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Abstract

More than developing a study on punctuation, this paper intends to explore the uses of punctuation as a window
to syntactic awareness or metasyntactic abilities. Different theoretical models identify several degrees of
conscious access to linguistic knowledge and types of metalinguistic verbalizations. The analysis of canonical
and deviant punctuation in adult academic writing contributes to the characterization of different degrees of
syntactic awareness, corroborating some theoretical hypotheses under discussion in section 2. A case study is
the methodological approach adopted to study undergraduate students’ punctuation. The analysis included four
tasks: (i) written production, (ii) error correction task, (iii) metalinguistic explanation, and (iv) verbalized
conceptions in a focus group. Results, presented in section 4, show a general dissociation between explicit
knowledge of the punctuation rules and general success in its uses. Conclusions point to some clues for an
academic writing pedagogy and a more complex concept of “syntactic awareness”, in which different degrees
of controlled access and verbalization abilities must be considered.
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1. Introducéo

Embora o titulo deste artigo, “A pontuagdo como janela para a consciéncia sintatica”, possa criar
expectativas relativamente ao tema “pontuacdo” e tenha surgido, de facto, na sequéncia de estudos sobre a sua
aprendizagem (Costa, Carreto, & Cerqueira, 2017; Costa & Mota, 2019; Mota, 2019), mais do que desenvolver
um estudo sobre pontuacdo, pretende-se explorar os seus usos como janela de acesso a manifestacfes de
consciéncia sintatica. Procurando contribuir para o aprofundamento da caracterizacéo deste tipo de consciéncia
linguistica, assume-se, assim, como principal finalidade a descricdo de manifestagdes de consciéncia sintatica
associadas ao uso de pontuacéo.

Diferentes modelos tedricos identificam distintos graus de acesso consciente ao conhecimento linguistico
e diferenciam a natureza das verbalizagdes metalinguisticas. A analise de dados de usos de pontuagdo, candnicos
e desviantes, em contexto de escrita académica por adultos escolarizados, possibilita a caracterizacdo de
manifestacdes de consciéncia linguistica, corroborando algumas hipoteses tedricas explicadas na seccao 2. A
metodologia adotada, apresentada na seccao 3, envolveu um estudo de caso de uma turma de uma licenciatura,
acompanhada ao longo dos dois Ultimos anos do curso. Foram recolhidos dados de expressdo escrita, dados de
producdo induzida e respostas a tarefas metalinguisticas (de correcdo de erro e de explicagdo de regra), bem
como dados de reflexdo metalinguistica e metacognitiva sobre conhecimento da pontuagdo num focus group.
Na seccdo 4, apresentam-se 0s dados organizados por tarefa e discutem-se os resultados. Na seccédo final,
tecem-se algumas consideracdes, relacionando as conclus@es deste estudo com o que se sabe sobre consciéncia
sintatica e sobre pontuacdo na escrita de adultos. Estes resultados, além de alimentarem o debate sobre a

1 Este trabalho ¢ financiado por fundos nacionais através da FCT — Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia, I.P., no ambito do
projeto UIDB/00214/2020.
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conceptualizagdo de graus de consciéncia linguistica, com foco na consciéncia sintatica, trazem algumas pistas
para uma pedagogia da escrita académica no ensino superior.

2. Consciéncia sintatica e pontuagéo

2.1 Do implicito ao explicito: graus de consciéncia linguistica

As capacidades metalinguisticas dos falantes, evidenciadas através de comportamentos verbais e
ndo-verbais que tém por referéncia a préopria linguagem verbal, tém sido explicadas por modelos teéricos
diferentes, nos quais, contudo, se percebem assungdes comuns (Costa, 2018). O acesso mais ou menos
consciente ao conhecimento linguistico que subjaz ao processamento da linguagem verbal é tratado por distintos
quadros teodricos com a dicotomia “implicito” / “explicito” (Rebuschat, 2015).

Em alguns modelos, a “consciéncia linguistica” é um espago intermédio entre o conhecimento linguistico
implicito e o conhecimento explicito, correspondendo a “capacidade de refletir sobre as estruturas da propria
lingua materna, nomeadamente, de identificar as unidades linguisticas e manipular, de forma deliberada, o uso
das regras da gramatica” (Costa, Costa e Gongalves, 2017, p. 410). Nesta perspetiva, defende-se um modelo
tripartido, conhecimento implicito — consciéncia linguistica — conhecimento explicito, estando o conhecimento
explicito e metalinguistico de unidades e processos da lingua dependente da estabilizacdo do conhecimento
implicito. Além disso, o conhecimento explicito depende quase sempre de instru¢do formal que sistematize e
consolide a consciéncia linguistica, cujo desenvolvimento se encontra associado as aprendizagens escolares
(Duarte, 1998; Duarte, 2008; Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997). Entre autores que seguem este modelo, ha o
entendimento de que, a par do conhecimento linguistico implicito, espontaneo, natural e inconsciente, aplicado
holisticamente quando a lingua é usada para comunicar, os falantes manifestam, desde cedo, a capacidade de
focar a atencdo, de forma explicita, em propriedades da lingua, como topicos do discurso, pistas prosodicas,
escolhas lexicais, relagcbes semanticas (Duarte, 2010; Karmiloff-Smith, 1992; Ravid e Tolchinsky, 2002). De
acordo com Duarte (2010):

a consciéncia linguistica envolve (algum) controlo cognitivo do sujeito sobre a forma dos seus enunciados,
0 qual se concretiza na capacidade de: (i) selecionar os itens lexicais, as formas e as estruturas mais
apropriadas ao que pretende exprimir; (ii) avaliar alternativas e (iii) adequar o estilo ao contexto e ao
objetivo. (p. 12)

N&o séo, contudo, em muitos casos, nitidas as fronteiras nem entre diferentes graus de consciéncia
linguistica, nem entre manifestacdes de consciéncia linguistica e o que podem ser evidéncias de conhecimento
explicito. Mesmo em modelos como o Redescription Representational Model (RR-Model), proposto por
Annette Karmiloff-Smith (1992), no qual se preveem quatro niveis de conhecimento recursivamente redescritos
e representados, a autora explicita a impossibilidade de distinguir os dois Gltimos niveis:

I distinguish three levels of representational format: I, E1, and E2/3. For the present purposes, | do not
distinguish between levels E2 and E3, both of which involve conscious access. No research has thus far
been directly focused on the E2 level (conscious access without verbal report); most if not all
metacognitive studies focus on verbal report (i.e., level E3). (p. 23)

Esta proposta de modelo, que enquadra o continuo “conhecimento implicito-conhecimento explicito”, tem
a vantagem de integrar, de forma eclética, uma representacdo da linguagem tanto na sua dimensdo inata,
prevendo os estadios naturais de aquisicdo, como das dimensdes de desenvolvimento linguistico tardio, a par
de capacidades do desenvolvimento social, cognitivo e metacognitivo. A autora sublinha, porém, que o que é
especial nas crias da espécie humana é o seu potencial para analisar o seu proprio conhecimento linguistico,
indo para |4 da mestria de comportamentos verbais para fins comunicativos. Para além de, muito precocemente,
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se tornarem comunicadoras de sucesso, as criancas exploram o conhecimento linguistico que vao armazenando,
0 que as habilita a tornarem-se “little linguists” (Karmiloff-Smith, 1992, p. 48).

O RR-Model explica o processo pelo qual a informagdo linguistica implicita, inconsciente e armazenada
na mente, se torna progressivamente explicita, acessivel para ser manipulada. Inicialmente, as primeiras
representagdes internas sao redescritas, conduzindo a um acesso consciente ao conhecimento linguistico. Este
modelo inclui quatro niveis em que o conhecimento é representado e re-representado: Implicito (1); Explicito-1
(EL); Explicito-2 (E2); e Explicito-3 (E3). Estas formas de representacdo nao séo fases de desenvolvimento
linguistico relacionadas com a idade, devendo antes ser interpretadas como partes de um processo reiterativo
que atua em microdominios distintos ao longo do periodo de desenvolvimento linguistico.

Um exemplo concreto apresentado pela autora é o caso da aquisicdo de determinantes em francés. As
criancas sdo sensiveis a marcadores nominais na aquisigdo de linguas em geral. A lingua francesa marca a
oposicao definido/indefinido com dois artigos diferentes (le/un), assumindo o artigo indefinido a mesma forma
que o numeral (un/une). Seguindo um protocolo de compreenséo?, as criangas por volta dos 3 anos de idade
manifestam ter alcancado a distingdo artigo indefinido / numeral, compreendendo a diferenga de maneira
bem-sucedida, o que, no modelo, corresponde ao conhecimento implicito em representacdes de nivel 1. Aos 5
anos de idade, porém, as criangas comecam a confundir os contextos de uso do indefinido e do numeral. Por
exemplo, reagem ao pedido “préte-moi une voiture” interpretando une como numeral numa situagédo em que
teria de ser interpretado como indefinido. Estas confusGes tardias sdo indicadoras de um estadio com algum
grau de sensibilidade (também encontrada em contextos de produgdo), o que ilustra a redescricdo do
conhecimento interno em informacdo mais explicita, no nivel E1. Este nivel de representacéo interna marca
explicitamente a relagéo entre uma forma idéntica e funcgdes diferentes. Contudo, as representa¢des em E1 ainda
ndo estdo disponiveis para o acesso consciente. A passagem de E1 (conhecimento explicitamente representado)
ao conhecimento conscientemente acessivel e a possibilidade de referéncia através de relato verbal é marcada
pela capacidade de formular explicacBes verbais sobre a prépria lingua. As criangas comegam por explicar as
suas intuicBes linguisticas com base no seu conhecimento do mundo (eventualmente sem verbalizages ou
usando entoacdo para marcar a atencdo sobre uma expressdo, como aconteceria no nivel E2) e, posteriormente,
tornam-se capazes de se referir explicitamente a pistas linguisticas (que ja usavam inconscientemente) para
explicar, verbalmente, comportamentos verbais.

Um dos aspetos mais relevantes do RR-Model, que prevé uma caracterizacdo de diferentes graus de
consciéncia linguistica, é a ideia de que os diferentes niveis do modelo ndo sdo nem etarios nem sequenciais,
podendo ser ativados pelo falante (crianca ou adulto) em funcéo de diferentes objetivos. Para a manutencdo da
comunicagdo, com processamento rapido e inconsciente, bastard o nivel I, ao passo que a necessidade de
reformular enunciados ou explicar factos linguisticos exigira o recurso aos niveis E2/E3. Efetivamente, s
perante desafios mais complexos, como alguns problemas suscitados pela fase de revisdo da escrita, por
exemplo, é que recursos metalinguisticos suplementares precisam de ser ativados.

Do ponto de vista de um enquadramento tedérico sociocultural (vygotskiano), Camps (2014) foca-se em
estudos em que, em contexto de aprendizagem formal da escrita ou aprendizagem da gramatica, as/os alunas/os
tém comportamentos verbais e ndo-verbais que indiciam a existéncia de atividade metalinguistica. Neste
quadro, no qual se assume que as criangas progridem de conceitos precoces para conceitos cientificos
(Vygotsky, 1986), o continuo “conhecimento gramatical implicito — explicito”, adotado por quadros como 0s
referidos antes, ndo se adequa ao entendimento de “atividade metalinguistica” (Camps & Fontich, 2019). Anna
Camps (2014) distingue atividade metalinguistica implicita ou epilinguistica, inerente ao uso da lingua, de
atividade metalinguistica explicita, a qual se manifesta externamente e pode ser: “a) Not verbalised per se but
manifested in verbal or procedural activities such as restatements, repetitions, emphasis, etc.; b) Verbalised in
everyday language; or c) Verbalised with the use of specif metalanguage.” (p. 30)

2 Para uma informag&o completa sobre este protocolo, consulte-se Karmiloff-Smith (1992, pp. 54-60).
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Em sintese, ainda que sob perspetivas tedricas distintas, salientam-se aspetos comuns, como (i) a ideia de
que o nivel de processamento é suportado por conhecimento inconsciente (fora do &mbito do acesso consciente);
(ii) o facto de as manipulagdes linguisticas serem uma manifestacéo de consciéncia linguistica; (iii) a assungdo
de que as verbalizagGes que se referem a propria linguagem verbal sdo um grau distinto de consciéncia; (iv) a
natureza diferente destas verbalizagcfes metalinguisticas (com linguagem espontdnea ou com recurso a
metalinguagem especifica, aprendida em contexto escolar, ou “cientifica”, em sentido vygotskiano).

Por fim, relativamente a relacdo com a escrita, saliente-se que, segundo esta perspetiva de Atividade
Metalinguistica (Camps, 2014), na qual se distinguem trés niveis de atividade explicita, o processo de escrita
ativa processos mentais estruturantes da reflexdo metalinguistica, sendo um dos principais objetos de
investigacdo deste quadro tedrico. Note-se, alids, que a premissa de que a escrita constitui, por si, um primeiro
nivel de atividade metalinguistica esta presente na abordagem sociolinguistica de Olson (1995). Que o processo
de escrita envolve sempre consciéncia sintatica é igualmente assumido na perspetiva de “conhecimento
implicito — conhecimento explicito”. Neste quadro, a este propésito, Duarte (2010) afirma que “a escrita exige
a mobilizacdo desta capacidade, que os escritores experientes usam extensivamente nas fases de pré-escrita e
de revisdo do processo de escrita” (p.12).

Na seccdo seguinte, estabelecem-se relagdes entre a capacidade de pontuar, enquanto dimensdo da
competéncia de escrita compositiva (Barbeiro e Pereira, 2007), a consciéncia sintatica e o conhecimento
explicito da sintaxe.

2.2 Pontuacao: entre a consciéncia sintatica e o conhecimento explicito

No modelo “conhecimento implicito — conhecimento explicito”, distinguem-se diferentes tipos de
consciéncia linguistica (fonoldgica, morfologica, lexical, sintatica, textual e discursiva), em desenvolvimento
ao longo do periodo de escolarizagdo (Duarte, 2008). Por “consciéncia sintatica”, em Duarte (2010) entende-se
“a capacidade de identificar unidades sintaticas, como as frases e os sintagmas” (p. 14). Esta capacidade
encontra-se estreitamente associada ao desenvolvimento da competéncia de escrita.

Considerando o que pode estar sob a designagdo de “consciéncia sintatica”, Simard, Labelle e Bergeron
(2017) distinguem capacidades de ordem inferior, que se manifestam em “syntactic behaviors that do not require
conscious control over language* (p. 434), de capacidades de ordem superior, que exigem algum grau de
consciéncia, considerada “metasyntactic awareness”. As autoras reconhecem que a expressdo ‘“‘syntactic
awareness” esta disseminada na literatura de referéncia com um sentido semelhante; contudo, preferem néo
adotar o termo “awareness” (“consciéncia”), defendendo que “consciéncia” descreve um estado mental, ao
passo que “ability” (“capacidade”) se reporta a um comportamento verbal.

Enquanto capacidades de ordem superior, as “metasyntactic abilities” sdo definidas como “the abilities
necessary to consciously reflect on, analyze, or exert control over syntactic structures, over and above the
unconscious processes of understanding and producing sentences” (Simard, Labelle, & Bergeron, 2017, pp.
434-435). Por outras palavras, estas “capacidades metassintaticas” cobrem dois aspetos: (i) a capacidade de
controlar conscientemente processos sintaticos e de manipular estruturas frasicas e (ii) a capacidade de refletir
sobre e de verbalizar conhecimento sintatico (p. 440).

Em suma, tanto a nocdo de “consciéncia sintatica”, com0 as “capacidades metassintaticas” implicam
algum grau de controlo sobre o conhecimento sintatico. O “controlo consciente” sobre estruturas sintaticas, de
acordo com Bialystok (2001), tem lugar quando a aten¢do se foca ativamente na sintaxe. Por que razdo o estudo
da pontuacdo em adultos escolarizados pode ser um contributo interessante para a caracterizagdo da consciéncia
sintatica ou de capacidades metassintaticas? A capacidade de pontuar, pelo menos em sistemas de escrita como
0 do portugués, envolve atengdo focada em conhecimento sintatico, podendo requerer menor grau de
consciéncia, durante o processamento da escrita, na textualizacdo, ou exigindo a ativacdo de conhecimento
suplementar, explicito e metassintatico, em operaces de revisao textual.
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Ao contréario do que ainda se ensina, em abordagens mais holisticas (Santos, 2019), e do que continua na
mente da maioria dos adultos escolarizados, ndo ha uma relacdo direta entre entoagdo, pausas ou quebras
entoacionais e uso de sinais de pontuacdo. Embora muitos estudantes entrem para o ensino superior e
justifiquem os seus usos de virgula com razdes que se prendem com consciéncia fonolédgica (Batalha e Costa,
2020), as regras de pontuagdo em portugués ndo sdao dominantemente prosodicas. Varios estudos em fonologia
tém evidenciado a inexisténcia de uma relacdo bidirecional entre pontuacdo, em particular regras de uso de
virgula, e prosddia (Chafe, 1988; Duarte, 2000; Freitas, 1990; Mata, 1992; Viana, Oliveira e Mata, 2002).

E certo que em alguns géneros textuais, marcados por contextos de oralizagdo, como poemas ou discursos,
muitas decisdes sobre pontuacéo sdo determinadas pela confluéncia de fatores prosddicos e sintaticos. Em geral,
alids, muitos dos usos de pontuacgdo sdo estilisticos, decorrentes de preferéncias idiossincraticas, certamente
sensiveis a aspetos entoacionais. Todavia, mesmo nesses casos estdo implicadas capacidades associadas a
conhecimento sintatico, ou metassintatico, como a segmentacdo de constituintes sintaticos (por exemplo, a
segmentacdo de algumas subclasses de subordinadas) ou aspetos na interface entre discurso e sintaxe (por
exemplo, constituintes adverbiais ou preposicionais antepostos ou intercalados).

Finalmente, saliente-se que o conjunto restrito de regras que se podem ensinar explicitamente corresponde
a conhecimento convencionado envolvendo maioritariamente conhecimento sintatico. S&o regras que implicam
a identificacdo (e frequentemente classificacdo) de unidades sintaticas como periodos, frases, orac@es, bem
como o reconhecimento de funcdes sintaticas (como sujeito, vocativo, tipos de modificadores...) e de certas
classes de palavras (por exemplo, subclasses de conjuncdes associadas a uso obrigatdrio ou proibido de virgula).

O conhecimento sinttico que fundamenta os usos de pontuagdo ou que permite explicar a pontuagdo que
se usa ndo estd disponivel ou, por outras palavras, ndo é ainda consciente e explicito quando as criancas
comegam a escrever textos e a pontua-los (Hall, 1996). Ainda assim, as criangas recorrem a maioria dos sinais
de pontuacdo para estruturar a sua escrita desde o inicio do desenvolvimento da escrita compositiva. Esta
constatacdo pdde ser confirmada num estudo com criangas do 3.° ano (Costa & Mota, 2019), numa tarefa de
escrita de narrativa por diades, relativamente a qual se analisaram quer as produgdes escritas, quer as interacdes
verbais das criangas durante o processo de escrita. Na analise das produgdes escritas, observou-se que estes
alunos do 3.° ano do 1.° ciclo usaram uma grande diversidade de sinais de pontuagéo (excluindo as reticéncias,
foram encontrados todos os sinais de pontuagdo). Além disso, considerando todos os contextos de uso de sinais
de pontuacdo, a quantidade de usos acertados foi muito superior a de usos errados, exceto no caso de uso da
virgula, em que ha mais erros por omisséo ou por uso em contexto proibido do que usos acertados. Porém, numa
analise aprofundada de trés dos potenciais contextos de erro no uso de virgulas (entre sujeitos lexicalmente
realizados e o predicado, entre verbo e complementos e antes da conjuncéo e), verificou-se, uma vez mais, haver
uma maior taxa de acerto do que de erro, numa fase em que os alunos ndo aprenderam ainda explicitamente as
regras em causa. Ja na analise das interacdes verbais orais das criangas, durante a escrita a pares e durante uma
tarefa de correcdo e explicagdo de erros de pontuagdo, ndo se observou qualquer verbalizacdo metalinguistica
relativa a explicacdo dos usos da pontuacdo. A atividade metalinguistica consistiu em instrugdes para “tirar ou
pdr” sinais de pontuagao.

Estes resultados ilustram o que Hall (1996) designou como “paradoxo da pontuacdo”. Raros serdo 0s
escritores aprendentes que comecam a pontuar tendo previamente o conhecimento gramatical explicito
necessario a compreender e saber fundamentar a pontuagdo que se usa: “certainly few beginning writers start
with an explicit grammatical knowledge of their own language” (p. 15). Reconhecendo que ndo ha uma relagdo
linear, de consequéncia, entre aprendizagem de regras de pontuagdo e uso de pontuacdo na estruturacdo textual,
0 mesmo autor constata que “there is no clear pattern of how knowledge of punctuation emerges.” (p. 34)

Este estado da arte suscita varias questdes. Em primeiro lugar, que grau de consciéncia sintatica suporta a
capacidade de pontuar que se evidencia na escrita das criangas antes de terem o conhecimento explicito
associado a regras de pontua¢do? Em concreto, a este propésito, Hall (1996) menciona o facto de, ao pontuarem,
as criangas manifestarem a capacidade de segmentar frases antes de terem aprendido o que é uma frase. Como
interage este tipo de consciéncia ou capacidade metassintatica com a progressiva aprendizagem das regras de
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pontuacdo? Os resultados de Costa e Mota (2019) deixaram a descoberto o facto de as criangas, numa fase
inicial da escrita compositiva, ndo mobilizarem explicagdes metalinguisticas para a pontuacdo que ja sabem
usar nos seus textos. O perfil de competéncia de pontuagdo delineado para as criancas e as capacidades
metassintaticas que estardo na sua base poderdo, porém, ser justificados por se situarem em etapas intermédias
de desenvolvimento. Mas serd que no caso de adultos escolarizados h& conhecimento sintéatico explicito e
consciente a suportar a sua capacidade de pontuagdo? Como se caracterizara o conhecimento sintatico a que
recorrem adultos escolarizados que usam de forma bem-sucedida a pontuacao?

E legitima a expectativa de que um adulto escolarizado, a frequentar formacéo de nivel superior, saiba
pontuar, no sentido de usar proficientemente pontuacdo, de forma intencional, na sua expressdo escrita. No
entanto, estudos sobre a pontuacdo na escrita de jovens adultos evidenciam ndo s6 dificuldades de pontuagéo,
como também, de forma ainda mais acentuada, dificuldades em verbalizar fundamentages metalinguisticas
para as proprias op¢fes quanto a pontuacao.

Investigacdo referida em Arseneau (2020), uma meta-analise de estudos sobre o desenvolvimento da
pontuacdo, permite sintetizar que, no terceiro estadio, entre os 13 e os 17 anos e adultos, se consolida a
capacidade de hierarquizar a informacdo textual através do uso de paragrafos e diminuem os erros de
segmentacdo da “phrase graphique” (correspondente ao periodo). Persistem, ainda assim, erros associados ao
uso de virgula na “phrase syntaxique” e, em alguns casos, mantém-se 0 emprego da virgula como estratégia de
justaposicéo de constituintes oracionais (pp. 10-12).

As dificuldades tardias com uso de virgula, em contextos de pontuagcdo dominantemente intrafrasicos,
requerendo um maior grau de consciéncia sintatica, sdo confirmados em estudos portugueses que incluem
tarefas de pontuacdo por estudantes no primeiro ano de uma licenciatura. Em Costa (2008), verificam-se
“dificuldades generalizadas” (p.158) de pontuagdo e de explicag@o de regras, incluindo erros por uso de virgula
em contexto de separacdo sujeito-predicado. Em Santos (2019), mostra-se que as dificuldades de pontuagdo no
ensino superior sdo reconhecidas por docentes e estudantes. Num questionario sobre habitos de escrita aplicado
a 73 estudantes de uma disciplina de escrita académica de 1.° ano, relativamente a critérios usados para decidir
sobre o uso de virgula, 67,12% dos estudantes escolheram a resposta “Uso uma virgula quando me parece que
naquele ponto faria uma pausa na leitura oral” e apenas 31,51% preferiram a op¢do “Quando estou indeciso
relativamente ao uso de uma virgula, analiso sintaticamente a frase.” (p. 78). Ainda neste estudo, a anlise de
concecdes de docentes do ensino basico e secundario confirmou a ideia, ja referida anteriormente, de que, para
muitos adultos, sdo validas explicacdes que associam pontuagdo a critérios prosddicos, validando uma
abordagem holistica do ensino da pontuag&o.

A analise de itens que envolviam pontuar e explicitar as regras, num estudo com 65 estudantes de 1.° ano
da licenciatura, em Batalha e Costa (2020), corrobora alguns dos problemas antes identificados, assinalando a
clivagem entre a capacidade de identificar erros e a capacidade de apresentar uma justificacdo ou regra para a
pontuacdo usada. Para trés contextos sintaticos diferentes, os/as estudantes apresentam sucesso generalizado na
identificacdo e correcdo do erro e, em contrapartida, percentagens muito baixas na explica¢do da regra. Para um
contexto de virgula proibida a seguir a uma locugdo conjuncional, 58% dos estudantes identificaram e
corrigiram o erro, mas apenas 6% souberam explicar a regra. Ainda assim, 42% néo identificaram o erro.
Resultados semelhantes foram encontrados para uma omissdo de virgula a segmentar um constituinte
intercalado, havendo 57% de acertos na resolugdo do erro e somente 2% na explicacdo da regra. Finalmente, no
caso de um erro de virgula entre sujeito e predicado, 71% dos estudantes conseguiram identificar o erro, mas
apenas 15% conseguiram formular a regra. Esta dissociagéo entre a capacidade metassintatica de identificar e
corrigir o erro de uso de virgula, por um lado, e a capacidade de explicitar a regra ou de apresentar uma
explicacdo metalinguistica valida, por outro, ilustra o interesse da pontuagdo para a delimitacdo de graus
diferentes de consciéncia sintatica ou de diferentes tipos de capacidade metassintatica.

No estudo de caso que se apresenta em seguida, a consciéncia e 0 conhecimento sintatico explicito (ou as
capacidades metassintaticas) associados a tarefas de pontuacdo em situagdes de escrita académica constituem o
objeto de anélise.
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3. Estudo de caso: a pontuagdo na escrita de adultos escolarizados

3.1 Metodologia

O presente estudo configura-se como estudo de caso, na medida em que se procura compreender a
competéncia de pontuagdo de um grupo de sujeitos — uma turma de licenciatura — em contexto académico, no
seu ambiente natural, sendo, por isso, uma investigacdo de pendor naturalista (Sousa, 2009). As tarefas
realizadas ndo foram desenhadas como situacBes experimentais, mas integraram-se na planificacdo regular de
unidades curriculares da area da linguistica e da didatica da lingua.

A recolha dos dados realizou-se nos dois Ultimos anos académicos de uma turma de licenciatura e os
participantes foram 27 estudantes, adultos escolarizados e com um conhecimento especializado em lingua
portuguesa. Na Ultima fase de recolha, no terceiro ano, os estudantes tinham feito mais de 15 ECTS em unidades
curriculares de lingua e de linguistica e tinham estudado explicitamente sintaxe e pontuacdo. Pretendeu-se
justamente que o perfil dos participantes permitisse pressupor um dominio muito proficiente de escrita e de uso
de pontuag&o.

Com a devida distdncia metodoldgica, uma vez que nenhum dos estudos referidos na sec¢do 2 analisa
especificamente a pontuagdo para distinguir capacidades metassintaticas ou tipos de consciéncia sintatica,
conceberam-se tarefas que implicavam diferentes graus de controlo do conhecimento sintéatico e que exigiam,
ou ndo, verbaliza¢cdes metalinguisticas que podiam ser mais ou menos espontaneas. Na tabela 1, esquematiza-se
0 desenho das tarefas.

NATUREZA DA

TAREFA TIPO GRAU DE CONTROLO VERBALIZACAO

escrita académica em

1 baixo, processual sem verbalizacao
contexto de teste P ¢
2 correcdo de erro médio, consciéncia sem verbalizacao
. com verbalizaco
explicacéo de . - A
3 elevado, conhecimento explicito (esponténea ou

pontuagao metalinguistica)

. com verbalizacao
reflexdo em focus N A
4 rou elevado, concecdes (esponténea ou
group metalinguistica)

Tabela 1: Tarefas de pontuagdo

Na tarefa 1, analisou-se a pontuacdo usada na textualizagdo, em respostas escritas extensas a um teste em
situacdo de avaliagio sumativa. E uma tarefa processual na qual se espera um baixo grau de controlo e de
consciéncia, sob a pressdo da situacao de teste sobre contetidos que ndo se relacionavam com pontuagdo, com
tempo limitado para revisdo. Ainda assim, como se referiu na sec¢do 1, o processo de escrita envolve sempre
algum controlo sobre a tarefa e graus variaveis de consciéncia sobre as opgdes linguisticas.

As tarefas 2 e 3 envolviam 10 condigdes, com frases com e sem erros de pontuagéo, na maioria dos casos
retiradas das producOes escritas das/os proprios estudantes. Para este estudo, foram tratadas as tarefas que
envolviam usos de virgula na “phrase syntaxique” (Arseneau, 2020). Na tarefa 2, de correcéo de erros, 0s
participantes tinham de avaliar a pontuacdo em frases com e sem erros, deviam identificar os erros e corrigir
todos os que encontrassem. A identificacdo do erro e a sua correcdo requer um grau de consciéncia sintatica
que se considerou intermédio, visto que bastava a manipulacdo grafica dos elementos da frase, sem se exigir
qualquer tipo de verbalizagBes ou explicagdes dos erros e das correcdes. Na tarefa 3, os estudantes tinham de
se focar nas corre¢des que tinham feito ou na pontuagdo das frases que tivessem considerado corretas e tinham
de apresentar uma explicagdo para a pontuacdo. Esta tarefa exigia um elevado grau de consciéncia e de recurso
a conhecimento explicito da lingua, implicando verbalizacbes metalinguisticas, ainda que se aceitassem
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explicagdes com linguagem comum ou com paréafrases, desde que correspondessem a uma descrigéo correta da
regra. O alvo esperado, porém, eram explicagdes com recurso a conceitos e a metalinguagem gramaticais.

Na resposta a tarefa 1, foram analisadas quantitativamente as médias de usos corretos e errados dos sinais
de pontuacdo, a par de uma analise qualitativa, considerando os contextos sintaticos de ocorréncia de virgulas.
As tarefas 2 e 3 também envolveram a quantificagdo respostas certas e erradas, tendo sido necessaria uma
analise qualitativa das verbalizagcGes metalinguisticas da tarefa 3, em conformidade com a sua adequacao.

A tarefa 4, o focus group, contou com a participacdo de quatro estudantes, dois com sucesso na pontuacao
e dois com dificuldades manifestas a pontuar os seus textos, segundo a avaliacdo do docente e a autoavaliacéo
dos participantes. Esta tarefa foi orientada com base numa entrevista semiestruturada, videogravada em sessdo
de Zoom/Colibri, com 45> 47ss, que foi transcrita para analise de contetdo. Ao contrario das tarefas 1 a 3, que
avaliavam capacidades de pontuag&o, no focus group acedeu-se a concegdes e crencas verbalizadas sobre como
se aprende a pontuar, como se deve ensinar a pontuar, que critérios e conhecimentos estdo envolvidos na
pontuacdo e como se explicam as dificuldades persistentes de pontuacdo. Com esta tarefa, portanto, ndo se
avaliaram diretamente capacidades metassintaticas, consciéncia ou conhecimento explicito, embora isso
pudesse ser inferido ou fosse explicitamente enunciado no discurso sobre pontuacéo dos participantes.

3.2 Analise e discussao

Na analise, em primeiro lugar, observam-se os usos dos sinais de pontuacdo, em geral, na segmentacdo de
macrounidades textuais, como o periodo e o pardgrafo. Em seguida, consideraram-se os casos de pontuagdo de
nivel microestrutural envolvendo regras de uso de virgula e capacidades metassintaticas. Para esta distin¢do de
contextos de pontuagdo, foram relevantes os conceitos “phrase graphique” e “phrase syntaxique” de Arseneau
(2000). No que concerne a graus de consciéncia sintatica mobilizados na pontuacdo, a concegdo das tarefas
inspirou-se nas tarefas metassintaticas propostas em Simard, Labelle e Bergeron (2017). Como se explicou na
seccao 2, entre as capacidades linguisticas associadas a sintaxe, estas autoras distinguem capacidades de ordem
inferior, como as capacidades epissintaticas e sintaticas que, por exemplo, suportam o processamento da
linguagem (como na tarefa 1, de processamento da escrita) e de ordem superior, em concreto, capacidades
metassintaticas. As capacidades metassintaticas incluem (i) a capacidade de manipular conscientemente
estruturas sintaticas sem verbalizagao (como na tarefa 2, uma error correction task) e (ii) a capacidade de refletir
sobre conhecimento sintatico e verbalizar essa reflexdo (como na tarefa 3, que requer a explicacdo de um uso
de pontuacdo). Neste quadro tedrico, diferencia-se a natureza das verbalizagfes, que podem evidenciar a
capacidade de mobilizar conhecimento metassintatico informal (como as explicagbes com linguagem
espontanea ou coloquial) ou a capacidade de mobilizar conhecimento metassintatico formal, incluindo
metalinguagem e conceitos gramaticais. Esta distingdo reflete-se na analise qualitativa das respostas a tarefa 3.
Recorde-se que Simard, Labelle e Bergeron (2017) diferenciam conhecimento sintatico e metassintatico de
capacidades sintaticas e metassintaticas:

syntactic knowledge corresponds to an individual’s implicit knowledge of the syntax of a language, and
syntactic ability corresponds to the capacity of individuals to dynamically access their syntactic knowledge
to produce or comprehend sentences. Metasyntactic knowledge, on the other hand, corresponds to
explicitly encoded knowledge about syntax, and metasyntactic ability to the capacity to dynamically
access this explicit knowledge in language tasks and exert cognitive control of attention in applying this
knowledge (p. 435).

Passando a andlise dos usos de pontuacdo na tarefa 1, escrita de respostas em situacdo de teste, 0s
resultados evidenciam um desempenho globalmente adequado na segmentacdo de macrounidades, com recurso
a um conjunto diversificado de sinais de pontuacdo e com erros residuais na marcacdo da “phrase graphique”,
como se pode verificar na figura 1.

N2 9-10/2022 | 55-74 | https://doi.org/10.26334/2183-9077/rapin9an02022a5 62

Revista da Associagdo Portuguesa de Linguistica ‘ 1



W Acertos ' Erros

N
()]
~ I3\
o
N
(2]
o ~ 3 z8 “ N o~
o o o oS o o o

| [ | | _ -

.0 &) Aot .0 .0 g ot

o <° N ¥ o o N

& & S w > S RS
4 N & > L o oF
Q}* ) N < %&
S Q <(/ @) < QO
9 o 3 <& ]
< < =N
N2 < <
R O 00
=~ s
S <
]
O

Figura 1: tarefa 1 — usos de sinais de pontuacdo em situacao de escrita académica

Além do sucesso na segmentacdo de paragrafos e periodos, com os sinais delimitadores de periodo,
observa-se uma elevada producéo de pontos finais e de virgulas, com uma quantidade relativamente baixa de
erros associados a consciéncia e conhecimento sintaticos, como a segmentacdo de frases e o uso de virgulas
intrafrasicas. Ainda assim, como se explicitara em seguida, analisando os contextos de uso de virgula corretos
e incorretos por omissdo ou por colocagéo errada, verifica-se uma persisténcia de erros do dominio sintatico,
coincidindo com o dominio da “phrase syntaxique” (Arseneau, 2000).

Comparando estes resultados globais com os encontrados em Costa e Mota (2019) na escrita de alunos do
3.2ano do 1.° ciclo (referidos na seccdo 2), representados na figura 2, verifica-se que na pontuacao dos adultos
h& progresséo da capacidade de pontuar, visivel no maior nimero de usos corretos da maioria dos sinais de
pontuacdo, pelo que se poderd pressupor que a aprendizagem formal desempenha a sua funcdo no
desenvolvimento da literacia de escrita.
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Figura 2: usos de sinais de pontuagdo por alunos do 3.° ano do 1.° ciclo

As diferencas mais salientes entre a pontuacdo dos adultos (figura 1) e a das criancas (figura 2) séo a
quantidade de problemas na segmentacdo de periodos e frases com ponto final, superior nos textos dos alunos
de 3.° ano, e, fundamentalmente, a diferenca entre acertos e erros nos usos de virgula, com maior nimero de
erros nas producgdes das criancas (assinalados por uma oval). Estes resultados estdo alinhados com os perfis
encontrados para criangas e para adolescentes e adultos por Arseneau (2000) e, considerando os estudos
referidos nesta meta-analise, os problemas que persistem nos textos dos adultos com virgulas associadas a
conhecimento sintatico também séo coincidentes com os estudos para o francés. Ainda assim, note-se que
alguns erros sdo inesperados na escrita de adultos com formag&o superior, uma vez que entram em contraste
com o conhecimento explicito pressuposto.

Mergulhando, entdo, nos erros remanescentes com virgulas, assinalados na figura 1 por uma oval,
salienta-se que nesta tarefa processual, que requer um baixo grau de controlo, a incidéncia de erros é bastante
reduzida, abaixo dos 10%, havendo apenas 7,1% de erros, por colocagdo incorreta ou por omissao de virgulas
em contexto obrigatorio.

Entre estes 7,1% de erros, os problemas distribuem-se por quatro tipos, todos relacionados com
conhecimento sintético: (i) a marcagdo de certos conectores (incluindo o reconhecimento de subclasses de
conjuncdes), (ii) a identificacdo de contextos de virgula obrigatdria ou proibida associados a fungdes sintaticas,
(iii) a distincdo entre o valor restritivo e explicativo em contextos de interpretacdo categdrica e (iv) a marcacéo
da deslocacdo (a esquerda ou intercalados) de constituintes frasicos. A distribuicdo destes erros encontra-se
representada na figura 3.
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Figura 3: erros remanescentes com usos de virgula na escrita de adultos escolarizados

Da analise das dificuldades remanescentes com virgulas na tarefa de escrita, destacam-se em quantidade,
mas com uma diferenca pouco assinalavel (média de 0,77 erros por texto), as omissfes de virgula a assinalar
deslocagdes de constituintes que ocorrem antepostos ou intercalados. Estes contextos de uso de virgula incluem
a obrigatoriedade de usar duas virgulas a delimitar um constituinte intercalado (por exemplo, uma subordinada
adverbial entre o sujeito e o predicado) e a marcacéo por virgula de um constituinte anteposto (por exemplo,
um constituinte adverbial no inicio da frase). Este Ultimo contexto de uso de virgula encontra-se na fonteira
entre a obrigatoriedade e a opcionalidade das virgulas de estilo, se remetermos para o que Cunha e Cintra (1984)
indicam como regra para adjuntos adverbiais antecipados: “Quando os adjuntos adverbiais so de pequeno
corpo (um advérbio, por exemplo), costuma-se dispensar a virgula. A virgula é, porém, de regra quando se
pretende realga-los” (p. 642). Por esta razdo, na andlise, consideraram-se apenas constituintes adverbiais mais
pesados, tendo em mente que estes contextos de deslocagdo correspondem a estratégias tipicas de marcacdo de
proeminéncia discursiva, fundamentais na complexidade estrutural de textos de escrita académica.

Em segundo lugar, com maior nimero de erros na escrita dos adultos, aparecem os erros por colocagao
indevida ou por omissdo associados a fungdes sintaticas, incluindo a virgula entre sujeito e predicado, regra
explicitamente aprendida ainda no ensino basico.

As tarefas 2 e 3, que exigiam um maior grau de controlo e monitorizagdo, com recurso consciente a
capacidades metalinguisticas, incidiam no mesmo estimulo, uma frase com pontuacdo certa ou errada, retirada
de um dos textos escritos pelos estudantes da turma. Recorde-se que a primeira tarefa solicitava a identificagdo
e eventual corre¢do do erro e a segunda exigia a verbalizacdo da regra que fundamentava ou a correcdo ou a
pontuacdo presente no estimulo. Para facilitar a leitura, os resultados destas duas tarefas serdo apresentados a
par, por condicdo. A esquerda, aparecem os resultados da tarefa 2, de corregéo de erro e, a direita, os resultados
da tarefa 3 de explicacdo metalinguistica.

Relativamente a condicdo A, quase todos os participantes foram bem-sucedidos a identificar e corrigir
uma virgula entre o sujeito e o predicado, como se verifica na figura 4, com 95,8% de acertos. Transcreve-se o
estimulo em (1).

(1) *Este excerto, apresenta a perspetiva inatista.®

8 Utiliza-se o asterisco a assinalar a existéncia de erros de pontuag&o nos enunciados.
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Condigdo A: virgula entre o sujeito e o predicado

mCerta ' Errada m Adequada Inadequada
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Figura 4: tarefa 2 — correcdo de virgula entre sujeitoe ~ Figura 5: tarefa 3 — explicagdo da corre¢cdo em contexto
predicado de virgula entre sujeito e predicado

Em contraste com o sucesso na corre¢do da virgula entre sujeito e predicado, somente 63% dos estudantes
conseguiram explicar a regra de uma forma adequada, com recurso a conhecimento explicito e a alguma
metalinguagem referente a funces sintaticas.

Este resultado, de uma turma no final de uma licenciatura, é melhor do que o que se apresenta em Batalha
e Costa (2020), em que apenas 15% dos estudantes a entrada do ensino superior conseguiram formular a regra.
Note-se, ainda assim, que a dissociacdo entre capacidade de identificar o erro e de o explicar ja fora descrita
neste estudo, no qual 71% dos estudantes conseguiram identificar e corrigir o erro, mas apenas 15%
conseguiram formular a regra. Sera preciso concluir o ensino superior para compreender a regra? Apenas alguns
adultos com formac&o especializada conseguem explicar a regra? H4 um grau de consciéncia metassintatica
suficiente para apoiar o uso correto da virgula que ndo requer conhecimento explicito e metalinguistico?

A condicdo B dizia respeito a obrigatoriedade de virgula antes da conjuncdo coordenativa pois e,
simultaneamente, a proibi¢do no contexto em que foi colocada, a seguir & conjuncdo, num dos textos dos
estudantes de onde se retirou a frase em (2).

(2) *Deste modo, Chomsky descarta a ideia de que as criancas aprendem por imitacdo pois, as criangas
produzem palavras nunca antes ouvidas.

Neste contexto, em que a virgula depois da conjuncdo esta erradamente colocada e em que uma subclasse
particular de conjuncdes exige virgula a delimitar a oragdo coordenada que encabeca, mais de 70% dos
participantes identificaram e corrigiram o erro; contudo, menos de metade conseguiu escrever uma explicagdo
adequada para a sua correcdo, como se pode observar pela comparagéo das figuras6 e 7.
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Condicédo B: omissao de virgula antes de pois

m Certa = Errada m Adequada = Inadequada
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Figura 6: tarefa 2 — correcdo com colocacdo de virgula ~ Figura 7: tarefa 3 — explicagdo da corre¢cdo em contexto
antes de pois de omissdo de virgula antes de pois

Uma vez mais, estes resultados apontam para uma dissociagdo entre a capacidade de identificar e corrigir
0s erros e a capacidade de verbalizar uma explicacdo metalinguistica adequada a regra.

No caso da condicdo C, cujo estimulo se transcreve em (3), faltavam as virgulas a delimitar a oracéo
subordinada adjetiva relativa com valor explicativo categérico por estar a modificar um antecedente com uma
identidade tinica (“o planeta Terra”).

(3) *O planeta Terra que é conhecido como planeta azul corre o risco de se tornar cinzento.

Os graficos das figuras 8 e 9 replicam a forma delineada pelos graficos 6 e 7: a mesma percentagem de
acertos que na condigdo anterior foi obtida na correcdo da frase com uma relativa explicativa.

Condicao C: omissdo de virgula em relativa explicativa

m Certa = Errada m Adequada = Inadequada
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Figura 8: tarefa 2 — corregdo com delimitacdo de Figura 9: tarefa 3 — explicacdo da corre¢do num
relativa explicativa por virgulas contexto categorico de relativa explicativa

No entanto, uma vez mais, menos de 20% dos participantes conseguiram verbalizar uma explicacéo
adequada, com ou sem recurso a termos e conceitos gramaticais, reforgando a dissociacdo entre um certo grau
de consciéncia que apoia a correcdo de usos de virgula e o conhecimento explicito das regras.

O caso muda de figura com a condigdo D, na qual se considerou faltarem duas virgulas a assinalar uma
subordinada adverbial intercalada entre o sujeito e o predicado, na frase transcrita em (4).
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(4) A crianga quando é corrigida ndo produz essa correcdo, ou seja, ndo imita.

Neste caso, menos de 30% dos estudantes identificaram e corrigiram o potencial erro e menos de 10%
souberam explicar adequadamente este contexto.

Condigéo D: omisséao de virgulas a delimitar subordinada adverbial intercalada

m Adequada = Inadequada
m Certa m Errada g g

70,8% 91,6%
29,2%
8,3%
]
Figura 10: tarefa 2 — corre¢do com delimitagdo por Figura 11: tarefa 3 — explicacdo da correcdo em
virgulas de subordinada adverbial intercalada contexto de subordinada adverbial intercalada

Embora o alvo esperado para esta condicdo fosse a segmentacdo da subordinada adverbial que ocorre
intercalada entre o sujeito e o predicado da subordinante, é possivel que o facto de se tratar de uma subordinada
adverbial temporal, sintaticamente ndo periférica (Lobo, 2003), justifique a maior aceitabilidade da sua
representacdo escrita sem virgulas. Mesmo sendo esse 0 caso, os resultados refletem mais uma vez um tipo de
consciéncia associada a conhecimento sintatico com reflexos nas opgdes sobre pontuacéo.

Note-se, porém, que se se considerar que uma subordinada adverbial intercalada deve ser delimitada por
virgulas®, este resultado é coincidente com uma das dificuldades identificadas na tarefa 1, relativa a omissdes
de virgulas a assinalar constituintes deslocados por razdes discursivas, como neste caso.

Implicando também deslocacdo da posicdo de base na frase de elementos distintos, nas condi¢des E, F e
G, eram apresentadas frases corretamente pontuadas, com virgulas a delimitar constituintes de natureza
adverbial em anteposicdo, como se ilustra em (5) e (6), e a assinalar um advérbio conectivo colocado huma
posicdo discursiva proeminente, entre um verbo e o seu complemento (uma oracdo completiva), na frase
transcrita em (7).

(5) Através da leitura do excerto, podemos perceber que a perspetiva tedrica referida € a inatista.
(6) Além disso, o desenvolvimento da linguagem é um processo sequencial e universal.
(7) Defende, portanto, que o processo de aquisicdo da linguagem néo resulta da imitacéo.

Na instrugdo desta tarefa, era dito explicitamente que as trés frases, retiradas de respostas a um teste de
uma unidade curricular de 2.° ano, estavam corretamente pontuadas, sendo pedido que se justificasse o uso da
virgula em cada caso. Os resultados desta tarefa 3, de explicagdo metalinguistica, estdo representados na figura
12.

4 Em instrumentos normativos, como gramaticas e prontuérios, encontra-se explicita a regra de uso de virgula “para separar as oragdes
subordinadas adverbiais, principalmente quando antepostas a principal” (Cunha e Cintra, 1984, p. 645), ainda que sejam raros 0S exemplos
de subordinadas adverbiais intercaladas.
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Condicgéo E, F e G: virgula com constituintes adverbiais antepostos

m Adequada = Inadequada
56,9%
43,1%

Figura 12: tarefa 3 — explicacgéo de uso de virgula a segmentar constituintes adverbiais antepostos

Tal como para todas as condicdes anteriores, exceto no caso da primeira (explicacdo da virgula entre o
sujeito e o predicado), menos de metade dos estudantes teve sucesso em apresentar uma explicagcdo, com mais
Ou menos conceitos e termos metalinguisticos, para explicar os usos de virgula, confirmando a dificuldade em
verbalizar conhecimento metalinguistico sobre pontuagdo corretamente usada nos textos dos proprios
estudantes. Que tipo de consciéncia terdo mobilizado estes adultos para pontuar os seus textos, de forma
consistente e com correcdo na sua escrita?

Como se explicou na sec¢do sobre metodologia, o objetivo do focus group foi aceder a concecbes sobre
pontuacdo, sobre como se pontua e sobre como se aprende a pontuar. Por se tratar de um contexto de formagéo
inicial de professores, o tema foi enquadrado de modo natural na formacdo em didatica da lingua. As
“concegdes”, enquanto objeto de estudo relevante para a formagdo profissional, sdo entendidas como um
processo de enculturacéo e construcdo social modelado pela experiéncia, o qual inclui conhecimentos, valores
e crencas (Watson, 2015a). As concegdes e crencas verbalizadas podem ser conscientes ou inconscientes, sendo,
neste caso, inferidas por afirmacdes e juizos relatados ou por formas de atuagdo. Varios autores tém estudado
concecdes de professores associadas a gramatica (Cajkle e Hislam, 2002; Camps e Fontich, 2019; Myhill e
Watson, 2014; Watson, 2015b), mostrando que essas concecbes tém efeitos nem sempre conscientes no ensino
da gramatica. Para o portugués, o trabalho pioneiro de Coelho (2018) consolidou a ideia de que tornar os
professores conscientes das suas concec¢des e crencas pode operar mudancas mais profundas nas abordagens
para o ensino da gramatica.

A analise das transcri¢fes da tarefa 4, o focus group que integrou quatro participantes (P1 a P4), dois
estudantes muito proficientes na capacidade de pontuar e dois estudantes com dificuldades manifestas na
pontuacdo dos seus textos, trouxe algumas contradi¢fes para debate e contribuiu para consolidar a hip6tese de
que ndo serd o conhecimento explicito das regras o Unico tipo de consciéncia sintatica que capacita para a
pontuacdo durante o processo de escrita.

Na generalidade, os participantes afirmaram ndo se recordar de como aprenderam a pontuar, mas
verbalizaram memérias da aprendizagem no ensino basico e secundario coincidentes com o que Santos (2019)
considerou ser um “ensino holistico” (p. 89) da pontuacéo, associando geralmente a virgula a transcrigéo de
uma pausa. Essa concegdo aparece ilustrada pela referéncia ao ensino da pontuagdo como “as pausas na
linguagem”, enunciada em (8).

(8) P5: Mas em termos de regras, as tais regras de colocacéo da virgula, que ndo se deve colocar entre o
sujeito e o predicado e assim, sé comecei a ter consciéncia ja no secundario. Do que me lembro. Até
porque, no 10.° ano, lembro-me de a professora corrigir os testes, as composicdes, e eu propria fazer
esse erro de colocar a virgula entre o sujeito e o predicado... Porque era, supostamente, pelo que
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ensinaram, as pausas na linguagem... Portanto, nés fazemos “A Maria... fez qualquer coisa”. Entdo
a virgula estaria entre “A Maria” e o “fez qualquer coisa”. [aaa] Portanto, ndo consigo ter consciéncia
de como ¢ que foi ensinado, mas se eu, no secundario, tinha essa ideia de que a virgula se colocava
nas pausas, ¢ provavel que esse tenha sido o método... Ou [aaa] o que nos ensinaram [aaa] como
colocar as virgulas. [00:08:11]

A ideia de que ndo ha uma relacdo direta entre saber as regras e saber pontuar quando se esta a escrever
reuniu consenso entre os quatro participantes. P2, como se pode ler em (9), verbaliza a incapacidade de
mobilizar o conhecimento explicito para a escrita, acreditando que “ndo funciona”.

(9) P2: Eu, como tenho muitas dificuldades a nivel da gramatica, eu sei as regras, mas depois ao escrever,
quando é para aplicar, ndo funciona. [sorriso] Acabo por ficar um bocadinho prejudicad@ nisso. Sei
que ndo se separam complementos, o sujeito e o predicado... Os modificadores, os conectores... Mas
depois, quando é para aplicar, [aaa] tenho essa dificuldade. (00:09:39)

Mesmo concordando com outro dos colegas que afirma ndo ter consciéncia das regras quando pontua, P5,
um dos participantes proficiente a pontuar os seus textos, refere que ter uma maior consciéncia das regras trouxe
maiores duvidas durante o processo de escrita, 0 que pode remeter para o perfil progressivamente mais
consciente dos desafios do processo, previsto no modelo de “transformagdo de conhecimento” por Bereiter e
Scardamalia (1987). A este proposito leia-se a transcricdo em (10).

(10) P5: Eu admito que cada vez mais tenho mais dificuldade, mas ndo sei se é por ter mais consciéncia
ou se é pela dificuldade. [aaa] E eu no ensino superior deparei-me com a dlvida entre o ponto final
e a virgula. [risos] E muito honestamente eu acho que as vezes ainda tenho alguma
dificuldade...(00:15:49)

O mesmo participante, porém, manifesta que algum conhecimento sintatico explicito é ativado quando
estd a escrever, pelo menos em alguns contextos, ao reconhecer que “E mais consciente quando é um
modificador”, como se pode verificar em (11).

(11) P5: Mas tal como @ P4 eu ndo tenho consciéncia, quando eu estou a escrever, ndo faco, ok, isto é
um complemento, ou isto €... Sei que posso pdr virgulas aqui. [...] Nunca penso onde colocar a
virgula, ou porque estou a separar o sujeito, o predicado ou por ai a fora. Penso... [aaa] E mais
consciente quando € um modificador. Portanto, quando é modificador, eu sei que tenho de meter
entre virgulas, ou entdo com uma virgula, se faz sentido ou ndo. Essa € a Unica parte consciente que

eu faco. (00:16:24)

A conviccdo de P4, de que ndo ha relagéo entre conhecimento explicito da sintaxe e sucesso na pontuagao,
constitui um desafio a crenca de que saber gramatica € a garantia de sucesso na pontuagdo. P4 é o participante
mais proficiente a pontuar os seus textos (na tarefa 1 e nas suas producdes académicas em geral). Contudo,
afirma que a sua capacidade de pontuar corretamente ndo se relaciona com o conhecimento gramatical
pressuposto e reforca a crenga implicita de que se pontua “pela sonoridade”, como se 1€ em (12)

(12) P4: [aaa] Eu nunca ouvi falar em modificadores do grupo verbal, nem em modificadores disto, nem
em modificadores daquilo... Eu sei tudo intuitivamente, porque eu acho que é pela sonoridade, por
aquilo que eu estou habituada a ouvir e a forma como as pessoas entoam que eu aprendi a escrever.
Eu sei que a seguir a “no entanto” vem uma virgula, a seguir ao “assim” vem uma virgula, ao
“contudo”. Sei que quando nds queremos introduzir algo na frase, que tem a ver com a frase, mas
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que ndo é aquilo que no6s estamos focados, que tem de vir entre virgulas. Portanto, sei isso tudo assim
de intuicdo. A Professora vai-me perguntar “entdo sintaticamente como ¢ que ¢ ou como ¢ que se
chama essa fungdo sintatica?”... Eu ndo lhe sei dizer, Professora. (00:06:07)

Refletindo sobre a consciéncia ou conhecimento das regras de pontuagdo durante o processo de escrita, a
crenga dominante é a de que se pontua intuitivamente, sendo a “intui¢do” 0 conceito mais verbalizado pelos
quatro participantes. Ainda assim, em (13), P1 explicita ter consciéncia de que as suas intui¢cGes a induzem em
erro.

(13) P1: Eu pessoalmente, como tenho algumas dificuldades, é muito por intuicdo. Acabo por ser como
@ P4. Por isso é que dou erros. E sei que, que os dou. (00:12:07)

A consciéncia de que as intui¢des e as pistas associadas a “sonoridade” ndo podem constituir a Unica fonte
de conhecimento associado a pontuagdo devera ser objeto explicito de reflexdo na formagdo didatica de
professores. Ainda assim, esta concecdo, fortemente presente no discurso dos participantes, podera apoiar a
hipotese de que o tipo de capacidade metassintatica que suporta o uso da pontua¢do, mesmo por adultos
proficientes, ndo corresponde a um grau maximo de consciéncia, envolvendo conhecimento metassintatico e a
capacidade de explicar regras, mas um grau de consciéncia metassintatica suficiente para ser bem-sucedido,
pelo menos em alguns contextos de uso de virgula. Isto ndo significa que profissionais que usam a lingua como
seu objeto de trabalho, como professores, ndo precisem de aprender e ensinar a explicar as relagdes entre sintaxe
e pontuacdo, principalmente quando se entende que ensinar gramatica ndo tem apenas objetivos instrumentais
(saber pontuar), mas tem principalmente uma funcdo metacognitiva, de desenvolvimento de capacidades
reflexivas (saber explicar os usos de pontuacéo).

4. Considerac6es finais

Os resultados da andlise das quatro tarefas constituem uma surpresa, pelo menos em dois aspetos.
Primeiro, a ideia generalizada de que mesmo estudantes do ensino superior mantém os mesmos erros de
pontuacdo que em ciclos de ensino anteriores foi desafiada pela anélise quantitativa e qualitativa dos
desempenhos de escrita, que diferem do perfil encontrado em criangas j& em fases de escrita compositiva. A
pontuacdo dos adultos tem quantitativamente menos erros e 0s erros remanescentes estao associados a contextos
sintaticos complexos, que requerem pistas da interface sintaxe-discurso, como os relacionados com o
deslocamento de constituintes, tipicos de desafios dos géneros da escrita académica. Além disso, ha progressos
assinalaveis que permitem inferir um efeito positivo da experiéncia de escolarizagdo. Este perfil de pontuagdo
em adultos escolarizados coincide com o encontrado por Arseneau (2000) para o seu terceiro estadio de
desempenho de pontuagdo, com jovens mais velhos e adultos.

O segundo aspeto que, de certa forma, é inusitado decorre do facto de se esperar uma relagdo mais direta
e talvez causal entre 0 conhecimento explicito das regras de pontuagdo e a sua mobilizagdo durante o processo
de escrita, na fase de textualizacdo e de revisdo da escrita. No entanto, 0 que parece acontecer é que 0
desenvolvimento no uso da pontuacdo e a consciéncia necessaria para 0 seu uso proficiente sdo capacidades
metassintaticas relativamente independentes da capacidade de verbalizar explicages sobre a pontuacédo que se
usa. O contraste entre uma pontuagdo globalmente adequada, na tarefa 1, de escrita, e corre¢Bes acertadas, na
tarefa 2, de correcdo de erros, por um lado, e as dificuldades generalizadas em verbalizar explicacBes para a
pontuacdo, na tarefa 3, a par das conce¢des dominantes sobre a pontua¢do como “processo intuitivo™, no focus
group, parecem reforcar a hipotese de que a pontuagéo € sustentada por um tipo de manifestacdo de consciéncia
(meta)sintatica de ordem distinta da capacidade de verbalizar explicagdes metalinguisticas. Talvez se possa
pressupor uma equivaléncia com o nivel E2 proposto por Karmiloff-Smith (1992) (“conscious access without
verbal report”, p. 23). O estudo da pontuacdo pode clarificar fronteiras entre E2 e E3, mas as suas complexas
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relacbes mantém em aberto o interesse pela exploracdo deste tema. Ainda assim, o caso deste estudo, realizado
com uma turma de licenciatura nos dois Ultimos anos de curso, ilustra a potencialidade do estudo da pontuacao
para uma caracterizagdo da consciéncia sintatica, a qual se manifesta através de capacidades com graus distintos
de controlo e de verbalizagdo. Finalmente, o papel das verbalizagBes metalinguisticas (espontaneas ou com
recurso a termos e conceitos gramaticais) deve merecer maior atengao, pois parece ser igualmente determinante
na caracterizacdo das fonteiras entre consciéncia linguistica e conhecimento explicito da lingua.
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