidos pela diade, encontrados nos manuscritos. Vejamos as

incidéncias na auséncia do acento agudo em “construidos” (M1) escrito por Caio:

Figura 30 — Escritura de “construidos”, M1, 172 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Outro exemplo que podemos apresentar ¢ a escritura de “arco-iris”, encontrado no M4,

escrito por Igor:

Figura 31 — Escritura de “arco-iris”, M4, 12 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

A escritura dessa forma foi realizada quatro vezes no manuscrito e nenhuma delas foi
acentuada. Uma questdo que poderiamos discutir é: por que os escreventes discutem se as
palavras ha ou atrds recebem ou ndo acento agudo e ndo dialogam sobre as palavras
construidos e arco-iris? A hipdtese que levantamos, considerando a maturidade da diade, é a
de que esse conhecimento ainda é complexo para 0s escreventes notarem e refletirem sobre
ele e, por isso, passou despercebido.

Além dessa representacdo ortogréafica, identificamos, uma outra forma de inscri¢cdo do

acento pela diade: € a representagdo do acento agudo na silaba errada, como podemos

observar na escritura de “atras” por Caio:

Figura 32 — Escritura de “atras”, M5, 22 linha, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Esse erro apareceu e ndo ha nenhum comentério sobre ele, nem por Caio e nem por
Igor. No entanto, essa forma ao ser, inicialmente, grafada Igor, o escrevente reconhece e a

modifica, como vemos na rasura, no M8, por Igor:

Figura 33 — Escritura de “at/atras”, M8, 22 linha, lgor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

N&o é possivel identificar o que fez Igor revisar e rasurar a escritura de “at/atras” na

andlise do manuscrito. J& no processo, acompanhamos a seguinte reflexao:

TD 20: 8° processo (manuscrito “A juba do ledo”), 17’14’ a 17°19”’

(Igor coloca o acento no primeiro A da palavra “atras”. Inicialmente, Caio concorda, mas depois percebe que
esta errado e pede para Igor refazer. Caio repete 0 som da palavra varias vezes).

209. CAIO: Ha muito tempo atrds (Murmurando enquanto lgor escreve [at]) tempo atrds. Atras, atras, atras
(Silabando repetidamente.) a- tras, a- tras, a- tras, a- trés. (Igor olha para Caio e mostra 0 acento no primeiro A,
[4] Caio, concordando, balanca a cabega positivamente.) Eita! Errei. E no A-tras. Apaga (Pegando na méo de
Igor, tracando um risco sobre [4t]) O A ndo era 0 acento ndo era ai ndo, coloca no atras. (Soletrando.) A sem
acento, (Igor escrevendo [atras] enquanto Caio segue soletrando.) T, R, A, com acento, era ai o acento. Atras. O
ledo...

O OT de Caio “atrds” se desdobra no comentério. Ele repete o som de “atrds”,
enfatizando a silaba tonica. Igor, inerte ao processo de reflexdo de Caio, rasura o fragmento
“at” e insere “atras” com o acento agudo, conforme orientagdo do companheiro. O que mais
chama atengdo na escritura de “atras” é que Caio, ao escrevé-la, no M5, ndo percebeu o erro e,
quando na posicao de “ditante”, ou de revisor, nesse M8, ele apresenta maior grau de
vigilancia ortogréfica.

A préxima reflexdo ortogréfica que destacamos € sobre a representacéo do til.

B) Reflexdes ortograficas quanto a representacéo do til
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Conforme as regras ortograficas da lingua portuguesa, o til (~) é empregado nas letras
a e o para indicar a nasalidade dessas vogais, como nos casos de macd, mae, sermdes. Diante
dessa regra, encontramos reflexdes da diade na escritura das seguintes palavras: vulcéo,
vulcoes, ndo, dragdo, dragdes, ledo, lebes e gavides.

No quinto manuscrito, intitulado “O fogo do vulcdo.”, ha dois tipos de composicdes

ortograficas que merecem destaque: a escritura de “vulcdo”, “nao” e “dragdo”, com til; e a

escritura de “vulcoes”, na oitava linha, sem til:

Figura 34 — Escritura de palavras com til, M5, Caio*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

Caio escreveu “vulcdo” de forma correta, quatro vezes, na primeira linha, na segunda,
na quarta e na sexta linha. Além de “vulcao”, ele escreveu corretamente “nao”, na segunda
linha” e “dragdo”, na terceira e na quarta linha. No entanto, na escritura de “vulcoes”, na 8°
linha, Caio ndo faz a representacdo grafica do til e ndo ha nenhum resquicio de reflexdo
ortografica sobre esse erro.

No processo de escritura seguinte, intitulado “Por que o dragdo solta fogo?”, surgem
duas reflexbes para 0 mesmo problema: a inscricdo, ou nédo, do til. Ao contrario do que
aconteceu na escritura anterior, no M5, de “vulc@o” e “vulcdes”, a escritura de “dragdo” e
“dragdes”, suscitam em Igor indicios de reflexdo ortografica. Na 1? linha do P6, temos o

seguinte:
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Figura 35 — Fragmento do manuscrito “Por que o dragio solta fogo?”, com destaque para a
escrita de “dragdo”, na 12 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 21: 6° processo (manuscrito “Por que 0 dragdo solta fogo?”), 16°31>’ a 17°18”

(Igor comega escrever “dragdo” na 1? linha, mas pergunta para Caio se coloca til. Caio faz dois comentarios: um
simples, respondendo a questdo do Igor, e um desdobrado, que mostra o som da palavra “dragéo” se ndo tivesse
o til).

205. IGOR: (Interrompendo a fala de Caio.) Dragdo é com til?
206. CAIO: (Igor colocando o estojo na frente do manuscrito.) E.
207. IGOR: (Escrevendo ‘a’ com til [d]) Sabia que era com til.
208. CAIOQ: Entéo, por que néo colocou?

209. IGOR: (Escrevendo [0]) Porque... porque poderia ser sem til.

210. CAIQ: (Caio I& a palavra sem o til.) la ficar draga-dragao. (Igor sorri muito colocando a méo na boca. Caio
acentuando o som da palavra ‘dragdo’ sem o til e fazendo gestos com a mao como se estivesse batendo as asas.)
0, va-vamo colocar assim, 6. O dragao vo-ou e caiu no fogo. (Igor colocando a m&o na boca e sorrindo muito.
Caio continua falando “dragdo” sem nasalizar) la ficar muito engracado se fosse dragao.

211. IGOR: la ter muita graca, nera? (Escrevendo [solta]) Solta (Falando bem baixinho depois que escreveu.)

212. CAIO: (Falando novamente a palavra ‘dragdo’ sem o til.) Ser4 que o dragao ia ficar legal? (lgor
escrevendo [fo])

O OT do Igor, enunciado no inicio da producdo, aos 16 minutos e 31 segundos, no
turno 205, “dragdo € com til?”, gera um comentario simples do Caio, no turno 206, que
responde positivamente ao Igor com seguranc¢a; e um comentario desdobrado no turno 210:
“la ficar draga-dragao [...]. la ficar muito engracado se fosse dragao”. Igor aceita a resposta
do Caio e, ao continuar a escritura da histéria, também brinca com os sons da palavra, se nao
a tivesse escrito com o til.

Ao termos acesso a esse jogo de sons realizados pela diade poderiamos supor que a
nasalizacdo representada pelo sinal grafico (~) seria um conhecimento ortogréfico ja
estabilizado pelos escreventes. No entanto, no mesmo processo, pouco tempo depois, aos 50

minutos e 10 segundos de producéo, esse conhecimento é posto em prova e Caio desliza:

Figura 36 — Fragmento do manuscrito “Por que o dragio solta fogo?”, com destaque para a
escrita de “dragdes”, na 102 linha, Igor*
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Fonte: Dados da Pesquisa.

TD 22: 6° processo (manuscrito “Por que 0 dragdo solta fogo?”), 50°10°” a 50’37

(Igor comeca escrever “dragdes” na 10? linha e interrompe a escritura para perguntar para Caio se escreve com a
letra 0. Caio acena positivamente com a cabeca e soletra para Igor. Antes de terminar de escrever, lgor sugere
colocar o til na letra 0. Caio, inicialmente, diz que ndo, mas lgor remete ao som da palavra sem o til e Caio
concorda.).

563. IGOR: (Pergunta olhando para Caio que volta a fazer gestos de luta.) Dragdes é o qué? Dragdes? Dragles
é com O? (Caio acena positivamente com a cabeca e Igor escreve [0])

564. CAIO: (Soletrando e Igor escrevendo [e]) E... S (Igor escrevendo [s]). Dragdes.
565. IGOR: E o til.
566. CAIO: N&o. N&o tem ndo til.

567. IGOR: (Acentuando o som aberto da letra O sem a nasalizacéo favorecida pelo til). Se ndo. Se ndo seria
dragoes.

568. CAIOQ: (Caio olha atentamente para 0 manuscrito e concorda com Igor.) Ah, é.

569. IGOR: (Acentuando novamente o som aberto da letra O sem a nasalizag&o favorecida pelo til) Dragoes.
570. CAIO: (Indicando a letra que recebe o til.) No O.

571. IGOR: Acento til no O. (Escrevendo [~]). Sabia.

O OT do Igor, no turno 565, “e o til”, gera o comentério simples do Caio, no turno
566, “Nao. Nao tem ndo til”. Caio se atrapalha e Igor sustenta que compreendeu a regra do til.

Em resumo, as reflexdes ortograficas relacionadas a acentuacdo séo representadas por
quatro tipos de incidéncia:

i. auséncia do acento agudo;
ii.  aplicacdo do acento agudo na silaba errada; e,
iii.  auséncia do til.

Diante dessa representacdo, observamos que algumas vezes 0s escreventes
demonstram que tem conhecimento das regras de acentua¢do, como nos comentarios
enunciados nas produgdes de “atras” e em “dragdes”, mas em outros momentos, esse
conhecimento passa despercebido pela diade, como no caso da escritura das palavras “varios”
e “vulcoes”, com auséncia do acento agudo e do til, respectivamente. Diante desses eventos,
poderiamos dizer que a nasalizacdo do plural ainda ndo é um conhecimento ortografico
estabilizado por Caio, ao contrario do que acontece com lgor.

Compreendemos, entdo, que essa oscilacdo é prépria do processo de aprendizagem

desses escreventes que ainda estdo na fase de aquisicdo das regras ortograficas e antes de
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automatizarem esse conhecimento esse movimento de reconhecer ou ndo reconhecer o
problema ortografico é esperado. Certamente, com o0 avango da escolaridade, haverd uma
mudanca nessa forma de identificar o erro e corrigir o problema ortografico, pois esse € um
conhecimento que se constroi paulatinamente, ao longo do contato do escrevente com textos
de autores renomados e atraves do trabalho pedagdgico em sala de aula. Como dizem David e
Chiss (2011), a qualidade das justificativas do conhecimento ortogréafico aumenta com a idade

e com a pratica da escrita.

6.2.5 Conjugacéo verbal: AO ou AM

A Ultima reflexdo ortografica a ser comentada corresponde na escritura de “falaram”,

no P2.

Figura 37 — Fragmento do manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, com
destaque para a escrita de “falaram”, lgor*

Vg »:‘:KVH' 3 (oI B O R\ s TR

DI gL == T s e e eopt e ol

Fonte: Dados da Pesquisa.

O TD que representa 0 momento exato em que a diade comenta a escrita de “falaram”

segue no quadro abaixo:

TD 23: 2° processo (manuscrito “Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?”), 23’14’ a 24°10”

228. IGOR: (Escrevendo “falaram™) Eéé... (Perguntando para Caio como se escreve “falaram™.) A, O, TIL? E com A, O,
TIL?

229. CAIO: (Levantando o brago de Igor que estava em cima do manuscrito para ler.) Igor, deixa eu ver uma coisa. Aah t4,
ta bom, pode fazer.

230. IGOR: (Igor pergunta mais uma vez como se escreve “falaram™) Ao é com A, O, TIL? Caio!

231. CAIO: (Estava distraido olhando para a frente da sala, mas ao ser chamado por Igor olha para ele e, em seguida, para o
manuscrito) H&?

232. IGOR: (Olhando para 0 manuscrito e apontando com a caneta) “Falaram” é com “com A, O, TIL ou com M?
233. CAIO: (Olhando para 0 manuscrito.) H4? Falaram? E com M.

234. IGOR: E! Se nio seria “falardo”, no futuro!

235. CAIO: (Repetindo o som da palvra “falaram”) Falaram...falaram...

236. IGOR: (Pronunciando o0 som AO.) Falardoo! Falar&o porque tem esse som AO, AO é no futuro... AO. Falardo. Ai tem o
som “falaram” ai tem o som AO.

237. CAIO: (Impaciente.) T4 bom, Igor! Vamos voltar logo.
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O OT identificado por Igor, nos turnos 228 e 232, “falaram é com A, O, TIL ou com
M?¢ geram dois comentarios: um simples do Caio, que o responde, no turno 233. E os
comentarios desdobrados do Igor, nos turnos 234 e 235, em funcdo do comentéario do Caio.

Nesse caso, encontramos uma reflexdo ortogréfica em que a diade ja sabe a regra:
todas as formas da terceira pessoa do plural no futuro se escreve com AO, como em “falardo”,
cantardo”, “partirdo”, enquanto que todas as outras formas da terceira pessoa do plural de
todos os tempos verbais se escrevem com M no final (por exemplo, “cantam”, cantavam”,
“falam”, “falavam”).

A guisa de conclusdo, podemos dizer que analise dos comentarios revelou que esses
escreventes apresentam noc¢des variadas sobre a lingua portuguesa escrita ja nesse estagio
inicial de escolaridade. Como afirma Jaffré (1995), focados em grande parte na escrita, esses
comentarios indicam a reflexdo sobre varios aspectos da linguagem escrita, revelando cada
vez mais 0 conhecimento e as estratégias ortograficas desses escreventes.

A pesquisa ainda mostra que o numero de problemas ortograficos ligados as
apresentacdes graficas dos sons das letras S e Z; sobre a acentuacdo, destacando o acento
agudo e o til e a conjugacdo verbal (as terminagdes AO e AM) permanecem como dilemas
para a diade ao longo da produc¢do dos 10 contos etioldgicos. Barbeiro (2007) argumenta que
a persisténcia de davidas nestas categorias aponta para a necessidade de serem alvo da adocéao
de estratégias especificas, com vista a sua superacdo no processo de aprendizagem.

Destacamos também 0s cinco aspectos que caracterizam a interacdo dessa diade, em
que:

Caio revisa o processo de escritura do Igor;
Igor solicita apoio do Caio;
Caio/lgor solicitam apoio da professora;

Caio/lgor utilizam como argumento a via fonoldgica; e,

o B~ w0 D

Caio/lgor utilizam como argumento a via lexical.

Os trés primeiros aparecem quando os escreventes resolvem os problemas ortograficos
entre si, de forma autdbnoma, e os dois Ultimos quando um dos dois argumentam sobre o
problema ortografico demonstrando que possuem o conhecimento requerido.

Por fim, consideramos que esses pontos, ao caracterizar o padrdo interacional da

diade, potencializou a aprendizagem ortografica de cada um.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou contribuir com os estudos que investigam a génese da criacdo
textual por escolares recém-alfabetizados quando, em diade, escrevem juntos em contexto
escolar. Para isso, utilizamos como abordagem metodoldgica a pesquisa etnografica, em que
registramos através de filmagens as situagdes reais e espontdneas de producgdo textual
desenvolvidas numa turma de 2° ano do ensino fundamental numa escola particular do
municipio de Macei6/AL. A partir dessas filmagens compilamos um corpus diferenciado: de
um lado, tivemos acesso aos processos de escritura em ato, apreendidos em tempo real, e que
chamamos de “processos”; e de outro, os manuscritos escolares, que constituem os produtos
desses processos.

A relacdo entre o processo e o produto textual nos levou a pensar sobre algumas
questbes, como por exemplo: de que forma estudantes recém-alfabetizados podem refletir
sobre seu processo de escritura? As operacdes de revisdo textual e de reformulacdo surgiréo
nos processos de producdo de textos de escreventes que tém pouca experiéncia com a escrita e
gue ainda ndo automatizaram esse processo? E, mais especificamente, como acontece a
aprendizagem da ortografia durante a escritura colaborativa em sala de aula, por exemplo?

Para encontrar as respostas, elegemos dois aspectos que constituem o processo de
escritura: um linguistico, localizado na superficie textual, a ortografia; e um outro aspecto que
vai além do linguistico, a saber, a operacéo de revisdo textual.

O processo de revisdo de um texto é denso e complexo, pois envolve uma série de
operacdes que o0 escrevente precisa acionar. Como diz Cancionila Cardoso (2015), €
necessario levar a efeito, quase simultaneamente, um conjunto de operagdes que destaguem 0s
aspectos mais evidentes como a ortografia, a pontuagéo, 0s conectores, a organizagdo tematica
(local ou global) e os tempos verbais; e, um outro conjunto de operacdes que, sobretudo,

extrapolam o linguistico, quais sejam: recuperar, analisar, selecionar e organizar informacdes,
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estruturando-as num determinado género; e, considerar o0 contexto enunciativo, o objetivo do
locutor/escritor, bem como o do interlocutor/leitor.

Dessa forma, para Schneuwly (2010), durante todo o processo ocorrem operacgdes de
planejamento e revisdo do texto. Destacando essa Ultima operacdo, Fitzgerald (1987, p. 484),
diz que reviséo significa fazer qualquer alteragdo a qualquer momento do processo de escrita.
Envolve identificar as discrepancias entre o texto pretendido e o texto efetivamente
produzido, decidindo o que poderia ou deveria ser alterado no texto e como fazer as alteragdes
desejadas. Além disso, ele explica que as alteracdes podem ou ndo afetar o significado do
texto e podem ser substanciais ou minimas, e que também, essas alteracdes podem ser feitas
sobre o texto quando ele estd sendo escrito e/ou ap6s o texto ter sido escrito.
Complementando a caracterizacdo da revisdo textual, Spinillo (2013), destaca que trata-se de
uma atividade intencional e reflexiva que o escritor realiza para melhorar o texto ja escrito.
Assim, a revisdo textual, integra todo o processo de escritura de um texto e ndo fica limitada a
releitura final.

O percurso que utilizamos buscou resgatar a génese do processo de escritura da diade
Caio e Igor, ter acesso ao que cada um pensa engquanto escreve, ao que dialoga com o outro
enquanto esta escrevendo, mapear o grau de reflexdo desenvolvido por esses alunos e, como
consequéncia, valorizar o processo de escritura a dois na escola, demarcando suas vantagens e
possibilidades no que tange ao processo de aprendizagem em situacgdes interativas.

Consideramos como fio condutor da analise comparativa das reflexdes ortogréaficas da
diade Caio e Igor, trés caracteristicas que constituem a rasura oral comentada ortogréafica:

» 0 retorno enunciativo ao objeto escrito ou dito, nomeado de objeto textual (OT);

» as relacdes de diferenca, marcadas pela negacao, identificadas pelos escreventes; e 0s

» comentarios, simples ou desdobrados, enunciados pela diade. Esses comentarios sdo
0s argumentos que oferecem pistas sobre 0 que 0 escrevente ou 0 seu parceiro esta

pensando no momento exato de sua elaboragéo.

Em poucas palavras, a rasura oral comentada ortogréafica é formada na juncéo entre o
OT e os comentarios simples/desdobrados que o acompanham, como o esquema abaixo

representa:
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Nos 10 processos de escritura e sSeus respectivos manuscritos escolares,
contabilizamos 809 palavras. Os problemas de ordem ortografica encontrados pela diade
abrangem os usos do S, Z ou SS; R ou RR; AO ou AM; E ou I; L ou U; uso do H e do M em
posicao final de silaba.

No geral, os erros ortogréaficos que encontramos nos manuscritos dessa diade recém-
alfabetizada e aqueles analisados por Carraher (1985), Cagliari (1989) e Zorzi (2003),
propicia a ideia de que os problemas ortograficos que os escreventes identificam
autonomamente foi gerado pela possibilidade de escrever textos na escola. Esse fato nos
conduz para concordar com a proposta de David e Chiss (2011), quando dizem que seria
necessario estabelecer relagbes mais proximas entre o ensino da ortografia e o ensino da
producdo textual, tendo em vista que, a integracdo desses dois conhecimentos pode
possibilitar momentos de reflexdo e, consequentemente, de aprendizagem sobre o
funcionamento da linguagem escrita.

No entanto, a analise dos manuscritos produzidos por esses escolares, realizada por
nés e a descricdo dos erros ortograficos identificados nos textos de criancas pelos
pesquisadores como Carraher (1985), Cagliari (1989) e Zorzi (2003), ainda € incipiente. Além
de ser uma classificacdo repetitiva, ou que induz para uma classificacdo dubia, conforme
apontamos no terceiro capitulo desta tese, ja que um erro pode se encaixar em mais de uma
categoria, ndo mostram as duvidas que os alunos tém no ato da escritura, pois encontramos
comentarios sobre a ortografia de algumas palavras que ndo se materializaram no manuscrito.
Um exemplo que podemos destacar € a escritura da palavra “pediu” no M1 (na 3* linha), em
que Caio interrompe a escritura da palavra diante da duvida e pergunta para a professora se
“pediu” termina com a letra O ou com a letra U. No manuscrito aparece a palavra escrita sem
rasura. Ou seja, a filmagem do processo de escritura possibilita-nos a ter acesso as reflexdes
ortograficas da diade e favorece a elaboracdo de uma analise mais precisa, ja que fornece um
subsidio claro para identficar o problema ortografico, a saber, a enunciacdo do sujeito, que

verbaliza o problema ortografico que precisa resolver, a sua davida.
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Sendo assim, discutimos os problemas ortogréaficos reconhecidos pela diade antes,
durante e depois da sua inscricdo na folha de papel, ou seja, em ato. A reflexdo sobre os
problemas ortograficos identificados de forma espontanea pela diade foi fundamentada
através da nocdo de rasura oral comentada (CALIL, 2016). Essa no¢do, como mostramos no
capitulo da metodologia, é constituida no texto-dialogal.

Entendemos, assim, que os problemas ortograficos ndo podem ser tomados como
forma de “corre¢ao” imediata de um texto para resolver problemas e logo aprender a escrever
corretamente as palavras, mas, sobretudo, destacar que a compreensdo da ortografia pode ser
vista como possibilidade de reflexdo e sistematizacdo de aspectos que possibilitam a imerséo
do sujeito na lingua.

Defendemos, entdo, a ideia de que se o professor tiver acesso a forma pela qual o
aprendiz pensa sobre a ortografia ele pode elaborar estratégias para ajuda-lo a compreender as
normas técnicas de forma mais eficaz. Esse acesso seria possibilitado pela observacdo das
rasuras orais comentadas ortograficas. Assim, poderiamos pensar numa espécie de implicacdo

pedagdgica da rasura oral comentada ortografica.
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ANEXOS




Manuscrito 1/Processo 1: Como surgiu o ambiente e os animais?, frente, Caio*
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Manuscrito 1/Processo 1: Como surgiu o ambiente e os animais?, verso, Caio*
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Manuscrito 2/Processo 2: Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, frente,
lgor*
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Manuscrito 2/Processo 2: Por que o cachorro faz au au? E o gato faz miau?, verso, Igor*
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Manuscrito 3/Processo 3: Porque a abelha faz mel?, Caio*
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Manuscrito 4/Processo 4: Por que existe o arco-iris, Igor*
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Manuscrito 5/Processo 5: O fogo do vulcéo., Caio*
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Manuscrito 6/Processo 6: Por que o dragéo solta fogo?, Igor*
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. _—
Manuscrito 7/Processo 7: Por que a bruxa é ma?, Caio
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Manuscrito 8/Processo 8: A juba do ledo, frente, Igor*
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Manuscrito 8/Processo 8: A juba do ledo, verso, Igor*
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Manuscrito 9/Processo 9: Como surgiram as palavras., frente, Caio*
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Manuscrito 9/Processo 9: Como surgiram as palavras., verso, Caio*
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Manuscrito 10/Processo 10: Por que 0s peixes moram no mar, no rio e nos lagos. Igor*
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