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Resumo: A Leitura Detalhada (LD) constitui uma atividade do programa Ler para
Aprender, que coloca em foco unidades linguisticas selecionadas, solicitando a sua iden-
tificacdo e aprofundando o conhecimento sobre elas e as relagdes que estabelecem. O
objetivo do presente estudo ¢ caracterizar a atividade em relagdo a ativagdo e ao apro-
fundamento do conhecimento metalinguistico. O enquadramento teorico € constituido
pela perspectiva que atribui a consciéncia metalinguistica um papel relevante para o de-
senvolvimento linguistico. A consciéncia das escolhas e do seu alcance semidtico pode
emergir na interacao discursiva que ocorre durante a LD. Nessa interacao, as unidades
linguisticas podem ser referidas e caracterizadas quanto as suas propriedades sistémicas
e funcionais, mobilizando o conhecimento metalinguistico. Metodologicamente, regis-
trou-se a interacao entre professor e alunos (5.° ano de escolaridade) e efetuou-se a sua
andlise quanto a referéncia metalinguistica, aos termos utilizados e as propriedades expli-
citadas pelos professores e alunos. Os resultados mostram que a LD apresenta um grau
elevado de atividade metalinguistica, a qual pode ser orientada para a aprendizagem do
conhecimento metalinguistico, para além das potencialidades em relagdo a consciencia-
lizagdo dos reflexos da escolha de recursos linguisticos especificos para a construcao do
significado, habitualmente associadas a LD.

Palavras-chave: Conhecimento metalinguistico; Leitura Detalhada; Ler para
Aprender.

Abstract: Detailed Reading (DR) is an activity that is part and parcel of the Read-
ing to Learn (R2L) programme. It focuses on selected language units, which are
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identified by pupils in ways that deepen their knowledge about these units and the
relationships among them. The objective of the present study is to characterize DR
with regard to the activation and development of metalinguistic knowledge. The
theoretical framework adopts a perspective that gives metalinguistic awareness a
relevant role in linguistic development. As pupils participate in the discursive inter-
actions that take place during DR, they become aware of linguistic choices and their
semiotic value. In such interactions, reference can be made to linguistic units by
describing them in relation to their systemic and functional properties and thereby
activating metalinguistic knowledge. The research method involved recording inter-
actions between teachers and pupils (5th graders), and the analysis focused on meta-
linguistic references, the terms used, and the linguistic properties brought up by both
the teachers and the pupils. The results show that DR stimulates a high degree of
metalinguistic activity, which can be oriented to the development of metalinguistic
knowledge, in addition to focusing on linguistic resources and promoting awareness
of their contribution to the construction of meaning.

Keywords: Metalinguistic knowledge; Detailed Reading; Reading to Learn (R2L).

Introdugao

O desenvolvimento do conhecimento metalinguistico que ndo se limite ao ensino e apren-
dizagem dos termos de uma metalinguagem classificativa encontra desafios que vao para além de
procurar que o aluno seja capaz de aplicar esses termos para classificar as unidades e relagdes lin-
guisticas, em momentos de avaliacao solicitados pelo professor. A motivacdo ou ponto de partida
para o estudo apresentado consistiu no fato de a ativagdo do conhecimento gramatical explicito
se encontrar frequentemente circunscrito ao espago fechado da avaliagdo desse conhecimento
gramatical (Barbeiro, 1999a, 2012). Contudo, os documentos curriculares em vigor no contexto
portugués advogam a integracdo com os outros dominios, como se pode comprovar com os objeti-
vos de “Mobilizar os conhecimentos gramaticais para aperfeigoar as capacidades de interpretar e
produzir enunciados orais e escritos” (Buescu et al., 2015, p. 6), para o ensino bésico, ou “Desen-
volver a consciéncia linguistica e metalinguistica, mobilizando-a para melhores desempenhos no
uso da lingua.” (Buescu et al., 2014, p. 11), para o ensino secundario, cujo programa explicita o
pressuposto de que “as aprendizagens dos diferentes dominios do Programa convocam um traba-
lho estruturado e rigoroso de reflexdao, de explicitacdao e de sistematizagdo gramatical” (Buescu et
al., 2014, p. 9). No campo do ensino-aprendizagem, surge, por conseguinte, o desafio de encontrar
estratégias e atividades que permitam construir o conhecimento gramatical e que ativem o poten-
cial desse conhecimento metalinguistico para desenvolver as competéncias linguisticas ligadas a
oralidade e a escrita. O desafio, assim, pretende obter reflexos bidirecionais: por um lado, procura
recolher os efeitos da atribui¢do de func¢des para a aprendizagem do proprio conhecimento meta-
linguistico e, por outro, pretende potencializar os efeitos que esse conhecimento apresenta para o

desenvolvimento das competéncias.
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Este desafio bidirecional implica encontrar atividades que proporcionem uma integracao intrin-
seca, ou seja, em que o conhecimento metalinguistico e a atribuicao e realizagdao de fungdes sejam en-
contrados no universo de uma atividade focada na lingua e na sua utilizagao. Nesse sentido, o presente
estudo tem como objetivo analisar a ativagdo dos recursos metalinguisticos na interagao discursiva en-
tre professor e alunos na atividade de Leitura Detalhada (LD), proposta no ambito do programa de base
genologica Reading to Learn (R2L) / Ler para Aprender (Rose, 2012, 2018a; Rose e Martin, 2012).

As potencialidades do discurso metalinguistico sobre as escolhas realizadas tém sido salienta-
das nas pesquisas de Myhill e coautores (cf. Myhill e Newman, 2016; Myhill et al., 2020a; Myhill et
al., 2020b) em relagdo a aprendizagem da escrita e do proprio conhecimento gramatical. Myhill et al.
(2020b) mostram a necessidade de encontrar atividades que proporcionem a ativacao e explicitagdo do
conhecimento metalinguistico ao servico dessas escolhas que os alunos sdo chamados a realizar ao es-
crever. O programa Ler para Aprender funda a aprendizagem da escrita na atividade de leitura. Por meio
desta, os alunos podem apropriar-se de padrdes e recursos linguisticos para escrever os seus textos. As
escolhas realizadas no texto trabalhado podem projetar-se para as escolhas que os alunos poderao realizar
no momento de producdo escrita. A atividade de LD coloca os alunos perante a tarefa de identificacao
de unidades da lingua e direciona a aprendizagem para a tomada de consciéncia das fungdes que essas
unidades desempenham em relacdo a construcdo do significado frasico e textual. Apresenta, por conse-
guinte, um potencial metalinguistico que se pode ligar a aprendizagem do conhecimento gramatical, ndo
de uma forma fechada, isolada, mas integrado numa atividade em que os termos metalinguisticos que
eventualmente emerjam no discurso realizam fungdes no seio da atividade. De um modo especifico, o
objetivo do estudo incide, desde logo, na verificacdo do uso de termos metalinguisticos e na andlise das
propriedades e relacdes linguisticas explicitadas por professores e alunos na atividade de LD. A acrescen-
tar as potencialidades para a compreensao do texto e para a apropriagao de recursos a projetar na escrita,
a analise aqui apresentada visa apreender o potencial metalinguistico da LD ou, por outras palavras, o
potencial da LD para a ativacdo funcional do conhecimento metalinguistico.

Uma vez que a concretizagao da atividade assenta em grande medida na condugao do professor e
que no estudo estdo também envolvidos futuros professores que se encontram a concluir a sua pratica
pedagogica da formagao inicial, pretende-se também observar as potencialidades da atividade, tendo
em conta o desempenho destes participantes.

O conhecimento metalinguistico no discurso

Referimo-nos ao papel do conhecimento metalinguistico para se obter um melhor desempenho
nos diversos dominios de uso da lingua, o que se encontra refletido nos documentos programaticos. A
esta perspectiva, juntamos o ponto de vista de que o proprio desenvolvimento do conhecimento me-
talinguistico pode ser favorecido ou consolidado pela sua ativagao de forma consciente, refletida, no
ambito de tarefas em que se alcancga a realizacdo de fungdes.

Em relacdo ao papel do conhecimento gramatical para o desenvolvimento das competéncias lin-
guisticas, para as funcoes a alcangar em relacao a propria lingua, ou seja, correspondentes a uma inte-
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gracdo intrinseca, a ligagdo ndo ¢ imediata e tem sido discutida e objeto de controvérsia (Jones, Myhill
e Bailey, 2013; Gutiérrez, 2016; Myhill, 2018). Para produzir os efeitos pretendidos, nas competéncias
linguisticas, ndo ¢ suficiente aumentar o nivel de conhecimento gramatical explicito. O critério cor-
respondente ao conhecimento dos termos € a capacidade de os aplicar na classificagdo das unidades e
relagdes linguisticas ndo se reflete por si sO na capacidade de utilizar a lingua.

O desafio consiste em integrar conhecimento metalinguistico e desenvolvimento linguistico.
Para isso, a criag@o de atividades discursivas que mobilizem o conhecimento metalinguistico, orienta-
do para esse desenvolvimento, constitui uma via estratégica.

A propriedade “metalinguistico/a” tem sido objeto de discussdao, nomeadamente quando qua-
lifica nomes como conhecimento, competéncia, consciéncia, etc. (Gombert, 1986, Barbeiro, 1999b;
Spinillo e Simdes, 2003; Myhill e Jones, 2015). De uma perspectiva linguistica, que remonta a Jakob-
son (1963) e a defini¢do da funcdo metalinguistica, o critério € constituido pela referéncia da lingua a
propria lingua, para a explicar ou para explicitar as suas propriedades semanticas ou formais. No dis-
curso, essa referéncia pode tomar varias formas: 1) uma possibilidade € a utiliza¢do (metalinguistica)
das unidades linguisticas, ou seja, referindo-se ndo as entidades que designam, mas a si proprias (por
ex., “casa” escreve-se com <s>); i1) 0 recurso a mecanismos enunciativos e de correferéncia textual,
ou seja, respetivamente, a dé€ixis, por via dos demonstrativos (por ex., “isto” em “isto esta mal escrito”,
em que “isto” se refira a uma palavra, uma frase, um paragrafo, ou mesmo todo um texto) e dos prono-
mes em cadeias anaforicas que t€ém como correferente uma unidade linguistica (por exemplo, o prono-
me -/a, em “vamos ler esta frase e vamos trabalha-/a”); iii) e, obviamente, o recurso a metalinguagem
gramatical, seja a correspondente a termos de uso corrente (como acontece com termos como letra,
palavra, frase, texto, etc.), seja a que corresponde a termos especializados do campo gramatical, cujo
dominio resulta da aprendizagem realizada na escola. Como dissemos, este conhecimento gramatical
especifico e escolar tende a emergir de forma limitada fora do discurso que o toma precisamente como
objeto de explicagdo ou de avaliagao (Barbeiro, 1999a, 2012).

A perspectiva linguistica, foi contraposto pela corrente psicolinguistica que a atividade metalin-
guistica ndo dependia necessariamente da presenga no discurso de referéncia metalinguistica explicita
ou de metalinguagem. Para esta corrente, o critério consiste no facto de a propria linguagem ser toma-
da como objeto de reflexdo e de decisdo, manifestando-se a dimensdo metalinguistica pelo controle
consciente, deliberado do uso da lingua (Gombert, 1986; Spinillo, Mota e Correa, 2010; Myhill, Jo-
nes ¢ Wilson, 2016). O acesso da investigacdao a essa dimensao de reflexao e de decisdao intencional
¢ limitado, pois esses processos cognitivos passam-se na mente do sujeito. Para conseguir que tais
processos emerjam no discurso, por exemplo, em relagdo a escrita, tém-se adotado mecanismos de
introspecao, por meio de entrevista, de didrios, etc. (Hyland, 2016), e mecanismos de verbalizagdo do
pensamento no decorrer do proprio desempenho da tarefa (Flower e Hayes, 1981). As analises do dis-
curso recolhido por estes métodos mostram a presenca da dimensdo metalinguistica que se manifesta
pelo controle e monitoramento das unidades, bem como a presenca de decisdes que se manifestam pela
escolha consciente, deliberada, para evitar incorregdes ou para optar entre possibilidades alternativas,
com o objetivo de adequar o texto aos propdsitos sociocomunicativos a alcancar junto do leitor (Bar-
beiro, 1999b). O discurso interior refletido por intermédio destes mecanismos mostra que se trata de
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um discurso largamente marcado pela predica¢dao, como ja expresso por Vygotsky (1991), pois nesse
discurso para si proprio, o sujeito sabe ao que se esté a referir, ndo precisando de incluir essa referéncia.
No discurso resultante de introspecao realizada em diferido, os mecanismos de referéncia emergem,
recorrendo as possibilidades j& mencionadas, como os termos metalinguisticos correntes, a utilizacao
metalinguistica das unidades e os demonstrativos. Contudo, apenas ocasionalmente o conhecimento
metalinguistico expresso se aproxima do conhecimento explicito aprofundado no estudo gramatical
(Barbeiro, 1999a,b, 2012; Myhill e Newman, 2016).

Em termos metodologicos, tem sido apontado que a introspegdo diferida ndo apresenta coinci-
déncia com a realizacdo da tarefa, podendo corresponder a uma reconstrucdo mental, perante a solicita-
¢ao do investigador. Deste modo, ndo ha garantias de correspondéncia com os processos efetivamente
postos em ag¢ao no momento de desempenho da tarefa. Por seu turno, em relagdo a verbalizacdo do
pensamento, este método cria uma exigéncia de explicitagdo adicional, o que dé a tarefa um carater
artificial (Barbeiro, 1999b; Hyland, 2016).

A escrita colaborativa constitui uma tarefa em que a referéncia as unidades linguisticas surge
integrada no processo de escrita de forma natural (Barbeiro, 1999a,b, 2012, 2019; Barbeiro e Barbeiro,
2020; Herder et al., 2018). Na modalidade de produgdo do texto em interacdo imediata e direta dos
elementos do grupo (reactive writing, na taxonomia de Lowry et al., 2004), o discurso trocado entre
os participantes torna manifestas a formulacao de propostas, as posigdes face a elas, acompanhadas
ou nao de discussao e de argumentos justificativos, procede a eventuais reformulacdes e apresentagao
de alternativas, ou seja, torna manifestas as escolhas e a tomada de decisdo (Barbeiro, 1999b, 2019;
Sturm, 2016; Myhill et al., 2020a; Myhill et al., 2020b).

Nesse discurso que caracteriza a interagdo na escrita colaborativa, a referéncia metalinguistica
recorre aos mecanismos ja mencionados, sendo predominante a utilizacdo metalinguistica das unida-
des linguisticas e a metalinguagem corrente para referir as unidades que sdo objeto de decisdao (Bar-
beiro, 1999a, 2012). Contudo, podem emergir também manifestacdes mais proximas do conhecimento
metalinguistico explicito correspondente a aprendizagem gramatical. Isso acontece, designadamente,
em atividades nas quais o professor ¢ um dos participantes na interagdo (Barbeiro e Barbeiro, 2019,
2020; Myhill et al., 2020a). A emergéncia desse conhecimento gramatical encontra-se no discurso do
professor e também ocasionalmente no dos alunos. Por parte destes, surge como se a interagdo cons-
tituisse uma oportunidade para manifestar esse conhecimento (Myhill et al., 2020a), ainda que nao
represente uma contribuicao direta para a decisdo relativa a escrita da passagem em causa. Por parte
do professor, parece consistir numa oportunidade para ativar um conhecimento especializado para re-
ferir as unidades e relagdes em foco na escrita e para relembrar ou verificar o conhecimento gramatical
ensinado noutra aula (Barbeiro ¢ Barbeiro, 2019).

O conhecimento metalinguistico explicito pode ainda ser ativado em tarefas que impliquem es-
colhas e decisdes baseados em critérios linguisticos, como acontece em alguns jogos verbais em que a
escolha das palavras, eventualmente associada a criatividade, assenta na saliéncia dada a unidades lin-
guisticas. Quando esses jogos sdo postos em pratica por meio de tarefas realizadas em interagdo, para
além da ativag¢do desse conhecimento, enquanto critério de escolha, pode obter-se a sua explicitagao
entre os participantes (Barbeiro, 2012).
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Entre as atividades e estratégias que ativam o conhecimento metalinguistico e que foram objeto de
andlise quanto ao potencial de desenvolvimento de competéncias linguisticas, designadamente da compe-
téncia de escrita, encontra-se a atividade de metatalk (“conversa sobre a escrita que incentiva o pensamento
metalinguistico”,> p. 13), ou conversas, dialogos metalinguisticos, desenvolvidos nas aulas em relagao a
tarefas de escrita (Myhill e Newman, 2016; Myhill ef al., 2020a; Myhill et al., 2020b). Os formatos das
atividades analisadas tém apresentado alguma variagdo, ainda que mantendo o micleo de metatalk em que a
estratégia se funda, ou seja, o nucleo relativo a eliciagdo do discurso metalinguistico em ligagdo ao desem-
penho de tarefas. Myhill ef al. (2020b) ilustram como a atividade de metatalk pode ser integrada em uni-
dades didaticas mais alargadas, que visam o desenvolvimento da escrita e que sdo guiadas pelos principios
sintetizados no acronimo LEAD — Ligacées, Exemplos, Autenticidade, Discussao.’

No sentido de alargar e de consciencializar as escolhas de atividades pedagdgicas (Rose, 2018b),
interessa caracterizar os formatos de diversas atividades e estratégias, a fim de apreender potencialida-
des particulares e a fim de possibilitar a sua adaptagdo e recriacdo, segundo reconfiguragdes orientadas
para objetivos especificos. Interessa ainda alargar o conjunto de atividades que apresentam potenciali-
dades neste dominio. Elas podem passar a integrar as escolhas e alimentar as recriagdes dos professo-
res para a sua pratica pedagdgica. No caso dos professores em inicio de fungdes, conhecer um conjunto
alargado de atividades com os requisitos pretendidos e consciencializar-se dos seus fundamentos e
potencialidades para a acdo pedagdgica ganha especial relevancia.

Como referimos, o presente estudo incide sobre a atividade de Leitura Detalhada. O que esta
em causa ¢ descrever como o conhecimento metalinguistico ¢ mobilizado no ambito desta atividade,
que se foca na identificacdo de unidades linguisticas de uma passagem textual. Os seus objetivos sao
reforcar a compreensdo textual, tornando manifesto a contribuicdo semidtica dessas unidades e alargar
o dominio linguistico dos alunos a essas unidades, enquanto recursos semioticos suscetiveis de integrar
as suas proprias produgdes textuais.

A atividade de Leitura Detalhada

A atividade de Leitura detalhada (LD) constitui uma das atividades propostas no programa Ler
para Aprender, desenvolvido na denominada Escola de Sydney (Martin e Rose, 2008; Rose e Mar-
tin, 2012; Gouveia, 2014; Caels ef al., 2020). A Escola de Sydney ¢ uma corrente que aprofundou os
estudos dos géneros textuais (Martin e Rose, 2008) e os estudos relativos ao discurso (Martin e Rose,
2007), enquadrada pela Linguistica Sistémico-Funcional (Halliday e Matthiesen, 2014), da qual adota
eixos fundamentais como a perspectiva funcional da lingua, enquanto recurso semiotico, € a perspec-
tiva hierarquica ou estratificada da sua organizacao e funcionamento, que integra niveis especificos,
como o nivel da léxico-gramatica, até niveis mais alargados como o texto e a relagdo com o contexto.
O programa Ler para Aprender consiste na consubstanciacio na vertente pedagogica das perspectivas
desta corrente sobre a lingua, o seu papel e o seu funcionamento na atividade humana.

2 No original: “talk about writing which encourages metalinguistic thinking”.
3 Em Inglés: Links, Examples, Authenticity, Discussion.
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Em consonancia com a visdo integrada do funcionamento da lingua em diferentes niveis, o
programa também propde atividades que incidem sobre esses diferentes niveis, designadamente um
nivel mais alargado ou externo, relativo ao texto na sua globalidade e as relagdes que estabelece com
o contexto de cultura, incluindo as relagdes baseadas no género textual, e com o contexto de situagao,
que marca o registo; um nivel intermédio correspondente a unidades textuais superiores a frase que
estabelecem o seu desenvolvimento, como paragrafos ou outras sequéncias; um nivel interno, corres-
pondente a organizacdo de unidades de base como as frases e as palavras (Rose, 2012). O diagrama
apresentado na Figura 1 (elaborado por Rose, 2018a) conjuga a representacao desses trés niveis com as
atividades que o programa propde para cada um deles e respetiva sequéncia. Esta sequéncia vai do ni-
vel global para o particular, ativando primeiro a vertente da leitura por meio das atividades de Prepara-
¢ao e Leitura do texto, no primeiro nivel, de Leitura Detalhada de uma passagem, no nivel intermédio
e, no nivel interno, de atividades relativas a Desconstrugdao ou manipulacao de periodos nos elementos
que os constituem e de atividades focadas na Ortografia. A sequéncia prossegue e, apds a apropriacao
procurada com base no texto que € objeto de leitura e desconstrucao nos diversos niveis, passa a incidir
na vertente da escrita e a adotar a orienta¢do do particular para o global, por meio da atividade, ainda
no nivel interno, de Escrita ou reconstrug¢do de periodos, e das atividades de Reescrita Conjunta da
passagem que esteve em foco na Leitura Detalhada, no nivel intermédio, ¢ de Constru¢cao Conjunta
de um novo texto, no nivel externo. Depois de os alunos terem realizado as atividades realizadas em
conjunto na turma, contando com o apoio e condu¢ao do professor (Reescrita Conjunta e Construgao
Conjunta), os alunos podem realizar atividades da mesma natureza, de um modo autonomo: Reescrita
Individual da passagem em causa e Escrita Autdbnoma de um texto do mesmo género (cf. Rose, 2012;
Rose e Martin, 2012).

Figura 1 — Atividades e sequéncia de aprendizagem do programa Reading to Learn (R2L)

textos globais —s passagens curtas —> periodos—» passagens curtas —3» textos globais

ESCALADO TEXTO

Desconstrugao de periodos,

Preparagéo e
Ortografia, Escrita de periodos

Leitura

Construcao
Conjunta

FOCO DAAPRENDIZAGEM

) . registo, discurso, gramatica, género,
reglsto & 5> discurso& —> gramatica& —> discurso & —> (egisto &
género gramatica ortografia registo discurso

Fonte: adaptado de Rose (2018a) e de Barbeiro e Barbeiro (2019)
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A atividade de LD ¢, assim, posta em pratica apds a Preparag¢@o para a compreensdo do texto e
respetiva Leitura, conforme previsto nas propostas do programa R2L (Rose, 2012, 2018a; Rose e Martin,
2012). Feita a leitura do texto na sua globalidade, a LD dirige o trabalho e a aprendizagem para uma
passagem particular. Esta ¢ escolhida pela sua contribui¢do para o significado textual e pela riqueza de
recursos linguisticos que apresenta. Na sequéncia da LD, a aprendizagem pode incidir sobre um nivel lin-
guistico mais especifico, ou seja, sobre unidades correspondentes aos periodos e palavras. Estdo em causa
atividades de (des)construcgdo e escrita (reconstrucao) de periodos e frases e de observagao e reconstrugao
de padrdes ortograficos das palavras. O trabalho sobre este nivel ¢ particularmente relevante nos niveis
iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita. No mesmo nivel intermédio da LD, situa-se a atividade
da Reescrita Conjunta, que pode ser realizada na sua sequéncia direta (Rose, 2012; Rose e Martin, 2012).
Consiste na tarefa de reescrever, na turma, sob a orienta¢ao do professor, a mesma passagem da LD, alte-
rando aspectos de contetido ou de expressao linguistica. Por meio da reescrita, os alunos sao chamados,
com o apoio do professor, a alargar e a reutilizar os recursos linguisticos, segundo os mesmos padrdes
encontrados ou a reconstruir o conhecimento expresso no texto, com vista a sua apreensao.

Na LD o professor ndo se limita a assinalar a ocorréncia na passagem textual de determinados
recursos linguisticos. A atividade incorpora um conjunto de estratégias especificas e desenvolve-se
segundo uma sequéncia de passos desenhados para obter a participagdo empenhada dos alunos e para
que essa participacao seja coroada de sucesso e constitua a base do aprofundamento da aprendizagem
segundo novos niveis de elaboracao ou complexidade. O sucesso alargado que se observa na realizagao
da tarefa (Barbeiro, 2017) ¢ devido, em grande parte, a jungdo de um momento ou passo, que consiste
na preparac¢ao ou fornecimento de apoio. Em vez de confrontar de imediato o aluno com a realizagao
da tarefa, prepara-se o sucesso. Deste modo, previne-se o fracasso e evita-se proceder a posteriores
remediacdes ou abaixamento do nivel de exigéncia da tarefa, se o aluno nao tiver tido sucesso no de-
sempenho inicial (Rose e Martin, 2012).

A tarefa consiste na identificacdo de palavras ou expressdes selecionadas pelo professor em cada
frase da passagem textual, para desenvolver a aprendizagem. A sequéncia da atividade apresenta os
seguintes passos ou momentos sequenciais:

1) o professor anuncia a Frase, explicitando o seu contetido ou relacionando-a com o significado
do texto;

2) procede a Leitura da frase;

3) apresenta Pistas: feita a leitura da frase, o professor fornece pistas, em relacao a primeira pa-
lavra ou expressao a identificar; as pistas constituem um apoio para que os alunos consigam realizar a
identificagdo; podem ser posicionais, ou seja, darem indicagdo quanto ao lugar da frase em que a pala-
vra se encontra, ou semanticas, isto ¢, explicitar tragos do significado; sao, por conseguinte, facilmente
compreendidas pelos alunos e favorecem o sucesso pretendido.

Para a Preparacdo, confluem os trés passos ja mencionados, que retomam a frase e a sua contri-
buicao para o texto e fornecem pistas como ajuda a realizacao da tarefa com sucesso e como ativacao
de conhecimento que se considera que o aluno ja detém (o significado da palavra a identificar) ou que
pode alcangar, considerando a inser¢ao da palavra ou expressao no contexto da frase e do texto.

A atividade prossegue, segundo novos passos:
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4) o professor indica o Foco da tarefa: na sequéncia das pistas apresentadas, o professor interpela
um aluno para que responda, indicando a palavra que pensa corresponder as pistas apresentadas;

5) Tarefa: o aluno responde, identificando a palavra;

6) o professor procede a Avalia¢do da resposta do aluno: o professor fornece feedback quanto
ao sucesso da identificagdo (o qual ¢ geralmente positivo, na sequéncia das pistas apresentadas); essa
avaliacdo ¢ formulada enfatizando positivamente o sucesso do aluno (através de formas como “Muito
bem!”, “Otimo!”, “Excelente!”, etc.); na sequéncia da confirmagdo fornecida pela Avaliagio, os alunos
realcam visualmente com marcador, na folha de papel, a palavra ou expressdo sublinhada; nos casos
em que os alunos ndo alcangam o sucesso, ainda que raros, o professor retoma as pistas, eventualmente
reformula-as e pode incluir novas pistas posicionais; alcangado o sucesso na identificagdo, o professor
passa a palavra ou expressao seguinte da mesma frase que deve ser identificada, retomando o passo 3),
ou seja, fornecendo pistas para a identificagdo das novas unidades;

7) efetuadas as identificagdes previstas para a frase, avanga-se para a Elaboragdo ou aprofunda-
mento da aprendizagem, a partir das palavras ou expressoes realgadas: na interagdo com os alunos, o pro-
fessor pode fornecer ou solicitar sinonimos das palavras ou expressdes em causa, relatos de experiéncias
pessoais relacionadas com essas unidades e também a explicitagdo do conhecimento gramatical.

Os principios LEAD, propostos por Myhill e al. (2020b) como orientadores de atividades pe-
dagogicas segundo uma perspectiva funcional de ligagdo das unidades linguisticas a escolhas semio-
ticas, podem considerar-se também refletidos na LD. Nesta atividade sdo estabelecidas Ligac¢oes entre
recursos linguisticos especificos presentes na passagem e o significado construido, ao nivel frasico e
textual; a passagem trabalhada e as unidades colocadas em foco adquirem um carater de Exemplo e até
de modelizacao, pois os textos selecionados sdo textos Auténticos, escolhidos pelo seu potencial em
relagdo a fazer a avangar a aprendizagem e apropriacao, quer das caracteristicas da linguagem literaria,
quer das caracteristicas de textos de natureza informativa ou avaliativa; a atividade de LD faculta ain-
da espago para o aprofundamento da aprendizagem, no momento da elaboragdo, que pode assumir o
carater de Discussdo, tendo por base novos desafios e a apresentacdo e reflexdo em torno de vivéncias
dos participantes.

O alto grau de estruturagao e sistematiza¢do da atividade de LD constitui um apoio para a condu-
¢do da interacao por parte do professor. Este facto reforca a sua seguranga nessa conducao e a orienta-
c¢do desta para os objetivos concretos a atingir, o que ¢ um aspecto relevante sobretudo em relagio aos
professores que se encontram na fase de preparacdo ou no inicio das fungdes de professor (Barbeiro et
al., 2014). Realce-se também que o nivel elevado de sucesso alcangado pela generalidade dos alunos
contribui para o seu empenho e motivac¢ao na realizacao da tarefa e participag¢ao na aula (Rose, 2012;
Rose e Martin, 2012).

Metodologia

O estudo apresentado tem por base o desenvolvimento das propostas do programa Ler para
Aprender numa escola 2.° ciclo do ensino bésico, da regido de Leiria, Portugal. No caso especifico
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deste estudo, os dados foram recolhidos em duas turmas do quinto ano de escolaridade, em aulas de
Portugués. Os participantes sdo constituidos por 44 alunos (repartidos pelas duas turmas, uma com 25
e outra com 19 alunos) e por trés professores (a professora titular das turmas na disciplina de Portugués
e duas professoras estagiarias que se encontravam a realizar a pratica pedagdgica integrada no ultimo
ano da sua formacao inicial como professoras numa das turmas). A professora titular das turmas ¢ uma
professora do quadro da escola, com mais de 25 anos de experiéncia.

A aplicagdo das propostas do programa Ler para Aprender integrava-se no projeto TeL4ELE
(Teacher Learning for European Literacy Education), cuja concretizagdo nas escolas envolvidas foi ob-
jeto de autorizacdes por parte do Ministério da Educagdo, das dire¢des dos Agrupamentos e da escola
de ensino superior que dinamizou o projeto e dos participantes nas atividades. No caso dos professores,
a sua participacao foi voluntaria, tendo dado o seu consentimento esclarecido, através de declaragao
assinada, para a recolha de dados (que consistiram em textos, inquéritos por questiondrio e entrevista
e também registros audio e video). Para o desenvolvimento das estratégias propostas, todos os pro-
fessores participantes (que incluiam ainda professores de outros niveis de ensino e de outras escolas)
frequentaram uma a¢do de formacao, na modalidade de oficina, que os capacitou quanto aos funda-
mentos pedagogicos e a dinamizagdo das atividades propostas e que acompanhou o desenvolvimento
do projeto ao longo do ano letivo. Em relagdo aos alunos, a autorizagao individual para a recolha de
dados, incluindo por meio de registro de som e imagem, foi obtida mediante declaracao dos encarrega-
dos de educacao, apos esclarecimento sobre os objetivos e metodologia do projeto, assim como sobre
as finalidades pedagodgicas e de investigacdo a que se destinavam os dados recolhidos.

A recolha de dados relativa ao presente estudo foi realizada por meio de registro dudio da inte-
racdo ocorrida em trés aulas, uma de cada professora, nas quais foi colocada em pratica a atividade de
LD. No caso da professora titular das turmas (P1), a atividade foi concretizada com o texto “Sabios
como camelos”, uma narrativa integrada na obra de J. E. Agualusa, Estranhoes e Bizarrocos. No caso
de uma das professoras estagiarias (P2), a atividade foi desenvolvida com um excerto da obra 4 Flo-
resta, de Sophia de Mello Breyner Andresen, excerto que relata a descoberta do ando por parte da pro-
tagonista, Isabel. A segunda professora estagiaria (P3) desenvolveu a atividade com outro excerto da
mesma obra, relativo ao relato da batalha entre os cagadores e os bandidos. O registro dudio foi objeto
de transcri¢do, na qual se identificaram as intervengdes da(s) professora(s) e dos alunos. A transcri¢cao
efetuada, de que se apresentam alguns excertos nos resultados, adotou a forma ortografica convencio-
nal, exceto nas palavras correspondentes a formas proprias das variedades populares ou da oralidade
corrente (como as formas reduzidas do verbo estar: #d, tou), em que se adaptou a ortografia para as
indicar. Mantiveram-se as hesitagdes, repeti¢des e frases inacabadas e indicaram-se pausas (por meio
de uma ou varias barras / para assinalar menor ou maior duracao). As sobreposi¢des foram assinaladas
por meio de sublinhado tracejado. Assinalaram-se ainda os casos de entoagdo exclamativa e imperativa
(por meio de !) e interrogativa (por meio de ?). As unidades linguisticas da passagem textual que sdo
colocadas em foco para a tarefa de identificagdao sdo apresentadas em italico. Os nomes dos alunos
foram abreviados por meio de iniciais maiusculas.

A interacdo transcrita foi objeto de analise de contetido concretizada por meio da contagem frequen-
cial e categorizacao (Bardin, 2016). A unidade de base da contabiliza¢do foi constituida pelo termo metalin-
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guistico (simples ou complexo) e pelo segmento de formulag@o linguistica correspondente a atribuicao de
uma propriedade a uma unidade linguistica. Por exemplo, na fala “Depois, hd um vocébulo que caracteriza
o vento.” (cf. excerto (3), apresentado adiante), encontramos o termo metalinguistico vocabulo e o segmen-
to correspondente a frase relativa (“que caracteriza o vento”) que atribui uma propriedade semantico-fun-
cional a unidade linguistica (&4spero) que se pretende que os alunos identifiquem.

A analise incidiu, por conseguinte, na contabilizacdo e categorizagdo das ocorréncias de refe-
réncia metalinguistica, nos termos metalinguisticos utilizados, na explicitacdo de propriedades das
palavras e expressoes colocadas em foco. A categorizagdo considerou os mecanismos de referéncia
metalinguistica, o momento da atividade em que essa referéncia ocorre e o tipo de propriedade expres-
sa. Em relacdo aos termos metalinguisticos, para além da sua frequéncia do momento de ocorréncia
e do mecanismo ativado, colocaram-se em contraste as categorias correspondentes a uma utilizagao
funcional, ao servigo do desenrolar da atividade de LD, e a uma utilizacao de aprofundamento do co-
nhecimento, no 4mbito do momento ou passo de Elaboragio. E também considerado se os termos me-
talinguisticos ocorrem no discurso da professora ou dos alunos, designadamente no ambito da Elabora-
¢do, que ¢ o momento em que o discurso dos alunos pode encontrar maior espago de desenvolvimento.

Adota-se uma perspectiva mista, em que os resultados da andlise sdo apresentados considerando
a sua frequéncia, sendo complementados pela evidenciagdo em excertos da interacao das ocorréncias e
do valor que assumem. Deste modo, pretende-se fazer ressaltar quer a frequéncia dos diferentes meca-
nismos e termos, por si ou em fun¢do dos participantes e dos momentos de ocorréncia, quer a natureza
ou func¢do do conhecimento metalinguistico na atividade.

Apresentacao dos resultados

Em relagdo aos resultados, comecamos por apresentar o panorama global respeitante aos meca-
nismos ativados para efetuar a referéncia a unidades da propria lingua, para, depois, salientarmos o
recurso a algumas categorias especificas e apreendermos estratégias de integragao do conhecimento
metalinguistico na interagao.

A Tabela 1 apresenta os valores alcangados no discurso da LD pelos mecanismos de referéncia
a unidades da lingua, discriminando esses valores para cada uma das professoras (P1, P2 e P3), para
além da apresentacdo dos valores globais.

Tabela 1. Referéncia metalinguistica

. P1 P2 P3 Global
Mecanismos
N.° % N.° % N.° % N.° %
Termos metalinguisticos 144 50,0 183 44,7 210 53,8 537 | 49,4
Utiliz. metalinguistica 133 46,2 198 48,4 159 40,8 490 | 45,1
Déixis ou correferéncia 11 3,8 28 6,8 21 54 60 55
Soma 288 409 390 1087

Fonte: Dados da pesquisa

724

Calidoscépio —v. 18, n. 3, setembro-dezembro 2020



Barbeiro — Perspectiva meta

Os valores da Tabela 1 confirmam, desde logo, uma presenca elevada da referéncia metalinguis-
tica na interagdo que ocorre na LD. Essa referéncia metalinguistica ¢ feita fundamentalmente com
recurso aos termos metalinguisticos e a utilizagdo metalinguistica das palavras ou expressdes colo-
cadas em foco. Estes dois mecanismos apresentam uma presenga relativamente proxima, com ligeira
saliéncia dos termos metalinguisticos na globalidade dos valores.

Considerando os casos de cada uma das professoras, o quadro global reflete a predominancia
destas duas vias. Num dos casos, o de P2, a ordenagao inverte-se, passando a utilizacdo metalinguistica
a deter a maior frequéncia.

Os casos de déixis ou de correferéncia anaforica no discurso apresentam, na globalidade e em
qualquer dos casos, uma presenga bastante inferior (cerca de 5%).

Interessa agora relacionar estes resultados relativos a referéncia metalinguistica com as carac-
teristicas da propria atividade, que se refletem nos termos metalinguisticos presentes na interagao e
na utilizacdo metalinguistica das unidades em foco. Na Tabela 2, sdo apresentados os valores res-
peitantes a utilizagao funcional dos termos metalinguisticos nos diversos passos da LD e também os
valores relativos as ocorréncias em que, no ambito da Elaboracdo, o foco ¢ dirigido para o proprio
conhecimento metalinguistico ou gramatical, correspondendo a uma utilizagdo ndo funcional, no
ambito da atividade.

Tabela 2. LD: Utilizagao funcional e ndo funcional dos termos metalinguisticos na LD

Termos meta Func. % Nao func. % Total
palavra 108 82,4 23 17,6 131
frase 89 86,4 14 13,6 103
expressao 40 78,4 11 21,6 51
texto 23 79,3 6 20,7 29
verbo 5 31,2 11 68,8 16
excerto 12 92,3 1 7,7 13
historia 10 83,3 2 16,7 12
paragrafo 8 72,7 3 27,3 11
capitulo 4 100 0 0 4
vocabulo 3 100 0 0 3
parte 3 100 0 0 3
significado 2 40 3 60 5
personagem 2 100 0 0 2
problema 2 100 0 0 2
titulo 2 100 0 0 2
Subtotal 313 80,9 74 19,1 387
... (outros) 5 3,3 145 96,7 150
Total 318 59,2 219 40,8 537

Fonte: Dados da pesquisa
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Os termos agregados como na categoria genérica “outros” correspondem a ocorréncias indivi-
duais dos termos cabecalho, estrutura, linha, resumo € vocabulario.

Os valores apresentados na Tabela 2 revelam um peso muito significativo (59,3%) da utilizagdo
funcional dos termos metalinguisticos para o proprio desenvolvimento da atividade. Revelam ainda que
o recurso aos termos metalinguisticos nesta utilizacdo envolve um niimero relativamente reduzido de
termos (20, correspondentes aos 15 apresentados na Tabela 2, acrescidos das 5 ocorréncias individuais
referidas no paragrafo anterior). Mais ainda, essa utilizacao funcional concentra-se em grande medida
nos termos palavra, frase, expressdo e texto (que em conjunto alcancam uma proporg¢ao de 82% das 318
ocorréncias totais de utilizagdo funcional de termos metalinguisticos ligados ao desenrolar da ativida-
de). A utilizagao funcional dos termos metalinguisticos indicados na Tabela 2 cobre uma grande parte
da ocorréncia destes termos (cerca de 80,9%), sendo os valores proporcionais quase sempre superiores
a 70%. Excetuam-se os casos de verbo e significado, em que as proporcdes sao de 31,2% e de 40%,
respetivamente, revelando que estes termos estdo presentes com maior frequéncia no passo da atividade
correspondente a Elaboragdo, quando esta procura aprofundar o conhecimento metalinguistico.

A presenca da dimensao metalinguistica nos passos prévios a Elaboragdo ndo se resume a
presenca de termos metalinguisticos. A utilizacdo metalinguistica das unidades em foco para a
tarefa de identificacdo ocorre, em grande medida, nos passos prévios a elaboragao: das 490 ocor-
réncias (cf. Tabela 1), 406 (correspondentes a 83%) tém lugar nos momentos da atividade que nao
a Elaboracdo, sobretudo, no passo correspondente a tarefa de Identificacdo (383 oc.). Para além
da enunciagdo em si da resposta correspondente a identificacdo da unidade, a ocorréncia ¢ ainda
refor¢ada pela enunciagdo respeitante a realizagdo da tarefa complementar de realce visual da
palavra ou expressdao em causa.

Além do recurso aos termos metalinguisticos referidos e a utilizacdo metalinguistica das uni-
dades linguisticas colocadas em foco, a dimensdo metalinguistica estd também presente por meio da
explicitagdo de propriedades dessas unidades linguisticas. Na Tabela 3, apresentam-se os resultados
relativos a distribui¢dao das ocorréncias das manifestagdes desta atividade metalinguistica pelos mo-

mentos ou passos de desenvolvimento da atividade.

Tabela 3. Leitura Detalhada: Explicitacdo de propriedades linguisticas

Momentos N.° %
Pistas 101 31,6
Identificacao 28 8,8
Elaboragao 191 59,7
Soma 320

Fonte: Dados da pesquisa

Os valores apresentados na Tabela 3 salientam as ocorréncias associadas aos momentos de for-
mulagdo de Pistas e de aprofundamento do conhecimento por meio da Elaboragdo. A associagdo a

apresentacao de pistas € esperada em resultado do proprio desenho da atividade que prevé que essas
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pistas possam ser posicionais, mas também relativas a propriedades linguisticas das unidades a identi-
ficar, designadamente propriedades semanticas.

A ocorréncia da explicitagdo de propriedades ligada a Identificacdo ndo se encontra prevista,
enquanto tal, no desenho da atividade, mas os resultados revelam-na como reiteracao da(s) proprieda-
de(s) enunciadas nas pistas. E o que acontece nas sequéncias (1) e (2). Na sequéncia (1), a professora
(P2) aproveita a pergunta de um aluno para, ap0s a resposta afirmativa ao aluno, percorrer as palavras
colocadas em foco nessa frase, explicitando a sua fungdo geral de caracterizacao do estado da persona-
gem e relembrando, em relagdo a cada uma, a caracteristica semantica que expressam.

(1)

A: ¢ p’ra sublinhar com os olhos esbugalhados?

P: sim! / com os olhos esbugalhados/ sim / estas palavrinhas que caracterizam como Isabel ficou
// imovel | que é / sem se mexer / depois / muda / que € / calada / como o E. disse e muito bem /
com a boca aberta // bo/qui/aberta

Na sequéncia (2), a professora (P1) repete nao apenas a expressao a realcar (um unico), confir-
mando a identificagdo realizada pelos alunos, mas também a pista semantica apresentada, reforgando
a ligacdo entre as duas expressoes (um s € um unico).

2)

P: ainda na mesma frase // ha uma expressao // que / nos diz que nem um s6 camelo foi visto
pela grao-yizit

A: penhum

A: um unico

P: um unico! // que nem um s6/ M./ um unico

A: sublinhamos um unico

P: nem ym, sq / nem um unico

Os resultados apresentados na Tabela 3 revelam que a explicitacao de propriedades das unida-
des linguisticas constitui um parametro privilegiado pelos professores, no ambito da atividade, para
aprofundarem o conhecimento dos alunos, tal como previsto para o momento de Elaboragdo. As ocor-
réncias associadas a este passo suplantam as que ocorrem para as pistas e, mesmo, para o conjunto dos
restantes momentos (59,7%).

Quanto ao tipo de propriedades, observa-se, na Tabela 4, o relevo detido pelo dominio semantico
(72,8%). Este relevo decorre ndo apenas da apresentacao de pistas semanticas, mas também, no dmbito
do momento de Elaboragdo, do questionamento em relagao ao significado das palavras e expressoes
em foco e obtengao ou fornecimento da correspondente resposta com a explicitacao desse significado,
por meio de sinébnimos e de parafrases. Para além das propriedades linguisticas, em si, refira-se a indi-
cacdo de propriedades contextuais (neste caso, a frequéncia elevada de utiliza¢ao do recurso, a dupla
adjetivagdo, no conjunto da obra).
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Tabela 4. Propriedades explicitadas

Propriedades N.° %
Semanticas 233 72,8
Semantico-funcionais 64 20,0
Ortograficas 11 3,4
Morfologicas 7 2,2
Fonologicas 1 0,3
Sintaticas 1 0,3
Dialetais 1 0,3
Frequéncia 2 0,6

Soma 320

Fonte: Dados da pesquisa

Para além da enunciagdo de significados especificos em relacdo as unidades em foco, o re-
levo da vertente semantica manifesta-se ainda por meio da explicitagdo, de um modo mais geral,
de propriedades correspondentes ndo a significados especificos das palavras ou expressdes, mas
de valores ou fungdes que essas palavras ou expressdes desempenham para a construcao do signi-
ficado. Por exemplo, no excerto (3), a professora (P1) ndo apresenta uma pista correspondente ao
significado especifico da palavra “4spero”, mas remete para a fun¢do mais geral de caracterizagao
do vento. E, de modo semelhante, em (4), a professora (P2) relaciona as unidades identificadas
com a funcao de indicacao do Objeto (“aquilo que ela fez”) e de indicagdo da Circunstancia de

Modo (“e a forma como ela fez”).

3)

P: depois ha um vocébulo / que caracteriza o vento [P1]

4)

P: o que ¢ que ela fez calmamente? / esfregou os olhos / N./ muito bem!

A: mas também teve que / entdo se foi calmamente/ também teve de fazer devagar

P: exatamente // temos / aquilo que ela fez / e a forma como ela fez / temos que esfregou os olhos

e esfregou os olhos de uma maneira / bruta? [P2]

Com uma frequéncia bastante inferior, encontramos propriedades relativas a aspectos ortografi-
cos (por exemplo, no ambito da Elaboragdo, em relagdo a forma ortografica das palavras boquiaberta
ou soterrados), morfoldgicos (por exemplo, também no ambito da Elaboracao, relativos ao estabele-
cimento da relagdo entre palavras da mesma familia, como joelho e ajoelhar-se) e fonoldgicos (por
exemplo, relativos a prontincia do <u> inicial de soferrados como [u]). A ocorréncia da Tabela 4 na
categoria de Frequéncia ¢ respeitante a presenca recorrente da dupla adjetivacdo na obra 4 Floresta,
para a qual a professora (P2) chama a atengdo no momento da Elaborag¢do. Também aspectos relativos
a variantes dialetais ou a ordem das palavras estao presentes, no ambito da Elaboracao. Apesar da fre-
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quéncia diminuta, a emergéncia destas propriedades chama a atencao para o facto de o aprofundamen-
to do conhecimento poder alargar-se as diversas propriedades das unidades linguisticas.

Na Tabela 2, apresentamos os termos metalinguisticos enunciados com uma fungao associada ao
proprio decurso da LD, prévios a Elaboragdo. O momento de Elaboragao constitui um passo da ativi-
dade com elevada densidade metalinguistica, como mostra a diferenca para os valores totais, também
apresentados na Tabela 2, assim como os resultados relativos a explicitagdo de propriedades meta-
linguisticas também apresentados anteriormente (Tabela 3). Na Tabela 5, discriminam-se os valores
respeitantes a distribuicao dos termos metalinguisticos pelos diferentes momentos ou componentes da
atividade de LD. Para além dos passos anteriormente descritos, integrou-se ainda uma componente re-
lativa a explicagdo da propria atividade, realizada introdutoriamente ou, por vezes, no seu decurso, em
resposta aos questionamentos dos alunos durante a sua condugao. A Tabela 5 discrimina os resultados
em relacdo a cada professora.

Tabela 5. Os termos metalinguisticos nas componentes da atividade de LD

P1 P2 P3 Global

Componentes N.° % | N° | % | N° | % | N°| %
Explicagdo da atividade 17 11,8 48 26,4 13 6,2 78 14,6

Preparacdo da frase 5 35 20 10,9 24 11,4 49 9,1

Leitura 2 1,4 2 1,1 8 3,8 12 2,2
Pistas 28 19,4 36 19,7 62 29,5 126 | 23,5

Passos

Foco 3 2,1 12 6,6 20 95 35 6,5

Identificacao 6 4,2 8 4,4 4 1,9 18 3,4
Elaboracao 83 57,6 57 31,1 79 37,6 | 219 | 40,8

Soma 144 183 210 537

Fonte: Dados da pesquisa

A andlise dos valores da Tabela 5 confirma, globalmente, os passos de apresentacdo de Pistas
e de Elaboracao como de elevada densidade, também quando considerada a frequéncia de termos
metalinguisticos. Para além destes passos, surge adicionalmente a explicacdo da atividade com uma
frequéncia também elevada de termos metalinguisticos. No caso da professora P2, os valores desta
componente suplantam os associados a formulagao das Pistas. Em relagdo a outros contrastes entre
as professoras, sendo nos trés casos a Elaboracdo o momento que recebe o maior nimero de termos
metalinguisticos, o seu peso pode ser mais ou menos acentuado: a professora P1 apresenta um peso
proporcional mais elevado dos termos metalinguisticos no ambito da Elaboragdo (cerca de 57,6%),
em comparagdo com as professoras P2 e P3, cujos valores sdo de 30,8% e de 37,6%, respetivamente.

Os termos metalinguisticos que ocorrem com maior frequéncia na Elaboracdo sdo apresenta-
dos na Tabela 6, agregando-se os valores para os restantes na Ultima linha da tabela. Para a constru-
¢do da tabela, seguiu-se o critério de considerar como unidade autonoma cada uma das formulacdes

diferenciadas presentes no discurso dos participantes, mesmo que referentes & mesma entidade (por
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exemplo, as denominagdes adjetivo e adjetivo qualificativo receberam uma entrada, cada uma por si,
para efeitos dos valores a apresentar na tabela; do mesmo modo, termos como tempo para se referir a
tempo verbal, assim como a referéncia a tempos verbais especificos, como pretérito perfeito, pretérito
imperfeito, etc. foram contabilizados e apresentados autonomamente neste nivel de analise de base que
discrimina os proprios termos tal como realizados ou instanciados pelos participantes; num outro nivel
da analise, pode-se proceder a categorizagao e agrupamento destes termos). Apresentam-se as ocorrén-
cias totais para cada termo e a respectiva distribuicao pelos participantes Professor (P) e Aluno(s) (A).

Tabela 6. LD: Termos metalinguisticos no ambito da Elaboragao

Termos meta N.° P A
adjetivo 24 16 8
palavra 23 20 3

frase 14 12 2
verbo 14 9 5
expressao 11 8 3
pretérito perfeito 8 4 4
sinébnimo 8 7 1
indicativo 7 5 2
modo 7 5 2
tempo verbal 6 6 0
nome 5 4 1
onomatopeia 5 3 2
texto 6 5 1
pretérito imperfeito 4 2 2
pronome 4 2 2
tempo 4 4 0
... outros (n=45) 69 48 21
Total 219 160 (73,1%) 59 (26,9%)

Fonte: Dados da pesquisa

O valor global das ocorréncias no ambito da Elaboragdo (218) ¢ inferior ao encontrado nos
outros momentos, associados a uma utilizagao funcional (cf. Tabela 2). Por sua vez, a diversidade de
termos ¢ bastante superior no caso da Elaboragdo (61, face aos 20 anteriormente encontrados). Para
além dos 16 termos apresentados na tabela, com frequéncia superior ou igual a quatro, os casos nao
discriminados correspondem a 45 termos diferentes (adjetivagdo, forma verbal, paragrafo, perfeito,
significado, terceira pessoa do plural, virgula, com trés ocorréncias; adjetivo qualificativo, classe de
palavras, gerundio, grau, grau normal, historia, nome comum, normal (grau), palavra adjetivada,

pretérito, reagdo, com duas ocorréncias; adjetivada, analitico (grau), complemento direto, comple-
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mento indireto, enumeragdo, excerto, expressao de tempo, fungdo sintdtica, futuro, grau superlativo,
grau superlativo absoluto analitico, imperativo, modo indicativo, obra, numeral, participio passado,
predicado, quantificador, qualificativo, recurso estilistico, singular, sintaticamente, sujeito, superiori-
dade, terceira pessoa, terceira pessoa do singular, com uma ocorréncia).

No que diz respeito a distribuicao das ocorréncias entre professores e alunos, observa-se uma
predominancia das ocorréncias no discurso do professor, com 72,5%, apresentando os alunos o valor
de 27,5%. O discurso do professor também inclui uma maior diversidade de termos face ao dos alunos
(51 versus 33). Esta discrepancia ¢ compreensivel tendo em conta que ¢ o professor que detém o papel
de conduzir, solicitar, verificar e redirecionar as respostas dos alunos para chegar ao conhecimento em
causa, como se pode observar no excerto (5) da professora P3.

(5)

P: entdo sublinhem confusdo/// e esta confusao// que tipo de palavrinha sera esta? / serd um ver-
bo?!

A:nao!/

P: chiiii!/ entdo? // mas/ alguém sabe?// N.?

A: hum/ eu acho que ¢ um/ um adjetivo que ta a/ a identificar um momento/

P: sera?

A XXX

P: se eu dissesse que o momento era confuso

A: ah!//

P: neste caso tenho um momento de grande confusdol// G.?

A: eu acho que ndo ¢ um adjetivo/ esta a qualificar a frase toda / porque td/ ndo ta a qualificar
apenas uma palavra/ ha ali o verbo houve

P: entdo que palayra sera.esta?l confusdao?

(...)

P: se ndo ¢/ se nao ¢ um verbo// e ndo ¢ um adjetivo / ¢ um qué?

Argum

P:¢um?

(...)

A: nome comum?

P: muito bem!/ vamos passar [P3]

Apesar de a ativagdao e condug@o caber ao professor, a imersao neste discurso metalinguistico
pode desencadear a tomada de iniciativa dos proprios alunos para a manifestacdo do tipo de conheci-
mento em causa, como se observa em (6), quando, a proposito da explicitagdo do significado de “ga-
nir”, uma aluna expressa a sua consideragdo como “onomatopeia’:

(6)
P: e o0 que ¢ que ¢ isto do ganir?/ o,qug ¢.que ¢ ganjrt?,
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P: ndo ¢ bem ladrar/ mas ¢ um som que

A: ¢ uma onomatopeija!,

P: chiiii! M.?

A: ¢ um som que

P: feito por quem?

A: pelos caes

P: pelos caes/ neste caso/ N.?

A: quando tém dor/ quando querem alguma coisa// sentimentos!/ identificam sentimentQs!

P: guando tém medq/, quandq &m, dores/ quando querem alguma coisa// e eu ouvi o G./ aqui a
dizer uma coisa// o que € que disseste?

A: ¢ uma onomatopeia//

P: isto ndo ¢ uma onomatopeia/ mas sugere uma onomatopeia/ que nao esta aqui escrita// porque

pra isso tinha que estar aqui / mas tu consegues fazer o som mais ou menos do ganir? [P2]

Conclusao

A atividade de Leitura Detalhada, proposta pelo programa Reading to Learn (Rose, 2012, 2018a;
Rose e Martin, 2012, entre outros), integrado na pedagogia de base genoldgica, coloca em foco unida-
des linguisticas correspondentes a palavras e expressoes. Solicita aos alunos a tarefa da sua identifica-
¢do, com base na formulagao de pistas, e aprofunda o conhecimento em relagdo as propriedades dessas
unidades linguisticas, a sua contribuicdo para o significado textual ou em liga¢do as experiéncias e
conhecimento do mundo que essas unidades evocam nos sujeitos participantes e que estes podem par-
tilhar. O objetivo do presente estudo consistiu em analisar a ativacdo do conhecimento metalinguistico
na interagao discursiva entre professor e alunos que ocorre na LD.

Os resultados da andlise mostraram que a LD apresenta uma alta densidade metalinguistica e que a
ativacdo do conhecimento metalinguistico apresenta em grau elevado uma utilizagao funcional. Para além
do recurso aos termos que coincidem com os de utilizagao corrente (palavra, frase, expressao, excerto,
texto, etc.), na Tarefa de identificagdo, e da explicitacdo de propriedades seméanticas enquanto Pistas para
o aluno realizar a identificagdo, na aula de Portugués, a Elaboragdo permite aprofundar esse conhecimento
metalinguistico, com mobilizagao de metalinguagem dotada de maior especificidade e com explicitagao de
propriedades que sdo objeto de ensino-aprendizagem no dominio gramatical. Essa mobilizagdo e explici-
tacdo surgem integradas no conjunto da atividade e no conjunto do trabalho sobre o texto de determinado
género, com o objetivo de aprofundar a sua compreensao e de proporcionar a apreensao de unidades e estru-
turas, enquanto recursos linguisticos que os alunos poderao integrar nas suas producdes textuais, pelo valor
especifico que trazem (apreensdo que ¢ reforcada na atividade de Reescrita Conjunta, que se segue a LD, e
na qual as unidades assinaladas e a sua contribuicdo para o texto voltam a estar em foco).

732

Calidoscépio —v. 18, n. 3, setembro-dezembro 2020



Barbeiro — Perspectiva meta

Estabelecendo a ligacdo com outros estudos, os resultados mostram que a atividade de Leitura
Detalhada se constitui em elevado grau como um didlogo metalinguistico, ou metatalk. Myhill e colegas,
num conjunto de estudos que tém vindo a divulgar sobre o papel que o conhecimento metalinguistico
pode desempenhar no desenvolvimento da escrita, recorrem ao conceito de metatalk para o ligarem as
escolhas e decisdes operadas na atividade de escrita (“fala sobre a escrita que cria oportunidades para as
criangas verbalizarem, explicarem e justificarem, como escritores, as suas tomadas de decisdo linguis-
ticas na escrita (Myhill e Newman, 2016)”,* Myhill et al., 2020a, p. 7). Apesar de Myhill ez al. (2020b)
ainda considerarem escassa a investigacao sobre o papel dos didlogos metalinguisticos no ensino-apren-
dizagem da escrita, os seus proprios estudos t€ém avancado nesse sentido. Outros estudos e reflexdes,
como os de Wilkinson et al. (2015) ou de Spinillo et al. (2010), t€ém-se focado na compreensao leitora.
Contudo, ndo tem sido contemplada uma perspectiva integradora que considere a contribuigdo para a
aprendizagem da escrita ou da compreensdo leitora e para a propria aprendizagem do conhecimento
metalinguistico. O presente estudo representa um avango nesse sentido: os resultados mostram que a
atividade de LD tem potencial para facultar essa contribui¢do bidirecional de uma forma integrada: para
promover a compreensao leitora e para promover a apreensdao do conhecimento metalinguistico, também
na sua vertente de dominio de uma metalinguagem gramatical, a que nao fica reduzido, mas que pode
ativar funcionalmente e que pode aprofundar para explorar o alcance dos recursos semioticos para a cons-
trucao do significado textual. Em vez de se perspectivar a contribuicao apenas num sentido (em dire¢ao a
compreensao leitora ou a escrita), propomos que se contemple também o sentido inverso, dando-se signi-
ficado e integragdo ao conhecimento metalinguistico. O aprofundamento do conhecimento neste dominio
capacitard os alunos para a explicitacdo de novas relagdes, associadas a escolhas linguisticas realizadas
nos textos que leem ou que escrevem. Concebemos esta integragdo como um movimento em espiral, que
alcanga um campo e outro, em niveis mais elevados em cada um dos campos.

A anélise revelou a presenca de formas de conhecimento metalinguistico de que os professo-
res podem tornar-se conscientes € que podem explorar, para alcangar as potencialidades e integracao
referidas. E o caso das propriedades das unidades linguisticas que podem alargar-se, para 14 das pro-
priedades semanticas, e integrar em maior grau as proprias pistas fornecidas para a identificagao, se se
quiser colocar em foco essas propriedades. Um eixo promissor para promover o estabelecimento de
relagdes num nivel intermédio de abstracao consiste no recurso a propriedades semanticofuncionais,
ou seja, propriedades que nao estdo coladas ao significado especifico de cada palavra, mas abrangem
um numero alargado de palavras, por se referirem a fungcdo semantica que trazem para a frase. Deste
modo, trabalhando os tipos de propriedades ativadas, alargamos o conjunto de atividades pedagogi-
cas disponiveis, em relacdo as quais também procedemos a escolhas enquanto recursos para alcangar
finalidades de aprendizagem (Rose e Martin, 2012; Rose, 2018b), tal como fazemos em relagdo aos
recursos linguisticos (Halliday, 2013; Halliday e Matthiesen, 2014)

A incidéncia do estudo na transcri¢ao de trés aulas, uma lecionada por uma professora com
larga experiéncia e duas por duas professoras estagiarias a concluir a sua formacao inicial, mostrou

4 No original: “talk about writing which creates opportunities for children to verbalise, explain and justify their linguistic
decision-making writing as writers (Myhill e Newman, 2016)".
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que, apesar do alto grau de estruturacdo da atividade, existe variabilidade. Esta pode advir, para além
de fatores individuais e ligados ao grupo-turma, do texto que ¢ trabalhado, da selecdo das unidades a
colocar em foco e dos aspectos escolhidos para aprofundamento da aprendizagem. Apesar dessa va-
riabilidade, o estudo ndo encontrou um menor grau de densidade metalinguistica por parte das profes-
soras estagidrias. O que essa densidade encontrada na LD, de forma generalizada, implica ¢ um sélido
conhecimento metalinguistico, que ndo se limite a classificagdo gramatical das unidades, mas que seja
capaz de explicitar as relagdes na perspectiva das escolhas e do valor que trazem para o significado do
texto. Deste modo, o conhecimento metalinguistico também contribuira para que, tal como considera
Rose (2012), a atividade de Leitura Detalhada em associagao com a de Reescrita Conjunta sejam os

“motores-turbo” da aprendizagem promovida no programa R2L.
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