Estudos Linguisticos

Introducao

A investigacao sobre o processo de escrita, sobre-
tudo a partir da década de oitenta do século passado,
revelou a variedade de componentes (Hayes e Flower,
1980; Hayes, 1996) e a variedade de operagoes (Fa-
bre, 1986; Fabre-Cols, 2002; Barbeiro, 1999, 2001)
que o caracterizam. Em relagdo as componentes, com
base no modelo de Hayes e Flower (1980), adquiri-
ram relevo as componentes de planificacao, textuali-
zacao e revisdao. Estas componentes passaram a ser
consideradas na descricio do processo (Barbeiro,
1999; Carvalho, 1999; Azevedo, 2000; Pereira, 2000;
Alves, 2013) e na formulacao de propostas de ensino-
aprendizagem (vide Cassany, 1999 e, para o contexto
portugués, documentos programaticos, como Reis,
2009, e propostas apresentadas em Barbeiro, 2003,
Barbeiro e Pereira, 2007; Limpo e Alves, 2013).

Em relacdo as operacoes, elas pretendem dar
conta das transformacGes que ocorrem no estado do
texto, em resultado do decurso do processo da sua es-
crita. Da categorizacio dessas transformacoes, emer-
gem as operacoes de adicdo ou insercao, substituigao,
supressao ou apagamento e deslocacao (Fabre, 1986;
Fabre-Cols, 2002; Barbeiro, 1999, 2001). A ocorrén-
cia das operacbes tem sido vista, frequentemente,
numa perspetiva descritiva, mostrando a atuacao das
componentes, designadamente da revisio, no decor-
rer do processo (Allal, Chanquoy e Largy, 2004; Haar,
2006) ou tendo por base os tragos que essas opera-
¢Oes deixaram no manuscrito (Fabre, 1986; Fabre-
Cols, 2002; Calil, 2012, 2016). As transformacoes po-
dem decorrer da revisdo ou reescrita do texto por
parte do proprio autor individual ou, no caso da es-
crita colaborativa, podem ser resultado do contributo
de outros, chamados a intervir em determinados mo-
mentos (Lowry, Curtis e Lowry, 2004; Santana,
2007) ou a escrever o texto em interacdo, durante
todo o processo, na modalidade de “escrita reativa”
(Lowry et al., 2004; Storch, 2005; Sturm, 2016). As
TIC trouxeram novas modalidades de colaboracao,
que passou a poder ser realizada a distdncia, nao
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apenas de forma sequencial, mas também sincrona
ou quase sincrona, designadamente com recurso a
ferramentas como os wiki ou programas similares
(Pifarré e Fisher, 2011). As operacoes, contudo, nio
estdo associadas apenas as modalidades e recursos de
escrita, mas surgem associadas ao préprio nivel de
competéncia da escrita, quando se consideram o nivel
estrutural e os efeitos sobre o significado, como mos-
trou Sommers (1980), ao contrastar as operagoes de
revisdo de alunos aprendentes com as de adultos ex-
perientes.

O conhecimento da frequéncia dos diferentes ti-
pos de operacoes e dos niveis estruturais em que ocor-
rem pode ser relevante para o ensino-aprendizagem,
sobretudo se se fundar no contraste entre as opera-
¢oes realizadas por escreventes com diferentes niveis
de competéncia ou de desenvolvimento da escrita. As
diferengas poderdo orientar a intervencao por meio
da promocao de determinadas operagoes e em deter-
minados niveis, tendo como referéncia as praticas
adotadas por escreventes mais competentes. Para
além disso, uma dimensao relevante, que liga opera-
¢oOes e dimensoes, designadamente a dimensao meta-
linguistica, é constituida pela fundamentacdo ou
consciéncia que, na perspetiva dos sujeitos, justificam
a realizacao das operacdes que introduzem modifica-
¢Oes no estado do texto. Essa fundamentacio podera
ser reveladora das representacoes dos sujeitos sobre
a escrita, dos recursos que é capaz de ativar e dos cri-
térios que faz intervir para a construgao do texto.

Neste artigo, focamo-nos na operac¢ao de supres-
sdo ou apagamento, a partir de dados recolhidos na
escrita colaborativa em interacdo processual (escrita
reativa, na terminologia de Lowry et al., 2004), de
alunos de diferentes niveis do ensino basico. Esta mo-
dalidade de escrita da acesso as operacoes que sao re-
alizadas e também a argumentos
apresentados como fundamentacao. A incidéncia em
diferentes niveis de escolaridade do ensino basico
pretende apreender o percurso de evolugido, de uma
forma mais distintiva, face a contrastes mais latos,
como entre criancas e adultos experientes (Sommers,
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1980). A incidéncia apenas na operacdo de supressiao
visa permitir uma anéalise mais especifica dos niveis e
estruturas linguisticas em que esta operacao é ativada
e dos argumentos que a fundamentam.

O objetivo consiste em captar a presenca da ope-
ragdo de supressao, numa tarefa de escrita colabora-
tiva, considerando os niveis em que é realizada e os
critérios que fundamentam a sua ativacao. De forma
especifica, procura-se responder a questoes de inves-
tigacdo repartidas por trés vertentes e considerando
os diferentes niveis de escolaridade: 1. Frequéncia:
qual a frequéncia da operacdo de supressao? 2. Nivel
estrutural: quais os niveis linguistico-estruturais em
que é ativada? 3. Fundamentacao: qual a presenca na
interacao de argumentos que fundamentam a supres-
sdo e quais os critérios considerados, de forma mais
saliente? Com base nas respostas obtidas, pre-
tende-se projetar os resultados para a acdo que po-
deré ser desenvolvida no ensino-aprendizagem.

Apbs esta introducao, apresenta-se uma seccgao
dedicada, de forma mais desenvolvida, as operacoes
de escrita e aos resultados obtidos noutros estudos,
seguindo-se a descricdo do estudo que serve de base a
este texto, a apresentacao dos resultados e a sua dis-
cussao. Conclui-se com a sua projecdo com vista ao
desenvolvimento da competéncia de escrita.

Operacoes, niveis e atividade meta-
linguistica

A investigacio sobre as operagbes linguisticas
conducentes a construcao do texto recebeu um con-
tributo fundamental da perspetiva da genética textual
(Fabre, 1986, 1987; Fabre-Cols, 2002). Esta aborda-
gem consagrou as quatro operacoes, de adi¢io, subs-
tituicdo, supressao e deslocamento, tendo por base a
analise das alteracoes entre versoes anteriores, os ras-
cunhos, e a versao final do mesmo texto. Dos estudos
de Fabre, em relacdo aos niveis iniciais da escolari-
dade (6-7 anos, correspondente ao “cours prépara-
toire”), emerge a seguinte ordem decrescente de
frequéncia: supressdo > substituicao > deslocamento
> adicao (Fabre, 1986). A posicdo cimeira da supres-
sdo nesses niveis deve-se sobretudo a operacoes res-
peitantes a grafemas e a sinais de pontuagio (Fabre-
Cols, 2002). Nos niveis de escolaridade subsequen-
tes, € a operacao de substituicdo que assume a maior
frequéncia, seguida da adigao, da supressao e do des-
locamento.

Acima do nivel do grafema, ja referido, a opera-
¢do de supressao incide sobre outras unidades e es-
truturas, desde o nivel lexical ao nivel discursivo,
suprafrasico. Entre os tipos de supressoes, emergem
as ligadas a construcao da referéncia, tendo por base
a redundancia, e a pressuposi¢ao e inferéncia, inclu-
indo as relagbes expressas por conetores; as ligadas a
enunciacdo, designadamente a presenca/auséncia do
verbo enunciativo e, no nivel discursivo, a supressao
de proposicoes narrativas ou de comentarios na nar-
racao (Fabre-Cols, 2002). Num outro rumo de inves-
tigacdo acerca do nivel em que atuam as operacgdes,
tem sido considerado o contraste entre o nivel super-
ficial, ligado a aspetos formais e sem alteracao de con-
tetido, e o nivel profundo, em que o significado
também sofre alteracdo (Sommers, 1980; Aleixo,
2005; Santana, 2007; Pifarré e Fisher, 2011).

Do ponto de vista metalinguistico, Fabre realca
que esta operacdo marca uma capacidade de distan-
ciacdo entre o escrevente e o seu texto, pois repre-
senta uma atitude radical de abandonar o que ja
estava escrito. Essa decisdo pode dever-se ao facto de
os alunos procurarem evitar uma dificuldade, entre-
tanto encontrada, ou também a procura de formas
mais conseguidas de formulacao (Fabre-Cols, 2002).
Contudo, para além da revelacdo de que esteve em
acgdo a atividade metalinguistica, a analise das emen-
das nos rascunhos, por si s6, ndo permite aceder aos
fundamentos que guiaram essa atividade.

O acesso a dimensao metalinguistica pode reali-
zar-se por meio de introspecao, quer através da ver-
balizagdo do pensamento, enquanto decorre o
processo de escrita, quer por meio de explicitagao
ap6s esse processo (Barbeiro, 1999; Hyland, 2016;
Sturm, 2016). A primeira apresenta o inconveniente
de sobrecarregar o processo, que passa a ter de con-
jugar a acdo com a verbalizacio, e a segunda de se ba-
sear na memoéria e reconstituicio do que foi
considerado no momento da realiza¢io da atividade,
nao sendo garantido que tal reconstituicdo corres-
ponda ao que efetivamente foi tido em conta, no mo-
mento, para a acao e decisao.

Em contraste com a introspecao, a escrita cola-
borativa, quando realizada em interacao entre os par-
ticipantes, implica que estes explicitem as suas
propostas de formulacdo ou de reformulacio. Essas
propostas podem ser objeto de tomadas de posicao,
sejam de concordancia, hesitagdo ou recusa, as quais
podem ser acompanhadas de fundamentacao expli-
cita, no processo de argumentacio e de negociacao
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para a tomada de decisdo. A escrita colaborativa cor-
respondente a “escrita reativa” (reactive writing), na
designacao de Lowry et al. (2004), coloca este poten-
cial em relevo. Lowry et al. (2004) definem esta
modalidade de escrita colaborativa como “a strategy
that occurs when writers create a document in real
time, reacting and adjusting to each other’s changes
and additions” (p. 78). A interacao revela as propos-
tas, incluindo as que consistem nas operacoes de mo-
dificacio do estado textual, e a atividade
metalinguistica que as acompanha (Barbeiro, 1999;
Sturm, 2016). Para além disso, comparativamente ao
confronto de versées textuais, a interacao da acesso a
propostas (operacdes) que nao chegam a ser transcri-
tas, mas sao formuladas apenas oralmente e que tam-
bém podem ser incluidas na analise. Calil (2012)
salienta esta possibilidade e integra a “rasura oral” na
anélise da interacado de diades de alunos na constru-
¢ao0 de historias.

A anadlise das operacoes tem sido desenvolvida,
sobretudo, com base na sua categorizacdo nas quatro
operacoes anteriormente referidas (adigdo, supres-
sdo, substituicao e deslocamento) e ainda na macro-
-operacao de transformagdo, que congrega a
intervencdo de diversas operacOes, proposta por
Fayol (1997), para dar conta da reformulacao mais
alargada de uma passagem do texto. Para além da fre-
quéncia das operacoes, tem estado em foco nos estu-
dos a sua andlise em funcdo do contraste entre
modificagoes de superficie e modificacoes de profun-
didade em relacdo ao nivel linguistico-textual e sema-
ntico, em que se situam (Aleixo, 2005; Santana 2007;
Pifarré e Fisher, 2011). No contexto portugués, os es-
tudos de Aleixo (2005) e Santana (2007) mostraram
o contributo do préprio trabalho colaborativo para
que a escrita, designadamente a componente de revi-
sdo, alcance maior profundidade. Pifarré e Fisher
(2011), num estudo que tem por base quer a colabo-
racdo presencial quer a colaboracao por meio de wiki,
mostraram que nesse contexto colaborativo os alunos
acedem ao leque alargado de processo de revisao e
nao apenas a operacoes de superficie.

O dominio, nos estudos da categorizacao em al-
teracoes de superficie ou de profundidade tem-se, de
algum modo, sobreposto a preocupacdo em mostrar
as estruturas linguistico-funcionais que estdo em
causa nas operacoes. Por seu lado, a atividade meta-
linguistica, sobretudo a que apresenta a justificacao
das posicoes dos participantes, para além de ser evi-
denciada, tem recebido analises gerais (Barbeiro,
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1999), mas nao tem sido objeto de anélise, em ligacio
a cada uma das operagbes, quanto aos argumentos
apresentados. Neste estudo, para além da apreensao
da frequéncia da operacgao de supressiao em diferentes
niveis de escolaridade, coloca-se também como foco
da anélise o nivel linguistico-estrutural em que sio
realizadas as supressoes e as justificacoes que, even-
tualmente, sdo apresentadas.

Metodologia

Atividade e participantes

A tarefa que serviu de base a recolha de dados
consistiu na escrita colaborativa de um texto por
parte de alunos do segundo, quarto, sexto e oitavo
anos do ensino bésico. A tarefa foi realizada na moda-
lidade de escrita em grupo, em interacao direta e sin-
crona (“escrita reativa”, na designacdo de Lowry et
al., 2004). O tema foi comum a todos os anos de es-
colaridade: cada grupo tinha de produzir, em con-
junto, um texto, consistindo no relato de uma visita
ficcionada a cidade de Leiria, a cidade dos participan-
tes, por parte de trés amigos, cujos nomes eram for-
necidos. Para apoiar a ativacao do conhecimento e a
selecdo de elementos a integrar no texto, foram dis-
ponibilizadas imagens de pontos turisticos da cidade.

Os participantes foram organizados em grupos
de trés elementos, formados aleatoriamente na
turma, apenas com a restricdo de serem grupos mis-
tos quanto ao género. Foram constituidos oito grupos
em cada ano de escolaridade, em turmas de duas es-
colas diferentes. Em cada nivel de escolaridade, par-
ticiparam 24 alunos (12 rapazes e 12 raparigas),
perfazendo, no total, 96 participantes e 32 textos.
Cada participante devia registar o texto na sua pro-
pria folha de papel.

A realizacdo da tarefa foi objeto de registo video
e audio, que foi objeto de transcricao. As folhas em
que os textos foram escritos foram recolhidas, para se
ter acesso a versao final.

Analise

Num primeiro momento, a analise foi realizada
para identificar as operacgoes linguisticas conducentes
a construcao do texto, de acordo com a categorizacao
apresentada anteriormente: adicdo (juncao de uma
unidade a uma versao anterior), supressiao (apaga-
mento de uma unidade resultante numa nova versao),
substituicdo (troca de uma unidade por outra, no
mesmo ponto do texto) e deslocacdo (alteracdo da



12

ordem entre unidades). Com base no registo e trans-
cricdo da interacao, foram incluidas também na ana-
lise as propostas de alteragdo formuladas apenas
oralmente, ou seja, que nao chegaram a ser transcri-
tas no papel.

Neste estudo, constituem objeto de estudo ape-
nas as operacoes correspondentes a alternativas de
construcdo textual, ou seja, consideraram-se estas
propostas de forma separada em relacio as operacoes
que apresentam a natureza de corregio, quer grafica
e ortografica, quer morfossintatica.

Encontradas as operacbes, a analise aqui apre-
sentada incidiu sobre a operacdo de supressao: sobre
o nivel estrutural em que ocorre e sobre a eventual
presenca de argumentos que acompanham a opera-
¢do. Em relacdo ao nivel estrutural, tomou-se como
referéncia a oragao (nos diferentes niveis hierarqui-
cos em que pode ocorrer) e consideraram-se trés ni-
veis: 1. o nivel da unidade oracional; 2. o nivel das
unidades que desempenham fungoes na oracao; 3. o
nivel interno dos constituintes que desempenham es-
sas funcoes.

Resultados

Frequéncia da supressao no conjunto
das operacoes

A Tabela 1 apresenta os resultados relativos a fre-
quéncia de cada uma das operagoes, tendo como in-
dicadores as médias do niimero de ocorréncias em
cada ano de escolaridade e os valores médios das pro-
porcoes alcancadas em grupo. Em relacdo a supres-
sdo, observa-se que a frequéncia desta operagdo se
situa atras da alcancada pelas operacoes de adicdo e
substituicao, em qualquer dos anos, com valores pro-
porcionais bastante inferiores, proximos de 10%.
Apenas a operacao de deslocamento apresenta uma
frequéncia inferior.

Tabela 1. Operacoes (valores médios de ocorréncias e de proporcgoes)

Ano Adicao Supressdo Substituicao Desloc.

escol. N.° % No. % No. % No. %
2.0 27.4 53.5 5.0 8.0 19.1  35.6 2.0 2.8
4.° 53.5 44-4 9.5 75 60.0 459 25 22
6.0 87.8 42.6 18.8 8.8 99.3 46.3 4.9 2.3
8.9 110.0 36.0 29.8 10.1 156.1 52.4 4.9 1.6

Em relacao as diferencas entre anos de escolari-
dade, elas atingem contrastes significativos apenas no
caso dos valores médios do ntimero de ocorréncias,
ou seja, no caso dos anos mais avangados, ocorrem
mais supressoes em termos absolutos
(F3,28=30.900, p=.000), mas os valores proporcio-
nais mantém-se proximos e sem diferengas estatisti-
camente significativas (K-W y2= 4.670, p=.198).

Nivel estrutural das operacoes de su-
pressao

As operacbes de supressdo repartem-se pelos
trés niveis estruturais considerados, correspondentes
ao nivel das oragoes (nivel 1), ao nivel das unidades
que desempenham fung¢des na oracio (nivel 2) e ao
nivel dos constituintes internos das unidades que de-
sempenham essas func¢bes (nivel 3). Os resultados
para cada nivel sdo apresentados na Tabela 2

Tabela 2. Operacoes de supressao: distribuicdo por niveis estruturais

Ano Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
escol. Soma % Soma % Soma %
2.0 5 12.5 29 72.5 6 15.0
4.° 3 4.1 44 59.5 27  36.5
6.° 11 7.5 83 56.5 53 36.1
8.° 21 8.9 115 48.7 100 42.4
Global 40 8,0 271 55.0 186 37.0
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Globalmente, é o nivel 2, correspondente as fun-
¢Oes na oragio, que recebe um maior ntimero de ope-
racoes e atinge uma propor¢do superior a metade.
Segue-se o nivel 3 (com 37%), no interior dessas fun-
¢Oes, e, com uma proporcao bastante inferior (8%), a
supressao de unidades de nivel oracional.

Se compararmos os diversos anos de escolari-
dade, observa-se, entre o segundo e os restantes anos,
a tendéncia de aumento do nivel estrutural 3. Em ter-
mos proporcionais, esse aumento atinge uma dife-
renga entre 15%, no segundo ano, e 42%, no oitavo
ano. Correspondentemente, apesar de manter os va-
lores mais elevados, a proporcao do nivel estrutural 2
diminui (de 72,5% para 48,7%, entre o segundo e o
oitavo anos).

Em relacao ao nivel estrutural 2, adquirem relevo
os seguintes casos, na operacao de supressao: i) o co-
netor copulativo “e”; ii) o sujeito nulo; iii) o apaga-
mento de circunstancias. A proposta de supressao do
conetor “e” no inicio da frase apresenta uma ocorrén-
cia que se pode considerar relativamente elevada e re-
partida por todos os anos de escolaridade (com
valores de 9, 11, 15 e 20 ocorréncias, respetivamente
para os 2.°, 4.9, 6.° e 8.° anos). A proposta de opcao
pelo sujeito nulo, tirando partido da possibilidade
proporcionada pela concordancia verbal, em vez da
realizagdo do sujeito, reparte-se também por todos os
niveis de escolaridade (com valores de 4, 3, 7 € 26
ocorréncias, respetivamente para a sequéncia de anos
indicada). Neste nivel estrutural, as circunstancias
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sdo mais frequentemente objeto de propostas de su-
pressao, apresentando valores de 10, 18, 35 e 38 ocor-
réncias, respetivamente para os anos em causa). As
circunstancias em foco sdo sobretudo as de tempo
(designadamente no que diz respeito a supressao do
conetor temporal, frequentemente depois) e as de lu-
gar (designadamente para rejeitar a repeticdo da lo-
calizacdo temporal).

No nivel estrutural 3, salienta-se o apagamento
de adjuntos do nome decorrente da possibilidade de
optar pela implicitacdo, proporcionada contextual-
mente. Por exemplo, é frequente a consideracdo da
proposta sem o adjunto de Leiria, para a referéncia ao
castelo ou a cidade, uma vez que o proprio texto, re-
lativo a uma visita a Leiria, permite ativar essa iden-
tificacdo. Ainda no ambito do sintagma nominal,
adquire também relevancia a alternativa entre a pre-
senca e a auséncia do determinante a anteceder os no-
mes proprios das personagens (por ex., o Rui vs. Rui).

Presenca de fundamentacao

A interacdo verbal entre os participantes nao se
limita a apresentacao de propostas, consubstanciadas
nas operacoes, mas pode expressar a fundamentagao
ou justificacdo para essas propostas. Na Tabela 3,
para a operacao de supressao, indicam-se os valores
correspondentes a presenca de argumentacdo a
acompanhar as propostas.

Tabela 3. Presenca de fundamentacio a acompanhar a operacao de supressao

Ano Sim Nao
escol. Soma % Soma %
2.0 2 5.0 38 95.0
4.9 16 21.6 58 78.4
6.0 34 23.1 113 76.9
8.9 72 30.5 164 69.5
Global 124 24.9 373 75.1

De um modo geral, predomina, em todos os anos
de escolaridade, a formulacdo das operacgoes sem que
sejam acompanhadas de justificagdo. Contudo, ob-
serva-se uma tendéncia crescente dos casos em que
ocorre a presenca de argumentos de fundamentacao.
No oitavo ano, a presenca de fundamentacio corres-
ponde a 31% dos casos, valor que contrasta com a per-
centagem de 5%, encontrada no segundo ano de
escolaridade.

Em relacao ao foco dos argumentos que explici-
tam os fundamentos para a adocdo ou nido da
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supressao, a analise de natureza qualitativa permite
encontrar os seguintes temas ou eixos de fundamen-
tacdo, que estdo na base da adocdo ou nao das formu-
lacdes resultantes das operagdes de supressdo: i)
argumentos fundados na selegdo de contetidos; ii) ar-
gumentos fundados na veiculacio de contetdos; iii)
argumentos fundados na coeréncia ou verosimi-
lhanca dos contetdos; iv) argumentos fundados no
campo retorico-estilistico. Apresentam-se, de se-
guida, extratos exemplificativos da ativacdo destes ei-
xos de argumentacgao.
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No que diz respeito ao eixo da selegao de conted-
dos, esta em causa se os contetidos expressos nas pro-
postas para construir o texto sdo relevantes. A nao
relevancia acarreta o seu abandono ou supressio,
como se observa no excerto (1), em que a proposta
formulada oralmente “foram a um café” é, quase de
imediato, abandonada ou rejeitada pelo mesmo par-
ticipante com o argumento de que “nao tém nada!”;
nao abrindo perspetivas para o desenvolvimento do
relato da visita, a rejeicao é confirmada pelo partici-
pante, na mesma fala, com a justificacdo de que “nao
faz jeito aqui”.

(1) [4.° ano, G10]
S28: foram a um café/ {risos} ndo tém

nada!/ ndo/ nao faz jeito aqui/ hum/

No eixo respeitante a veiculacdo de contetdos,
estd em causa se € necessario explicitar a informacao
(contetido) ou se esta pode ser considerada implicita,
subentendida. Em (2), a discussao roda em torno da
inclusao ou nao da finalidade “para jantar”, em rela-
¢do a ida dos protagonistas ao restaurante. O sujeito
S79 defende que esse contetido ndo é necessario, pois
encontra-se implicito (“ja se sabe que eles iam jantar”
— na sequéncia temporal referida na interacdo, o
evento € situado no final do dia). O sujeito manifesta
mesmo a posi¢ao de recusa em escrever essa informa-
¢do. Contudo, os colegas defendem a sua inclusao,
que acaba por ser adotada, contrapondo o argumento
de que a ida ao restaurante também pode ser para al-
mocar (S81).

(2) [8.° ano, G27]
S8o: (...) dirigimo-nos no nosso carro para
o restaurante... ...ante para jantar/
579
S80: nao/ para o restaurante jantar!

S79:

: para

pronto/ para o restaurante// ja se
sabe que eles iam jantar
S80: para/ para jantar
S79: ai!/ eu ndo escrevo isso/ acho que nao
escrevo isso!
S8o:
S81: parajantar

S79

entao nao escrevas!

: ja se sabe que quando a gente vai ao
restaurante/ tem que ser para jantar/

ja chega!
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S81: eh!/ ou almocar

Em relagdo aos argumentos fundados na coerén-
cia dos contetidos, estd em causa a verosimilhanca
dos contetidos propostos, tendo como referéncia o co-
nhecimento da realidade, advindo do conhecimento e
experiéncia dos participantes ou da representacao
nas imagens disponibilizadas. Em (3), exemplifica-se
a invocacao da realidade para fundamentar a rejeigao
do segmento “e fomos para o castelo”

(3) [6.° ano, G23]

S68: saimos a noite// com o nosso guia

(..
S67: e fomos_para o castelo// alguma vez o

castelo esta aberto a noite?!

Os argumentos do campo retoérico-estilistico re-
ferem-se a escolhas relativas a propria linguagem.
Surge em evidéncia, no corpus das operacoes de su-
pressao, a fundamentacao ligada a instrucgao, repre-
sentada pelo professor e pela conformidade com um
registo discursivo tomado, no contexto escolar, como
mais correto ou adequado. No excerto (4), é invocado
o proprio professor, pelo aluno S31, para a recusa da
presenca do conetor copulativo “e” a iniciar a frase, o
que conduz ao seu apagamento.

(4) [4.° ano, G11]
S33: e foram-se embora

S31: a professora nao gosta muito que as

“©

frases comecem por “e
S33: foram-se embora

S31: entdo/ vai

S33: para a terra deles

S31: nao/ o Joao/ o Rui e a Lena e os pais

foram-se embora para a terra deles

Na continuacao deste excerto, no mesmo grupo,
em relacdo a ultima fala, como se observa em (5), é

ainda o conetor “e” que é colocado em causa, por estar

incluido numa enumeracdo em que nao corresponde
ao dltimo termo:
(5) [4.° ano, G11]
[...0Joao, o Rui]
S33: e a Lena/ a Lena/ ndo é e/ a Lena/
..a/ ..a

S31: e a Lena!



S33: ndo é nada e/ porque depois também
sao os pais
S32: ea Lena
S31: entdo é virgula/ se nao é e/ é virgula
Um outro argumento em evidéncia consiste na

recusa da repeticdo, no ambito do texto. Estao em re-
levo as repeti¢oes cujo contetdo é redundante face ao
expresso anteriormente, ou seja, a informacao pode
ser deduzida contextualmente, em vez de expressa
novamente, como se mostra no excerto (6), em que
estdo em contraposicao as formulacGes “depois da
aventura no castelo” e “depois da aventura”, ficando
a localizacgao espacial implicita nesta tltima possibili-
dade.

(6) [8.° ano, G30]
S9o0: ha/ depois duma/ de certa aventura/
depois da aventura no castelo
S88: depois da aventura
S89: eh pa!/ e vocés a darem-lhe com o cas-
telo!/ {risos}
S88: também acho!/ ja tamos meter muito

o castelo

Neste caso, a vertente retorico-estilistica associa-
se a vertente de veiculagao de conteddos para evitar a
repeticao.

Discussao

A interacgdo verbal que ocorre na escrita colabo-
rativa, designadamente na modalidade de escrita re-
ativa (Lowry et al., 2004), mostra as operagoes
linguisticas que conduzem a construcao do texto (adi-
¢do, substitui¢do, supressao e deslocamento) e a ocor-
réncia de justificagoes associadas as propostas que
vao sendo apresentadas. Em relacdo aos estudos que
tém por base a comparacdo entre versdes escritas
(desde os rascunhos até ao texto final), o estudo da
interacdo entre os participantes durante o processo,
para além do acesso referido a vertente de fundamen-
tacdo, alarga o campo de analise as formulacoes e re-
formulagbes que sao realizadas oralmente e nao
chegam a ser transcritas, apesar de terem sido consi-
deradas para a construcdo do texto (as “rasuras
orais”, na designacao de Calil, 2012, ou “attempted
text”, na designaciao de Camps, 1994).
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Neste estudo, tomou-se precisamente como base
a interacdo na escrita colaborativa, para caracterizar
a intervencao e os fundamentos da operacdo de su-
pressdo. Os resultados da analise mostraram, quanto
afrequéncia, uma divergéncia face ao estudo de Fabre
(1986), realizados com base na anélise de rascunhos
e versoes finais. Nos estudos de Fabre, a supressio
tem um relevo, em termos de frequéncia, que néo se
encontra no nosso estudo, pois surge muito atras da
adicao e da substituicao, em todos os anos de escola-
ridade, enquanto em Fabre (1986) surgia em posigao
preponderante. A explicacdo podera encontrar-se
fundamentalmente em dois fatores: i) em primeiro
lugar, precisamente no alargamento da anélise a
(re)formulac6es apenas enunciadas oralmente (o que
faz aumentar o nimero de propostas consideradas,
incluindo as que correspondem a adicGes para fazer
avancar o texto) e ii) em segundo lugar, no facto de,
no nosso estudo, terem sido analisadas apenas as for-
mulagbes que constituem alternativas linguistica-
mente possiveis, enquanto nos estudos de Fabre estao
incluidas operacoes correspondentes a intervengao
da correcdo, em relacao a aspetos como a ortografia e
a pontuacao.

No que diz respeito ao nivel estrutural, adotdmos
para a anélise a categorizacdo segundo o nivel oracio-
nal, o nivel das func¢oes sintatico-semanticas e o nivel
dos respetivos constituintes. Os resultados mostram
que a operagao atua nos trés niveis, com relevo para
o nivel correspondente as fun¢oes na oracao. Progres-
sivamente, ganham relevo crescente as operagoes no
nivel interno aos constituintes que desempenham es-
sas funcoes. A categorizacdo segundo o confronto en-
tre alteracoes de superficie (frequentemente
limitadas a correcbes ortograficas e de pontuacao) e
de profundidade (associadas a alteracbes de signifi-
cado) ganha a possibilidade de ser complementada,
tendo em conta o nivel linguistico-estrutural em que
as alteragdes ocorrem.

Em relacio a dimensao de fundamentagao, os re-
sultados revelaram uma presenca crescente desta di-
mensao, nos anos de escolaridade mais avancados
aqui considerados, nomeadamente no oitavo ano, em
contraste com o segundo ano. No entanto, a presenca
de fundamentacao, designadamente em relacao a ex-
plicitacio de argumentos, encontra ainda muito
campo de desenvolvimento, em relacdo ao conjunto
das operacoes encontradas.

A anélise da operacdo de supressao mostra a
emergéncia do vetor de fundamentacdo ligado a
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selecdo de contetdos. A perspetiva ou interesse do lei-
tor, invocados de forma explicita, como justificacdo
para a aceitacdo ou nao da supressao, esta pratica-
mente ausente, o que surge em conformidade com a
dificuldade da consideracdo do ponto de vista do lei-
tor, por parte dos alunos do ensino basico (Carvalho,
2002; Kellogg, 2008). Nao sendo expressa na perspe-
tiva do leitor, o critério da relevancia surge ocasional-
mente perspetivado em ligacdo a tarefa,
designadamente em funcdo das possibilidades que
uma proposta abre para desenvolvimento do texto,
considerando o género em que se inclui (neste caso, o
relato de visita).

A supressao evidencia a plasticidade da lingua
quanto a veiculacdo de contetdos. Estdo em causa es-
colhas quanto a presenga ou auséncia de elementos, a
explicitagdo ou implicitagdo, com base na redundan-
cia da proépria lingua, na informacdo que é possivel
deduzir do cotexto e também da informagdo suben-
tendida a partir do conhecimento do contexto ou uni-
verso de referéncia. Adquirem saliéncia os
argumentos ligados a gestdo dos contetidos que po-
dem ser deduzidos a partir do texto anterior ou sub-
entendidos a partir do contexto.

A presenca/auséncia de elementos cruza-se com
a vertente retorico-estilistica, emergindo, de forma
saliente o critério da nao repeti¢do. Nesta vertente re-
térico-estilistica, sdo também invocadas as normas
transmitidas pela instrucdo, no sentido de conformar
a essas normas o discurso escrito pelos alunos, nos
seus textos. Um dos casos mais salientes relativos a
supressao diz respeito a utilizagdo do conetor “e” no
inicio da frase.

Conclusao e implicacoes

A operacao de supressdo esta atuante no pro-
cesso de escrita, como revela a interacdo na escrita co-
laborativa em interagdo direta e sincrona. A opgao
pela presenca ou auséncia, no texto, de determinados
elementos surge em foco nas operacgoes e na vertente
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de fundamentagao. Os resultados mostraram que es-
tas dimensoes sdo ativadas na escrita colaborativa en-
tre pares. Ambas as vertentes sao suscetiveis de serem
exploradas e aprofundadas para promover o desen-
volvimento da escrita. Com essa finalidade, pode
acentuar-se a dimensao reflexiva, na escrita reativa.
Em complemento da escrita colaborativa entre pares,
propoe-se a participacdo do professor, em modalida-
des de escrita, nas quais possa conduzir o processo,
solicitando a intervencao dos alunos, alargando as
possibilidades de formulacgo e orientando a tomada
de decisdo, como acontece nas atividades de (re)es-
crita conjunta proposta por Rose (2012) e Rose e Mar-
tin (2012). A sua acdo pode ser guiada pela
preocupacio em explicitar, discutir e evidenciar pos-
sibilidades e critérios de decisao ligados ao funciona-
mento da lingua, ao funcionamento do texto em
construcio e aos objetivos sociocomunicativos a al-
cancgar no contexto. Se estas vertentes ji estdo presen-
tes na interacdo entre pares, no processo de escrita
colaborativa, o professor pode facultar novos niveis
de ativacao de recursos linguisticos e de fundamenta-
c¢do das escolhas, como se mostra em Barbeiro e Bar-
beiro (2018). A proépria atividade de escrita reativa
entre pares pode vir a modelar-se, em novas realiza-
¢oes, pela atividade conduzida pelo professor.

No caso especifico da operacido de supressio,
pode-se projetar a acdo no sentido de intervir sobre a
formulagao textual, considerando a inclusao ou ex-
clusdo de determinados constituintes, quer sejam
correspondentes a presenca/auséncia de funcoes na
oracdo, quer a presenca/auséncia de constituintes
nos sintagmas que desempenham essas funcgbes. A
operacao de supressao, quando colocada em foco, da
também oportunidade para orientar o conhecimento
para a geracdo e selecio de contetidos, segundo crité-
rios de relevancia em relacdo com o género textual e
com os objetivos a alcancar junto do leitor. Permite
também explorar a plasticidade da lingua e do texto
para veicular contetidos, conjugando o recurso a ex-
plicitagdo e a implicitacao.
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