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  SOBRE AS AUTORAS







PREFÁCIO


			As pesquisas que tenho realizado e acompanhado sobre o ensino de língua portuguesa, em nossas salas de aula, têm reiterado, desde o final do século passado, dois problemas particulares, que ocorrem no âmbito da escrita de textos, em toda a educação básica. Por um lado, encontramos, em geral, escassa frequência de atividades de produção de textos escritos no cotidiano escolar, desde a educação infantil até o ensino médio. Por outro, ficam patentes as dificuldades dos docentes em levar os aprendizes a assumir a produção de textos como uma atividade de planejamento e reelaboração, com direito a idas e vindas e... a uma edição final. O problema é constatado em escolas privadas e em nossas redes públicas de ensino e, com raríssimas exceções, parece persistir, ano após ano, independentemente das trajetórias de formação e das condições de trabalho dos educadores e dos educandos. 


			Como psicólogo que, além de pesquisar práticas de ensino, estuda como os aprendizes se apropriam da língua escrita e de sua notação, sinto sempre a necessidade de mais publicações brasileiras que tratem, numa perspectiva psicolinguística e com um viés educacional, dos misteriosos processos de produção de textos escritos. É nesse cenário de escassez (de bom ensino e de divulgação de pesquisas) que dou as boas-vindas a essa obra coletiva, que nos permite refletir e aprender mais sobre os processos de aprendizagem de produção textual de diferentes gêneros escritos. 


			Antes de apresentar, brevemente, ao leitor o que caracteriza cada um dos capítulos, gostaria de ressaltar algumas qualidades do conjunto dos textos que se entrelaçam nesse volume, constituindo um diversificado painel de concepções teóricas, delineamentos de coleta de dados e análise dos processos de produção textual, acompanhados da formulação de desafios e alternativas para a complexa tarefa de conduzir a escrita de textos em nossas instituições escolares.


			Ao ler A escrita de textos por crianças: limites, possibilidades e implicações educacionais, chamou-me atenção alguns cuidados e traços que me pareceram bem louváveis. Em primeiro lugar, destaco a variedade de gêneros textuais enfocados e a diversidade de aspectos implicados nos processos de produção textual que é abarcada por estudos que deram origem aos diferentes capítulos. Um segundo ponto a ressaltar, nesse projeto coletivo, e que facilita a tarefa dos leitores, foi o cuidado em assegurar certos princípios de organização comuns: a clara explicitação inicial dos objetivos do estudo apresentado no capítulo, a elaboração de um glossário final, com definições de termos e conceitos técnicos lá empregados e, sempre que possível, o emprego de produções infantis que materializam ou exemplificam o que se analisa nos escritos das crianças. Finalmente, parece-me muito bom o fato de cada capítulo buscar um diálogo com o campo da educação, apontando princípios de ação ou possibilidades de atividades para os professores auxiliarem os alunos a construir e revisar textos escritos.


			Em A construção infantil das unidades do texto, capítulo 1, Ana Teberosky e Angélica Sepúlveda, numa perspectiva inovadora, analisam condições que favorecem a aprendizagem infantil da escrita de textos e descrevem os procedimentos gráficos e discursivos utilizados pelas crianças para produzir reescritas de narrativas. Depois de diferenciar aprendizado da escrita alfabética de produção de textos e situar o papel da reescrita no aprendizado da construção de textos, as autoras examinam reescritas de contos produzidas por crianças do final da educação infantil e do primeiro ano do ensino fundamental. Constatam, então, um expressivo avanço decorrente de os meninos e as meninas terem vivenciado leituras e releituras frequentes, com visualização e comentário de seus aspectos multimodais e oportunidades, também frequentes, para que reproduzissem a linguagem dos textos por meio de recontos e rescritas. Demonstram, assim, que as crianças construíam conhecimentos sobre a enunciação e a scripturation (configuração gráfica) de textos, ao mesmo tempo que aprendiam a notação alfabética. 


			No capítulo 2, Produção de textos narrativos: processos cognitivos e habilidades metalinguísticas, Maria José dos Santos e Sylvia Domingos Barrera apresentam ao leitor uma série de conceitos necessários  para se compreender as pesquisas que versam sobre produção de textos em geral. Por meio da abordagem cognitiva, as autoras enfocam as quatro etapas do processo: planejamento, formulação, transcrição e revisão. Ao diferenciarem habilidades metalinguísticas e metatextuais de escritores competentes e principiantes, elas caracterizam cinco tipos de textos (narrativos, argumentativos, expositivos, descritivos e injuntivos). A parte final do capítulo se volta à revisão de pesquisas sobre produção de histórias por crianças e propõe diferentes atividades que visam a favorecer a aprendizagem de textos narrativos.


			O planejamento e a revisão de textos de opinião: estratégias didáticas é o capítulo 3, de Luciana Pinheiro Ribeiro, Thalita Follman da Silva e Sandra Guimarães. Nele, as autoras fazem uma análise crítica de práticas pedagógicas destinadas à produção de textos de opinião por estudantes do 4º e 5º anos do ensino fundamental. Com exemplos reais, ressaltam como as condições de desenvolvimento das situações didáticas podem (ou não) favorecer a escrita de textos argumentativos mais bem construídos, sobretudo com base nos cuidados dispensados às etapas de planificação e revisão. As questões apresentadas no capítulo evidenciam diferenças entre propostas de ensino que se constituem em situações autênticas de interações comunicativas e aquelas que se restringem a tarefas escolares, cujos objetivos não estão claros para os estudantes. 


			Em Revisão textual em diferentes momentos da escrita: revisando textos antes e depois de escrevê-los, Alina Galvão Spinillo e Renata Nóbrega de Lucena examinam como a revisão incide sobre diversos aspectos do texto (forma e conteúdo) e ocorre em diferentes momentos da escrita (durante o planejamento e a edição de um texto). Ao analisarem a reescrita de uma história feita por cinco duplas de crianças de terceiro ano, as autoras observaram que, no planejamento, as alterações mais efetuadas foram substituições que incidiram sobre sentenças com vistas a manter o conteúdo do texto emergente o mais fiel possível ao texto-base, ao passo que, na edição, as alterações mais praticadas visaram a resolver problemas ortográficos. As considerações finais do capítulo objetivam ajudar a escola a, efetivamente, tomar a revisão como etapa constitutiva das situações de produção textual. 


			O capítulo 5 é intitulado Compreendo, logo escrevo: como pensar a morfologia das palavras pode ajudar a redigir melhor. Nele, Fraulein Vidigal de Paula e Júlia Maria Migot analisam como a morfologia se manifesta na ortografia do português brasileiro. Após explicar as peculiaridades de nossas morfologias derivacional e flexional e analisar o papel da consciência morfológica no aprendizado da escrita, as autoras revisam estudos sobre como crianças evoluem em suas habilidades morfológicas para definir e inventar palavras. Ao final do capítulo, comentam estudos de intervenção e alternativas didáticas que privilegiam o ensino explícito de regras morfológicas de ortografia e favorecem a sensibilização para o aprendizado do significado de morfemas e de palavras derivadas. 


			Coesão e pontuação na escrita de alunos 4º ano do ensino fundamental é o título do capítulo 6, redigido por Carmen Sotomayor e Gabriela Osorio. Nele, as autoras examinam como crianças chilenas usavam recursos de coesão ao produzir diferentes gêneros textuais (conto, carta de solicitação e notícia). A pontuação, os conectivos empregados e os mecanismos de correferenciação adotados pelos aprendizes foram analisados. Concluiu-se que as estratégias de coesão utilizadas pelos estudantes, naquela etapa de sua escolarização, não deveriam ser avaliadas, simplesmente, como “erradas” ou “incorretas”, já que representariam maneiras possíveis de resolverem o problema da coesão de seus textos.


			No capítulo 7, O aprendizado da escrita e suas dificuldades, após apresentar ao leitor o modelo simples de escrita, Jane Correa aborda os saberes envolvidos no ato de escrever, analisa semelhanças e diferenças entre leitura e escrita para aprofundar seu olhar sobre os problemas revelados por aprendizes produtores de textos, sejam crianças, sejam jovens. Além de dificuldades ortográficas e de segmentação do texto, são examinadas também aquelas que envolvem os mais complexos processos  de composição. Ao final do capítulo, a autora aborda dificuldades gerais observadas no aprendizado da leitura e dislexias.


			O capítulo 8, Como professores avaliam a escrita de textos produzidos por crianças, é escrito por Candy E. Marques Laurendon, Alina Galvão Spinillo e Jane Correa. Nele, as autoras relatam uma investigação realizada com 18 professoras que atuavam em turmas de 2º e 3º anos do ensino fundamental em escolas públicas da rede municipal de ensino do Recife. A qualidade da produção escrita de textos infantis, tal como avaliada pelas docentes, foi analisada segundo parâmetros macrotextuais (estrutura do texto, coesão e coerência) e microtextuais (pontuação, vocabulário, ortografia e aspectos gráficos). Constatou-se que as professoras consideravam ambos os aspectos, embora valorizassem o âmbito da composição textual menos que o que seria adequado. Ao final, algumas recomendações são feitas para auxiliar os que ensinam a melhor avaliar as produções escritas dos estudantes.


			Ao conjugar a produção de investigadores de diferentes países, com aprendizes falantes de três línguas romance (português, espanhol e catalão), esta obra permite ao leitor duas proveitosas experiências. Por um lado, revisitar um amplo conjunto de modelos e construtos teóricos e de evidências já consolidadas no campo das pesquisas sobre produção textual. Por outro, o contato com novas e ricas evidências ou mesmo novas perspectivas teóricas de enfoque ao aprendizado da escrita de textos, que fomentam a produção de novas investigações e instigam à renovação das práticas de escrita de gêneros textuais na sala de aula.


			Desejo que os leitores, quer sejam veteranos, quer sejam principiantes, amantes dos campos “linguageiros” (psicologia cognitiva, linguística, educação, fonoaudiologia e afins), tenham prazer e vivam o mesmo aprendizado e reflexões de que desfrutei, ao ter o privilégio de ler este livro, em primeira mão, quando recebi a incumbência de produzir, mais uma vez, esse gênero que é o “prefácio de obra produzida por colega(s)”. 


			Recife, abril de 2018


			Artur Gomes de Morais


		








	APRESENTAÇÃO


			O livro A escrita de textos por crianças: limites, possibilidades e implicações educacionais é o terceiro volume da trilogia A criança, a leitura e a escrita. O primeiro volume versa sobre a aprendizagem e o conhecimento inicial da leitura e da escrita, o segundo focaliza a compreensão leitora e o terceiro, como indica o título, trata de temas acerca da escrita de textos por crianças, escritoras iniciantes e em formação, escolares do ensino fundamental.


			A elaboração dessa trilogia teve por base as discussões realizadas no Grupo de Trabalho intitulado “Desenvolvimento Sociocognitivo e da Linguagem”, durante a 16a Reunião Anual da Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Psicologia (Anpepp). A maioria das autoras dos três livros é membro desse grupo que se encontra a cada dois anos e tem gerado parcerias diversas entre pesquisadores de diferentes regiões do Brasil. Desde aquela reunião até a versão final dos três livros, diálogos foram estabelecidos entre as organizadoras de cada volume para garantir tanto a identidade de cada obra, diferenciando-as, como para manter um fio condutor que as aproximasse. 


			Ao longo desse período, os capítulos foram revisados e rescritos, com idas e vindas que marcaram trocas entre as autoras, as revisoras e as organizadoras dos três livros. Leituras foram atualizadas e ideias, amadurecidas até atingir o que se acreditou ser a versão final da trilogia. Resultou, assim, um trabalho articulado que, embora possa ser apreciado pelo leitor, por meio da leitura de cada livro separadamente, será mais bem aproveitado se lido em toda a sua extensão.


			Ao tomar o texto como a unidade mais relevante na comunicação por meio da linguagem escrita, o livro reúne capítulos de autoria de pesquisadores brasileiros e estrangeiros que tratam de temas  atuais e de destaque acerca da escrita de textos por crianças alunas do ensino fundamental. A obra aborda diversas facetas da composição de textos de diferentes gêneros, do planejamento (quando as ideias não foram ainda materializadas na escrita) até a edição do texto (quando as ideias já materializadas foram alteradas), tratando, ainda, das relações entre produção e algumas instâncias específicas da escrita, como a ortografia, a morfologia, a pontuação, a coerência e a coesão textual. 


			De maneira mais geral, as dificuldades enfrentadas por crianças que apresentam limitações na aprendizagem da escrita são tratadas, assim como também se discute acerca da maneira como professores se posicionam ante um texto produzido por um escritor iniciante.


			Dessa forma, fica clara a natureza híbrida da obra que transita entre três abordagens distintas, porém indissociáveis, acerca deste tema: a psicologia cognitiva, a linguística e a educação. Os capítulos ressaltam os limites e as possibilidades da criança perante o desafio de escrever textos, sendo apresentadas implicações educacionais para avaliar e desenvolver essa capacidade.


			Análises de natureza tanto qualitativa como quantitativa permeiam os capítulos que trazem uma variedade de exemplos das produções de crianças, materializando questões teóricas importantes e ilustrando possibilidades de intervenção para desenvolver a escrita de textos nos anos iniciais da escolaridade.


			Esta apresentação deixa claro que este volume trata de temas relevantes para o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita no que tange à produção de textos, assim como para a compreensão desse fenômeno. Os capítulos, como será notado pelo leitor, foram elaborados com base em investigações conduzidas pelas autoras e em discussões de pesquisas documentadas na literatura. Seja por meio de uma interpretação e articulação da literatura, seja por meio da apresentação de pesquisas originais, divulgadas pela primeira vez nesta obra, o livro cumpre o propósito de aproximar os cenários de investigação dos cenários educacionais, o que o torna de interesse a educadores e pesquisadores.


			Ao final de cada capítulo, as autoras agradecem às pessoas e às instituições de fomento que, de diferentes maneiras, contribuíram para elaborar os textos por elas produzidos. Adicionalmente, agradecem a disponibilidade da doutoranda Denise Dias Almeida, da Pós-Graduação em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco, em realizar a revisão final desta obra, em especial no que se referiu aos aspectos formais dos capítulos e à obediência às normas de citações e referências bibliográficas.


			Alina Galvão Spinillo


			Jane Correa


		








	CAPÍTULO 1 – A CONSTRUÇÃO INFANTIL DAS UNIDADES DO TEXTO


			Ana Teberosky 


			Angélica Sepúlveda


			Objetivos do capítulo 


			•	Apresentar distinções conceituais essenciais referentes ao processo de compreensão infantil da produção de textos.


			•	Explicar algumas condições que favorecem a aprendizagem infantil da escrita de textos.


			•	Descrever os procedimentos gráficos e discursivos utilizados pelas crianças para produzir textos.


			

			


			Introdução


			Neste capítulo, apresentaremos uma perspectiva sobre o processo de aprender a construir o texto como objeto de discurso que se apresenta em forma gráfica. Para definir o texto, devemos considerar os subsídios da linguística que o descrevem como um segmento autônomo de discurso que representa uma peça estendida, com estrutura interna de conteúdo e de forma (macroestrutura e superestrutura, segundo Van Dijk, 1978). A estrutura interna de conteúdo mantém-se unida por uma variedade de procedimentos internos de coesão, em uma rede de localizações no texto entre relações gramaticais e elementos lexicais (Halliday & Hasan, 1976). No que diz respeito à forma, a estrutura não é homogênea, mas tende a se compor de sequências textuais que se reconhecem por sua estrutura interna (Adam, 1992).


			Essas propriedades do texto têm manifestação concreta nos enunciados (gramática e léxico) e, no escrito, por meio de sua apresentação gráfica. Por isso, vários estudiosos diferenciam a enunciação, ou posta em palavras, da scripturation ou configuração gráfica do texto como objeto (Arabyan, 2012; Laufer, 1980; Souchier, 2007). À scripturation, corresponde o uso diferenciado de indicadores gráficos, tipográficos e sinais de pontuação. Laufer (1986), por exemplo, confere aos sinais de pontuação a função de marcar os enunciados e atribui ao uso de brancos, incisos e algumas marcas tipográficas a função de indicar a scripturation.


			Nosso objetivo geral é estudar o processo evolutivo de aprender a construir textos durante os anos escolares, por meio da observação do processo de construção do discurso e de sua forma gráfica no escrito. Para isso, em primeiro lugar, pretendemos explicar alguns procedimentos que têm favorecido a aprendizagem da escrita de textos em suas condições concretas de linguagem escrita e, em segundo lugar, mostrar esse processo segundo a análise de um corpus de produções infantis.


			O contato frequente com textos


			Uma primeira condição fundamental no processo de compreensão dos textos escritos é a leitura em voz alta de contos pelos adultos para as crianças, que, desde tenra idade, aparece como o fator que influencia o desenvolvimento da noção de texto (Bus, Van Ijzendoorn, & Pellegrini, 1995; Teale & Sulzby, 1986; Wells, 1985). A influência da leitura pelos adultos reside nas atuações destes que costumam acompanhar a oralização do texto, com recursos de expressão facial, olhares, uso de gestos, orientação corporal etc., para indicar às crianças vários aspectos do texto, como diálogos, enumerações, repetição etc. Tais atuações respondem à forma em que os adultos modificam seu discurso para se dirigirem às crianças tanto na conversação quanto na leitura em voz alta (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2005; Pan & Snow, 1999; Tomasello, 2003).


			Ao longo do tempo, essas maneiras de ler têm deixado rastros na representação gráfica dos textos, como mostra a história da leitura, rastros em marcas gráficas e tipográficas (Morrison, 1995). Na atualidade, os livros apresentam essas marcas que orientam o adulto nos aspectos prosódicos da leitura: como marcar o começo da narração, diferenciar narração de diálogos, com que ênfase indicar as citações, o título, aspectos do conteúdo etc. Evidentemente, tais indicações influem na forma de oralizar o texto e no uso da entonação, das vozes e dos gestos. Também, é possível que os indicadores da atuação da leitura oral (gestos, prosódia), associados à visualização do texto, tenham servido de base para o uso de recursos visuais na produção das crianças. Se a criança é exposta a “escutar e olhar o texto” em uma leitura multimodal (com a visualização dos textos e a presença de voz, entonação, olhares, gestos), com certeza poderá acompanhar o modo como essa leitura coincide com formas, cor, tipografia, tamanho e, também, segundo o formato de apresentação do texto, com imagens em movimento, gestos, tons e vozes do leitor (Finnegan, 2005; Macoun & Sweller, 2016).


			

			


			Na leitura para crianças pequenas, há uma distribuição das tarefas entre os participantes dessa atividade: o adulto realiza a leitura em voz alta e a criança participa, escutando essa leitura. Não é necessário que a criança aprenda a tecnologia da escrita para começar a leitura. Ao participarem desse tipo de atividade, as crianças podem chegar a aprender os textos de memória e simular o ato de ler, imitando os adultos. 


			Contudo, não acontece o mesmo com a escrita, em que a criança não conta com a ajuda do adulto, pois a aprendizagem inicial tem sido confinada às letras e ao aspecto alfabético do escrito, e não à compreensão dos textos escritos. Em consequência, descarta-se que a essa mesma idade, na qual os adultos leem textos às crianças, estes possam escrever algo mais que palavras isoladas. São raros os estudos que propõem a produção de textos escritos às crianças pequenas. Em nossos estudos, temos promovido a distribuição de tarefas entre adultos e crianças, como no caso da leitura em voz alta. Com essa distribuição, foi possível tornar observável vários fenômenos da linguagem e do conhecimento sobre os textos que somente ocorrem nessas circunstâncias (Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro-Moreira, & García Hidalgo, 1996; Teberosky, 2001).


			Distinção conceitual entre escrita alfabética e textos escritos


			Uma segunda condição no processo de compreensão da produção de textos escritos é a distinção entre tecnologia alfabética e textos escritos, a qual não implica sucessão na aprendizagem da leitura e da escrita, nem na compreensão do funcionamento do sistema de escrita e da linguagem escrita dos textos. Ao contrário, a interação é uma grande ajuda para a aprendizagem (Teberosky, Sepúlveda, & Sousa, no prelo). A produtividade das crianças é observável quando se separa a atividade material da produção do processo mesmo. Por exemplo, ao ditar a um adulto, a criança responsabiliza-se pelo texto (processo) e o adulto por escrever (aspecto material da produção). 


			No processo de compreensão do sistema de escrita, a frequência de leituras orais e do ditado de textos pelo adulto ajuda que seja a própria criança a colocar o texto por escrito, não somente por meio de ditado, mas também por meio de sua própria escrita. Nessas circunstâncias, temos conseguido observar o processo de transformação dos contos escutados em textos. Esse é um processo de construção da linguagem e de desdobramento do escrito para adquirir a forma de um texto. 


			Reprodução dos textos 


			Além da distinção entre escrita alfabética e textos escritos, devemos mencionar uma terceira condição de produção: a que diz respeito à diferenciação entre criação própria e apropriação dos textos de outros autores. Na produção inicial das crianças, é difícil criar textos “com as próprias palavras”. Ao contrário, é possível e esperado reproduzir os contos escutados sob diversas reformulações orais e escritas por elas mesmas. O recontar ou o reescrever não costumam ser atividades fomentadas pela escola; contudo são atividades sociais familiares, cotidianas da fala, assim como dos processos de produção literária. Os textos, assim como a conversação, são feitos à base de citação, imitação, alusão, paráfrase, modelos, reminiscências na literatura, nos rituais e na cultura, como os linguistas e antropólogos têm indicado e comentado por Bakhtin (1986): “Nosso discurso, isto é, todas nossas expressões estão cheias de outras palavras” (citado em Finnegan, 2011, p. 258). Essa característica, sob diferentes denominações, é reconhecida nos textos como condição da sua existência (“intertextualidade”, em Beaugrande & Dressler, 1981; Genette, 1992; “circulação”, em Rosier, 2002). A reprodução e a citação estão em provérbios, ditados, canções, epitáfios, textos caligrafados, inscrições, epígrafes, títulos de livros, de músicas que citam frases de autores consagrados; em diversas formas  orais ou escritas de narrativas, textos expositivos, poemas, rituais, jogos; no periodismo, a rádio e a televisão; enfim, em muitas formas e meios recorrentes com vozes e palavras de outros (Finnegan, 2011).


			Disso extraímos uma conclusão: se todas as palavras e frases que usamos e ouvimos foram aprendidas do que os outros têm dito, então repetir um texto construído por um escritor adulto é uma das formas de aprender a linguagem dos textos (Canut & Vertalier, 2011). Claro que as evocações literárias ou acadêmicas, com as marcas convencionais entre, citações “apropriadas” ou “exemplares” (Blanche-Benveniste, 1991), são diferentes da conversação cotidiana que Goodwin (1990) denominou “ele disse, ela disse”, ao descrever o modo como as meninas afro-americanas faziam comentários pessoais e contavam histórias. Apesar dessa diferença, as citações e os comentários evocam falas passadas, que se fazem presentes no “aqui e agora” do discurso. Essas citações e comentários partilham também o usar as palavras e as vozes dos demais como próprias, ainda que se distanciando da forma de apresentá-las, tendo a mesma base como fundo entre comentários pessoais e a intertextualidade (Finnegan, 2011).


			No caso da citação, não se trata de diálogos, senão de identificar as “palavras exemplares”, ou seja, as palavras citadas literalmente, que servem de modelo e ampliam o espaço da palavra (Blanche-Benveniste, 1991). No âmbito acadêmico ou na literatura, as palavras citadas são usadas para ampliar o espaço do texto com outras fontes e referências textuais; na conversão, são usadas para ampliar o espaço da palavra, incorporando aquilo que circula na linguagem dos outros. Em ambos os casos, são formas culturais de usar as palavras dos outros, são maneiras de incorporar on-line as produções off-line conservadas na memória. Nesse sentido, interpretamos o que Olson e Oatley (2014) mencionam como “a teoria da citação da escrita”: converter a linguagem off-line em um objeto aberto à análise, à revisão e à reinterpretação.


			Claro que a indicação tipográfica estabelece uma diferenciação, como afirma Rosier (1999). A invenção tipográfica das aspas para assinalar a palavra citada deu lugar a uma profunda mudança ante o discurso do outro: permitiu indicar aquilo que é verídico ou literal de qualquer reprodução. Se o significante tipográfico marca a diferenciação entre citação e discursos, outro significante de tipo sintático, a partícula de subordinação que, indica a diferenciação entre discursos direto e indireto (Rosier, 2002). 


			Delimitações do texto


			Como já comentamos, ao longo do tempo, tem existido uma interação entre leituras e textos escritos, de maneira que as leituras foram deixando rastros gráficos na edição dos textos. Cada um desses rastros tem representado formas de indicar delimitações do texto (Arabyan, 2012; Laufer, 1980; Morrison, 1995), ou seja, tem havido interação entre os recursos para que o texto se “mantenha unido” e as partes que o compõem. Essa história pode-se rastrear não somente nas marcas gráficas, senão, também, na etimologia dos termos usados para nomear as ações de indicação no texto. Por exemplo, no escrito, a enunciação de discurso referido costuma ser indicada por aspas ou incisos que estabelecem uma marcação de que essas palavras devem ser atribuídas a outra pessoa. Esse é o sentido histórico do termo citação, que é mais evidente na palavra, em inglês, quotation, que deriva do latim quotare: “distinguir por números as partes relacionadas com a prática de dividir o texto em divisões numeradas, ou capítulos da Bíblia, que facilitam sua identificação” (Finnegan, 2011, p. 95). Isso se devia à necessidade de os estudiosos medievais dividir o texto com números ou letras, pontos ou parágrafos, para, logo, identificar as partes da divisão (Morrison, 1995).


			Também se pode rastrear na palavra título: do latim titulus (“etiqueta”, de onde vem “título de venda” ou “título de nobreza”), que tomou o significado de começo do texto ou onde o texto se inicia. Ou a palavra capítulo: do latim capitulus (cabeça pequena), também tem o significado de começo. Por  conseguinte, ambos indicam o começo ou incipit. A palavra incipit (do latim, incipio, começar) designa as primeiras palavras de uma música ou de um texto literário. Na tradição religiosa, incipit dá título ao texto (Cunha & Arabyan, 2004); na tradição infantil, a expressão “era uma vez” tem a função de atrair a atenção do leitor e anunciar o início de uma história.


			Nos textos infantis, também se pode observar que a familiaridade com as delimitações do texto impresso influi nas imitações das produções manuscritas das crianças. Estudos anteriores mostraram que as marcas externas de título e fechamento e as marcas internas de enunciado com convenções de começo, de diferença na enunciação da narração e dos diálogos, ou na citação das partes do discurso, são indicações que se encontram tanto na história dos textos como na construção infantil dos textos escritos (Sepúlveda, 2012; Teberosky, Sepúlveda, Martret, & Fernández de Viana, 2006). 


			Ainda que a produção de um texto seja linear, ou seja, que cada enunciado se construa sobre o anterior, o texto resultante tem partes. A página serve como base material para a distribuição das partes, basicamente o título, o texto propriamente dito e o ponto-final, o que resulta em algo como o paratexto que molda o texto (Teberosky et al., 2006).


			Em uma análise de escrita de crianças pequenas, Ferreiro et al. (1996) encontram tendência no sentido de ir dos limites externos, como o título e o ponto-final, para o interior do texto. Todos esses indicadores são delimitações externas assinaladas graficamente.


			No que se refere às unidades internas, tem-se verificado que as crianças podem se concentrar nos enunciados de início e final das narrações que usam linguagem do tipo formulário[1]. Assim, tem-se observado que elas apresentam tendência a enfatizar as fórmulas discursivas de começo, assim como repetições, enumerações e paralelismos, ou menções a nomes de personagens que dão lugar às primeiras delimitações dentro do texto (Berman & Katzenberger, 2004; Ferreiro et al., 1996; Nicolopoulou & Richner, 2007; Sepúlveda, 2012; Sepúlveda & Teberosky, 2014; Teberosky et al., 2006; Teberosky & Sepúlveda, 2009). Também se tem observado que indicam mudança na enunciação entre o discurso da narração e o discurso dos diálogos (Ferreiro et al., 1996; Sepúlveda & Teberosky, 2014). Nesses casos, trata-se de procedimentos discursivos que funcionam como incisos ou aposições no discorrer linear do texto e costumam estar acompanhados por diversos recursos gráficos. 


			A linguagem off-line na produção on-line


			Neste capítulo, apresentaremos o estudo de dois corpora de escritas que se caracterizam pela apropriação no processo de produção de textos reproduzidos por crianças com base em um texto-fonte. Trata-se de histórias escritas em catalão por crianças da educação infantil e do primeiro ano do ensino fundamental. Em ambos os corpus, o escritor assume a voz do narrador e cita as vozes das personagens. 


			Nesse contexto de produção, nosso objetivo é analisar a construção dos limites do texto, que, ao mesmo tempo, cria uma delimitação do texto a respeito de outros textos e um agrupamento interno como unidade composta de outras unidades. Para isso, é importante trabalhar com os textos originais produzidos pelas crianças e, assim, descrever a compaginação do texto (áreas do texto delimitadas pelos alunos, desenhos e outras marcas), assim como as unidades de segmentação no texto. Neles, analisaremos os recursos de scripturation no uso dos espaços em branco, a pontuação e as linhas gráficas, de desenhos e de tipografia. Esses indicadores com o conteúdo linguístico nos permitirão descrever o processo de construção textual.


			Estudo de reescritas de textos narrativos por alunos da educação infantil e do primeiro ano do ensino fundamental


			O corpus é composto de 68 textos escritos em catalão por crianças de duas escolas de Barcelona (escolas A e B): 34 textos de crianças da educação infantil (5 anos) e 34 textos de crianças do primeiro ano do ensino fundamental (6 anos). No momento da compilação dos textos, as professoras desses anos escolares participavam de projetos de inovação de suas práticas alfabetizadoras dirigidos pela primeira autora[2]. Em todos os casos se garantiram as condições de aprendizagem descritas ao longo deste capítulo: leitura em voz alta com visualização dos textos, produção de discursos por meio de recontos orais e ditados à professora, reescrita dos textos escutados, comentados e recontados. A análise dos textos incluiu a identificação e a codificação dos diferentes procedimentos de segmentação e conexão textual utilizados pelas crianças nas produções escritas.


			Na educação infantil, compilamos um texto por criança e, no primeiro ano do ensino fundamental, compilamos dois textos por cada uma. Assim, o corpus do primeiro ano é composto de 34 textos escritos por 17 crianças (dez de uma escola e sete de outra). Esses textos foram produzidos em ocasiões diferentes ao longo do ano escolar. No primeiro ano, o critério para incluir uma criança na amostra foi contar com os dois textos, um escrito durante o primeiro trimestre do ano escolar e o outro, durante o último trimestre. No corpus do primeiro ano, não contabilizamos as distinções relacionadas ao estabelecimento de limites entre palavras, porque todas as crianças escreveram textos estabelecendo predominantemente separações entre palavras. Essa descrição geral do corpus consta nas Tabelas 1.1 e 1.2. 


			Tabela 1.1. Número de descritores gerais do corpus da Educação Infantil
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							Predomínio da escritura contínua


						

							

							21


						

					


					

							

							Predomínio da separação de palavras


						

							

							13


						

					


					

							

							Incorporação de sinais de pontuação
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							Mais de um sinal
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							Textos sem segmentos em discurso direto
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							Textos com segmentos em discurso direto
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			Tabela 1.2. Número de descritores gerais do corpus do primeiro ano do ensino fundamental em cada um dos dois textos (T1, T2) em cada escola (A e B)
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			Antes de expor os resultados da análise de cada corpus, apresentaremos algumas considerações. Em primeiro lugar, todas as produções compiladas nesse corpus podem ser descritas como textos, unidades discursivas extensas com limites reconhecíveis, que costumam ter um início convencional ou o conteúdo equivalente ao episódio inicial do texto reescrito, a sequência de eventos que constituem a narração e um final convencional, expressão de final ou algum dos últimos episódios do texto-fonte.


			Em segundo lugar, nossas pesquisas mostram que desde cedo as crianças começam a utilizar procedimentos gráficos para estabelecer distinções entre as diferentes partes ou unidades do texto. Tal fato se pode observar nas produções de crianças de 5 anos, nas quais encontramos diferentes procedimentos gráficos para estabelecer limites entre um episódio e o seguinte, como também um esforço para garantir distinções entre a reprodução da fala das personagens (discurso direto) e a narração.


			Em terceiro lugar, no primeiro ano, notamos que as crianças começam a usar sinais de pontuação, sobretudo para a escrita do discurso direto. Porém, nem todos os textos reproduzem o discurso de forma direta, pois as variações dependem dos textos-fonte. Notamos que na escola A as crianças optaram, predominantemente, pelo discurso indireto, enquanto na escola B tenderam à escrita de citações diretas. Por isso, na análise dos procedimentos utilizados para estabelecer distinções na escrita de discurso direto, centrar-nos-emos nas produções da escola B.


			Textos das crianças da educação infantil


			Os textos de educação infantil escolhidos para a análise mostravam uma tentativa autêntica de produzir linguagem conectada, com frequência, recuperando a maioria dos eventos relatados no texto-fonte. Tais produções se diferenciavam das outras, uma vez que geralmente recuperavam elementos lexicais do texto, organizando-os em listas, segundo sua ordem de citação na história. 


			Tratou-se da reescrita do conto “Crocolobo e seus amigos”[3], que consta de 24 enunciados narrativos, com cinco pares adjacentes de pergunta-resposta entre a personagem principal e seus amigos, em 15 ocorrências de discurso direto com forma de diálogos por telefone (por exemplo, a pergunta é: “Olá, Lara! Sou o Crocolobo. Você quer vir brincar comigo?”. A resposta é: “Não, agora não posso” – responde Lara. – “Estou na aula de música”). Esses pares adjacentes de discurso direto têm como marco o nome próprio das personagens e, em quatro dos cinco diálogos, verbos de discurso (responder, dizer, perguntar) que apresentam “quem disse, o que e a quem” (Özuyürek, 1996). 


			Diferenciações entre os eventos narrados


			Nas figuras a seguir, constam exemplos das produções infantis e as análises realizadas. Os exemplos são acompanhados por um comentário que inclui a normalização e a tradução ao português da escrita infantil, sem alterar seu conteúdo, nem a distribuição por linha. Para diferenciar os episódios ou os limites entre a escrita de um evento e o seguinte, as crianças recorreram, prioritariamente, à mudança de linha (Tabela 1.3 e Figura 1.1). Nesse caso, tratou-se de textos sem sinais de pontuação usados de forma convencional.


			Tabela 1.3. Número e porcentagem de procedimentos gráficos utilizados pelas crianças de 5 anos para estabelecer limites entre os eventos narrados
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			Em menor proporção, observamos o uso do espaço em branco para estabelecer os limites. Nesses casos, as crianças deixaram um espaço em branco “comprido”, “proeminente”, entre o final de um evento e o começo do seguinte, dentro da mesma linha (Figura 1.2). No caso das crianças que já incorporaram sinais de pontuação com usos convencionais, observamos o recurso ao ponto-final (Figura 1.3) e também a escrita de ponto-final e mudança de linha para marcar limites entre episódios (Figura 4).


			No texto da Figura 1.1, nota-se que a criança enumera as ações das personagens e muda de linha ao finalizar o relato de cada evento. Na linha final, escreve debaixo para não trocar de linha, porque se trata do mesmo enunciado. Observamos, ainda, a incorporação ao final de uma citação, antecedida de marco com verbo declarativo:


			MAS DE REPENTE VIERAM SEUS AMIGOS E LHE DIZEM MUITAS FELICIDADES


			[image: ]


			Figura 1.1. Exemplo do procedimento mudança de linha segmenta os episódios.


			A tradução é a seguinte:


			LARA FAZ MUSICA


			FIDEL PASTEL


			ERIC NA LOJA DE BRINQUEDOS


			LAIA PINTA


			NOEL VA COMPRAR AO SUPERMERCADO


			E O CROCOLOBO SE LHE CAI UMA LAGRIMA


			MAS DE REPENTE VIERAM SEUS AMIGOS E LHE DIZEM MUITAS FELICI


			DADES


			

			


			O texto de Núria (Figura 1.2) traz o uso do espaço em branco para marcar o limite entre o início da história e o primeiro episódio. Observamos um longo espaço em branco entre o final de um evento e o começo do seguinte no interior da mesma linha.


			[image: ]


			Figura 1.2. Exemplo do uso do espaço em branco proeminente para estabelecer limites entre episódios.


			A tradução é a seguinte:


			O CROCOLOBO TEM MUITA


			VONTADE DE BRINCAR COM SEUS


			AMIGOS	PEGA O TE


			LEFONE E LIGA PARA LARA


			NÃO AGORA NÃO POSSO ESTOU EM 


			AULA DE MUSICA CROCOLOBO


			No texto da Figura 1.3, Jana incorpora sinais de pontuação. Verificamos o recurso ao ponto-final, a escrita de ponto-final e mudança de linha para marcar os limites entre episódios. Jana apresenta um começo narrativo e, logo, o nome da personagem e o discurso direto, sem marco de citação. 
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			Figura 1.3. Exemplo de segmentação de episódios com pontos-finais.


			A tradução é a seguinte:


			CROCOLOBO TEM VONTADE DE VER


			A SEUS AMIGOS. PEGA O


			TELEFONE LARA NÃO NÃO POSSO ESTOU NA 


			AULA DE MUSICA. FIDEL NÃO NÃO POSSO ES


			TOU FAZENDO UM PASTEL. ERIC NÃO NÃO POSSO ESTOU NA 


			LOJA DE BRINQUEDOS. LAIA. NÃO NÃO POSSO


			IREI QUANDO TERMINE O DESENHO. NOE NÃO NÃO POSSO


			FUI AO SUPERMERCADO. OS AMIGOS LHE DIZEM


			MUITAS FELICIDADES.


			SOMOS. A TURMA DE SEUS AMIGOS. 


			Neste texto (Figura 1.4), Alba escreve o nome da personagem e as ações de cada uma, usa um ponto ao final da narração dos eventos escritos e muda de linha. 
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			Figura 1.4. Exemplo do ponto-final e mudança de linha.


			A tradução é a seguinte:


			LARA FAZIA UMA MÚSICA.


			FIDEL FAZIA UM PASTEL


			ERIC ESTAVA COMPRANDO


			UMA PELOTA.


			LAIA FAZIA UM DESENHO.


			NOE COMPRANDO AO SUPERMER


			CADO.


			Diferenciações no discurso direto


			

			


			No que faz referência ao discurso direto, observamos que a maioria das crianças incluía nos textos a reprodução das palavras das personagens, com alguma menção ao nome próprio, porém sem marco de citação com verbo declarativo (Tabela 4), ou seja, reproduziram diretamente o discurso das personagens (Figuras 1.3 e 1.5). Um número expressivo delas também incluiu nos textos a escrita de uma citação com marco, que, na maioria dos casos, coincidiu com a escrita do episódio final do texto (Figuras 1.1 e 1.3).


			Tabela 1.4. Número e porcentagem de textos com discurso direto e tipo de citações escritas pelas crianças da Educação Infantil
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			Na escrita de discurso direto, algumas crianças utilizaram procedimentos gráficos para diferenciar quem disse o quê, como e a quem (Tabela 1.5). De forma mais reiterada, observamos o recurso ao espaço em branco para estabelecer limites entre as palavras do narrador e as das personagens (Figura 6), entre os enunciados dos diferentes interlocutores e para diferenciar atos de fala dentro de uma mesma citação (Figura 1.5). Com ocorrências às vezes únicas, utilizaram outros procedimentos gráficos, como a mudança de linha, o ponto-final e o ponto-final seguido de mudança de linha.


			Tabela 1.5. Número e porcentagem de procedimentos gráficos para estabelecer distinções na escrita de discurso direto
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							8,33%


						

					


					

							

							Diferenciar a interlocução


						

							

							

					


					

							

							Espaço em branco


						

							

							4


						

							

							16,66%


						

					


					

							

							Ponto-final


						

							

							1


						

							

							4,16%


						

					


					

							

							Diferenciar modos enunciativos (atos de fala dentro de uma mesma citação)


						

							

							

					


					

							

							Espaço em branco


						

							

							5


						

							

							20,83%


						

					


					

							

							Mudança de linha


						

							

							1


						

							

							4,16%


						

					


					

							

							Ponto-final


						

							

							1


						

							

							4,16%


						

					


				

			


			A Figura 1.5 ilustra a escrita de discurso direto sem marco de citação e de uso do espaço em branco para estabelecer limites entre atos de fala, dentro da citação, e entre os enunciados de dife rentes interlocutores. Como se observa, Emma reproduz as palavras das personagens sem escrever marcos de citação com verbos declarativos. Contudo, é fácil reconhecer quem diz o que e a quem. Na primeira linha, explica-nos que uma personagem, Crocolobo, pega o telefone e..., depois, lemos um cumprimento, “Olá Lara”, que nos explica com quem fala Crocolobo. Emma deixa um espaço em branco proeminente, antes de escrever o enunciado que segue à saudação, o pedido: “Você vem brincar”. Muda de linha para escrever a resposta da interlocutora. Nas linhas seguintes, observamos que, para diferenciar os interlocutores, a criança deixa espaços em branco que permitem reconhecer as palavras de cada interlocutor. Emma nos oferece exemplos de vários procedimentos de escrita de discurso direto utilizado por seus pares.


			[image: ]


			Figura 1.5. Exemplo do uso do espaço em branco na escrita de citações sem marco.


			A tradução é a seguinte:


			CROCOLOBO PEGA O TEL


			EFONE E...


			OLÁ LARA	VOCÊ VEM BRINCAR


			ESTOU NA AULA DE MUSICA


			OLÁ FIDEL ESTOU FAZENDO UM PASTEL


			OLÁ ERIC ESTOU NA LOJA DE BRINQUE


			DOS


			No exemplo de Alait (Figura 1.6), observamos o uso da mudança de linha para delimitar episódios e do espaço em branco para diferenciar a narração de discurso direto.


			[image: ]


			Figura 1.6. Exemplo do uso do espaço em branco proeminente para diferenciar o discurso do narrador do discurso direto.


			A tradução é a seguinte:


			SE LHE CAI UMA LAGRIMA


			ABRE A PORTA E APARECEM TODOS SEUS AMIGOS.


			

			


			E GRITAM	 PARABÉNS.


			SOMOS A TURMA DO CROCOLOBO.


			Textos das crianças do primeiro ano do ensino fundamental 


			Para a exposição dos resultados da análise do corpus do primeiro ano, consideraremos, separadamente, os textos produzidos pelas crianças de cada escola. Ainda que todas as crianças participantes da pesquisa respondessem à mesma tarefa de reescrever livros de literatura infantil lidos e comentados na sala de aula, foram lidos livros diferentes e se lhes ofereceram diversos formatos para a reescrita.


			Na escola A, o primeiro texto correspondeu à escrita do conto “Não, não e não”[4] e o segundo, à escrita do conto “O sapo e o estranho”[5]. Na escola B, o primeiro texto, ao conto “Xap!”[6] e o segundo, ao conto “Eu sou o mais charmoso”[7]. Em todos os casos, os livros apresentaram várias personagens (animais) e alternância entre narração e diálogos. Os diálogos se apresentam em discurso direto com marco de citação, com verbo declarativo, anteposto ou posposto, e o nome da personagem que fala. 
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