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Abstract

The collaborative writing process activates metalinguistic reference during the interaction that participants
engage in to generate and make decisions about the linguistic-textual units that will form the text. The purpose
of the study presented in this article is to analyse metalinguistic reference in the collaborative writing process
of basic education students. It takes as its theoretical framework the complexity of the writing process,
considering the different linguistic-textual levels and components involved, and the particular characteristics of
the process when a text is produced collaboratively. Methodologically, the interaction of students from different
school years during the process was recorded. The analysis focused on the presence of manifestations of
metalinguistic reference, the mechanisms that it activates, the linguistic-textual levels or domains involved, and
the metalinguistic terms used. In addition to the overall scores, the results for the different years of schooling,
second, fourth, sixth and eighth, were considered in order to see trends in progression. The results show the
presence of a metalinguistic reference in the process analysed, with an extensive use of metalinguistic terms.
The reference covers the different linguistic-textual levels and domains, with an emphasis on punctuation.
Metalinguistic terms are used from a functional point of view to serve operations and decisions and to guarantee
the homogeneity of the text among the participants. The comparison between the different years shows a
significant decrease in the weight of spelling from the second to the fourth year and the increasing importance
of the level associated with the domains of genre, text and discourse. The study also shows the relevance of the
format of the collaborative writing task used for the results obtained in the different domains and for the
activation of knowledge related to grammar learning.
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Resumo

O processo de escrita colaborativa ativa a referéncia metalinguistica na interagdo que os participantes colocam
em pratica para gerar e tomar decisdes sobre as unidades linguistico-textuais que formardo o texto. O estudo
apresentado no presente artigo teve como objetivo analisar a referéncia metalinguistica no processo de escrita
colaborativa de alunos do ensino basico. Toma como enquadramento tedrico-concetual a complexidade do processo
de escrita quanto a niveis linguistico-textuais que sdo objeto de opera¢des e quanto a componentes ativadas e as
caracteristicas que o processo adquire quando a produgdo de um texto ¢ realizada em conjunto. Metodologicamente,
procedeu ao registo da interag@o de alunos de diferentes anos de escolaridade no decurso do processo. A analise
incidiu na presenca de manifestacdes de referéncia metalinguistica, nos mecanismos ativados para a sua construgio,
nos niveis ou dominios linguistico-textuais sobre que incide e nos termos metalinguisticos utilizados. Além dos
valores globais, considerou os valores dos diversos anos de escolaridade, segundo, quarto, sexto e oitavo, para
apreender tendéncias de progressdo. Os resultados evidenciam a presenca da referéncia metalinguistica no processo
analisado, com amplo recurso a termos metalinguisticos. A referéncia abrange os diversos niveis e dominios
linguistico-textuais, salientando-se o dominio da pontuagdo. Os termos metalinguisticos sdo utilizados numa
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perspetiva funcional ao servigo das operagdes e decisdes ¢ para garantir a homogeneidade do produto textual entre os
participantes. A comparagao entre os diversos anos revela a diminuigdo significativa do peso da ortografia do segundo
para o quarto ano e o relevo crescente do nivel associado aos dominios do género, texto e discurso. Emerge também
do estudo a relevancia do formato da tarefa de escrita colaborativa posta em pratica para os valores alcancados pela
referéncia metalinguistica nos diversos dominios e para a ativagdo do conhecimento ligado a aprendizagem
gramatical.

Palavras-chave: escrita, escrita colaborativa, processo de escrita, metalinguagem, consciéncia metalinguistica

1. Introducao

A escrita colaborativa com interagdo direta e sincrona entre os participantes (Lowry et al., 2004) implica a
construcdo conjunta do texto, que vai acontecendo com o desenrolar dessa interacdo. A colabora¢do manifesta-se por
meio da apresentacdo de propostas de formulagdo e reformulagdo que incidem sobre as unidades linguistico-textuais
que formardo o texto (Barbeiro, 2019, 2023) e por meio da realizagdo de escolhas e tomadas de decisdo. A interagdo
que tem lugar ativa a referéncia metalinguistica, ou seja, a referéncia as proprias unidades linguistico-textuais que sdo
objeto de decisdo.

O presente artigo toma como campo de estudo a interagdo que se desenvolve na escrita colaborativa, focando-
se, de modo especifico, na presenga da referéncia metalinguistica. Tem como objetivo analisar a referéncia
metalinguistica no processo de escrita colaborativa de alunos do ensino basico, de diferentes anos de escolaridade,
em relag@o a sua presenga no processo, a0s mecanismos que ativa, aos dominios linguistico-textuais sobre que incide
e aos termos metalinguisticos que sdo utilizados. Procura ainda apreender eventuais progressdes ao longo da
escolaridade do ensino basico, em relagdo aos aspetos em foco.

Associadas a esses objetivos, surgem, por conseguinte, algumas questdes, para cuja resposta o estudo
apresentado pretende contribuir: 1) Qual a presenga da referéncia metalinguistica no processo de escrita colaborativa
analisado?; 2) Quais os mecanismos de referéncia metalinguistica predominantes?; 3) Quais os dominios em que ¢
ativada a referéncia metalinguistica?; 4) Quais os termos mais frequentes?; 5) Existem diferengas significativas entre
os anos de escolaridade?; 6) Existe relacio com a extensdo textual?; 7) Existem termos distintivos entre os anos de
escolaridade considerados? Para obter respostas a estas questdes, investigou-se a interagdo que teve lugar numa tarefa
de escrita colaborativa no segundo, quarto, sexto e oitavo anos de escolaridade, na modalidade de coescrita referida
(Lowry et al., 2004).

Na sua organizagao, além desta introducao, previamente a apresentacao do estudo empirico, o artigo contempla
o enquadramento teorico, focado no processo de escrita e na escrita colaborativa, na perspetiva da interagdo ¢ da
referéncia metalinguistica ativada no processo. Em relagdo ao estudo, explicita-se a metodologia, considerando os
participantes, os procedimentos e tarefa implicados e a andlise realizada. Segue-se a apresentagéo dos resultados,
focando-se, primeiramente, na presenca da referéncia metalinguistica, em termos gerais, e prosseguindo para
indicadores mais especificos como a relagdo com a extensdo textual, a distribuigao pelos mecanismos de referéncia e
dominios linguistico-textuais e a apreensdo da saliéncia quantitativa e distintiva dos diversos termos, considerada em
ligacdo aos anos de escolaridade. Na seccao final, dedicada a discussdo e conclusdo, estabelece-se a relagdo dos
resultados com as questdes de investigagdo, com os apresentados por outros estudos, e perspetivam-se implicagdes
para o ensino-aprendizagem.

2.  Enquadramento concetual

O enquadramento concetual do estudo considera a complexidade do processo de escrita e a sua colocacao
em pratica na modalidade de escrita colaborativa. A complexidade do processo manifesta-se quanto aos niveis
linguistico-textuais envolvidos, a diversidade de componentes ou atividades que sdo chamadas a atuar e de
operagdes que os escreventes realizam para construir a forma linguistico-textual que surgird perante o leitor. A
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modalidade de escrita colaborativa ativa a referéncia metalinguistica para que a realizagdo de operagdes € a
tomada de decisdes sejam feitas em conjunto.

2.1. Processo de escrita: niveis linguistico-textuais, componentes e operacdes

O processo constitui uma dimensdo essencial da escrita. De facto, o processo de escrita da origem a um
resultado textual que era desconhecido antes de o processo ter lugar. Tal acontece quer no caso da produgio
escrita pela inteligéncia artificial (IA) generativa, quer no caso da escrita humana. Contudo, o contraste entre
estas duas "fontes" de textos estende-se também a dimensao processual, evidenciando algumas particularidades
do processo de escrita humano, que estdo em relevo no presente artigo. No momento atual, esse contraste
estabelece-se em relagdo aos niveis linguistico-textuais considerados no processamento, as componentes
ativadas e as operagdes realizadas. As particularidades da escrita humana associadas a estes aspetos estdo
relacionadas com a possibilidade de o sujeito que escreve os poder processar de forma refletida, consciente, e
de se poder referir explicitamente as unidades envolvidas nesse processamento.

Para evidenciar essas particularidades, considere-se a geragao da escrita pela [A, perante quem observa o
ecrd: o texto aparece pelo fluir de caracteres, formando palavras, em dire¢do ao final do texto — €, de facto, essa
a imagem associada a geragdo de texto pelos Large Language Models (LLM) no seu nivel de desenvolvimento
atual. A geragdo do texto, no nivel em que tem lugar, ¢ governada pela probabilidade, no ambito do modelo de
linguagem de grande escala, e situa-se num nivel elementar da organizagdo linguistica, incidindo na
(probabilidade da) presenca de cada caracter ou sequéncias de caracteres correspondentes a palavras (Akhtar,
2024; Pereira & Moura, 2024).

No caso da escrita humana, o processo de escrita ndo emerge como um fluir continuo de unidades
processado ao nivel das letras (caracteres) ou sequer das palavras. Em vez de ser governado pela probabilidade
estatistica, o avango do texto escrito faz-se pelo processamento que coloca em relagdo diferentes niveis
linguistico-textuais. Esse processamento envolve diversidade de componentes ou subprocessos e de operagdes
que vao sendo feitas ao longo do processo, as quais refletem um percurso de decisdes e escolhas (Barbeiro,
1999, 2001, 2019, 2023; Calil & Myhill, 2020; O' Donnell, 2013).

Os niveis linguistico-textuais sobre que podem incidir as operagdes e escolhas incluem: as unidades
estruturais do texto; as unidades do discurso, que se situam num nivel superior a oragdo (Martin & Rose, 2007,
Rose & Martin, 2012), quer se trate de paragrafos ou de outras sequéncias discursivas e informacionais; as
unidades oracionais; os sintagmas; as palavras e os elementos que as formam (Barbeiro, 2023). Além da
diversidade de niveis, sdo ativados na escrita diferentes componentes ou subprocessos: planificagdo, redagdo
ou textualizagdo e revisdo (Barbeiro, 1999, 2019; Berninger et al., 1996; Horning & Becker, 2006; Flower &
Hayes, 1981; Keen, 2020). Para dar conta do processo de escrita, devemos conjugar a consideracdo dos niveis
linguistico-textuais com as componentes. Essa conjuga¢do faz emergir fases do processo de escrita,
designadamente em relagdo ao texto tomado na sua globalidade. Assim, a planificagdo do texto, como unidade
global, ocorre numa fase de pré-escrita. Nesta fase, antes de colocar em pratica a textualizagdo, quem escreve
cria uma representagdo mental do resultado, que pode ser mais ou menos apoiada num trabalho prévio de
organizagdo e estruturacao, de pesquisa e sele¢do de informagao. A fase de escrita propriamente dita, tendo por
referéncia o texto global, ativa a componente de redag@o ou colocag@o em texto escrito, linear, das unidades
antes representadas apenas mentalmente ou, eventualmente, também apoiadas em anotagdes e representagdes
graficas, que podem assumir uma configurag@o ndo linear. A fase de pos-escrita torna saliente a componente de
revisdo que, por meio da releitura e avaliagdo da versdo do texto ja escrita, procede a verificagdo quanto a
aspetos linguisticos, formais e de contetdo.

A sequéncia processual apresentada, que, como referido, considera a unidade global do texto, ndo ¢
absoluta. Devem ser tidas em conta duas salvaguardas que remetem para a complexidade que o processo de
escrita humana pode apresentar. A primeira, que ja ficou implicita, diz respeito ao facto de as componentes em
causa (planificagdo, redagdo e revisdo) poderem incidir sobre unidades situadas noutros niveis textuais que ndo
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a globalidade do texto. Deste modo, capitulos, sec¢des, ou outras passagens relativas a contetidos especificos
poderdo ser objeto da sua propria planificaco, textualizagdo e revisdo, de forma mais ou menos autonomizada.
Tal podera acontecer ainda em relagdo a unidades como paragrafos e periodos ou mesmo frases. A segunda ¢
relativa ao facto de, em qualquer um dos niveis linguistico-textuais, o processo humano de escrita ndo consistir
num fluir de caracteres e palavras, sem recuos, em dire¢do ao final. Além de incidirem sobre diversidade de
niveis e de colocarem em agao critérios associados a essa multiplicidade linguistica e comunicacional de niveis,
as operagdes e escolhas focadas numa passagem textual ndo ficam encerradas com o registo ou inscrigdo de
uma unidade no suporte textual. A componente de revisdo pode dar origem a correg¢des e reformulacdes ¢ a
recursividade, ou seja, a reativagdo das componentes de planificagdo e de redagdo, em resultado da avaliagao
efetuada ou como exploragdo de novas possibilidades (Barbeiro, 2001, 2003; Tarchi et al., 2024).

Tendo como referéncia o texto ja escrito, as operagdes manifestam-se pelas modificagdes realizadas. Estas
modificacdes podem consistir em adigdes, substitui¢des, deslocamentos ou mudangas de ordem dos elementos
e supressdes ou apagamentos. A amplitude destas operagdes também pode corresponder a diferentes niveis, pois
as unidades envolvidas podem ser diversas: letras, palavras, sintagmas, frases, sequéncias discursivas, periodos,
paragrafos, secc¢des, capitulos, partes, etc. Mas, verdadeiramente, a realizagdo de operagdes ou alteragdes para
a construg¢do do texto ndo necessita de esperar pela inscri¢ao das unidades linguisticas no suporte de escrita,
seja o papel, o ecrd, ou outro. Essas operagdes podem ter lugar mentalmente, antes de o escritor/escrevente as
passar para o suporte (Barbeiro, 2003; Calil, 2017; Felipeto & Calil, 2021).

Na complexidade do processo, ressalta-se que héa duas for¢as em interagdo. Uma das forgas atua, em grande
medida, de forma automatizada, inconsciente, ativando recursos (nomeadamente, conhecimentos prévios e os
correspondentes termos ¢ formulagdes linguisticas) e a execucdo de agdes (inscricdo ou transcricdo das
formulagdes linguisticas para o suporte de escrita, por meio do desenho das letras ou batimento das teclas, para
fazer aparecer as palavras segundo determinada forma, que se pretende que corresponda a representagdo
ortografica). A segunda forga atua de forma consciente, deliberada. A sua agdo pode emergir em resultado de
procura intencional da estruturacdo textual e da formulacdo linguistica mais adequadas para construir o
significado no texto, por relagdo com o seu contexto (Jewitt, 2006), ou em resultado de dividas e incertezas
surgidas no decurso do processo, exigindo a resolugdo de problemas, tomadas de decisdo refletidas e,
eventualmente, novas procuras. O diferimento espacial e temporal que caracteriza a escrita, ou seja, o facto de
0 processo ndo ter lugar perante o leitor e em interagdo direta com ele, potencia a dimensdo de procura e
consideracdo de possibilidades para a decisao refletida quanto as solu¢des que serdo adotadas no texto, quer em
relacdo a estrutura do texto, quer em relagdo a formulagdes linguisticas especificas. Por outro lado, o proprio
facto de, como referimos no inicio desta sec¢do, o processo de escrita ir inscrevendo unidades e formulagdes
linguisticas que eram desconhecidas antes de o processo ter lugar potencia o aparecimento de duvidas e
desencadeia novas possibilidades. Efetivamente, o texto que vai sendo inscrito passa a constituir um elemento
da equagdo, isto ¢, emerge como um elemento que também deve ser considerado, pois configura as (novas)
possibilidades quanto ao que escrever a seguir e, eventualmente, pode conduzir a sua propria reformulacao.

Em suma, na sua complexidade, o processo de escrita, pelos niveis linguistico-textuais que envolve, pelo
diferimento em relagdo a leitura, abre um campo alargado para a consideragdo de possibilidades e para tomada
de decisdo consciente. As operagdes e as escolhas processam-se na mente de quem escreve, por meio do seu
pensamento interior, mas podem manifestar-se no suporte de escrita, como revelam os estudos dos rascunhos
(Fabre, 1986; Fabre-Cols, 2002), ou os estudos dos batimentos nas teclas dos computadores (O’Donnell, 2013;
Wengelin et al., 2019). Podem também ser verbalizadas, como revelam os estudos baseados nos protocolos que
solicitam a quem escreve que va pensando em voz alta (Gerova, 2022; Latif, 2021). As unidades linguisticas
envolvidas nas operagdes, nos diferentes niveis, constituem unidades operatorias para o sujeito, sendo objeto
de alteragdes e decisoes, e, na verbalizagdo, podem emergir no discurso, por meio da referéncia metalinguistica.
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2.2. Escrita colaborativa: interagio e referéncia metalinguistica

A colaboracdo constitui uma estratégia para a constru¢do de um texto que ¢ frequentemente posta em
pratica quer no contexto da escola, quer no contexto profissional. A colaboracgdo pode ser concretizada segundo
diversas modalidades (Brien & Brady, 2003; Lowry et al., 2004; Sharples et al., 1993), considerando o formato,
0 momento ou a componente em que a colaboragdo ¢ efetivada. Quanto ao formato, Lowry et al. (2004)
sistematizam quatro categorias de base: 1) escrita colaborativa com redator unico (group single-author writing):
a tarefa de redigir o texto recai sobre um elemento do grupo; ii) escrita colaborativa sequencial (sequential
single writing): cada elemento intervém dando continuidade ao produto escrito repartido por secgdes; iii) escrita
colaborativa paralela (parallel writing): o produto planeado também ¢ dividido em partes, cuja elaboragdo ¢
repartida entre os membros do grupo, que trabalham em paralelo; e iv) escrita colaborativa reativa (reactive
writing), que também podemos designar de coescrita: todo o processo de escrita do texto ¢é realizado por meio
da interagdo direta e sincrona entre os participantes. Com base nestes quatro formatos, Lowry et al. (2004)
preveem a possibilidade de existéncia de formatos mistos.

Quanto ao momento do processo de escrita, a colaboragdo pode ser ativada em relagdo a totalidade do
processo ou em relagdo a momentos especificos nos quais esta em causa a resolugdo de problemas particulares.
Estes problemas podem situar-se nos diferentes niveis linguistico-textuais, por exemplo, a organizacdo do texto
segundo a estrutura de determinado género ou a adogdo de uma determinada perspetiva discursiva, questdes
que afetam o texto na sua globalidade, ou a resolugdo de uma divida de natureza ortografica, cujo alcance se
circunscreve a uma palavra particular.

No que se refere as componentes, a colaboragao pode ser obtida em relagdo a concegao ou planificacdo, a
redagdo ou textualizagdo, e & revisdo. A perspetiva das componentes também pode remeter para alguns formatos.
Por exemplo, em relag@o ao texto na sua globalidade ou a partes especificas, ¢ frequentemente posto em pratica
o formato sequencial, em que a colaboragdo ¢ ativada para a tarefa de revisdo, apds a redagdo individual de uma
primeira versdo do texto. Ainda numa perspetiva sequencial, em vez de atuar no final, a colaboragdo pode ser
chamada a contribuir no dmbito da planificagdo, para ajudar o autor a organizar a selecionar conteudos e a
estruturar o texto, seguindo-se a redagdo individualizada.

Uma dimensdo que pode atravessar diferentes modalidades de colaboragdo consiste na interagdo. Esta
constitui a forgca motriz da escrita reativa ou coescrita, mas pode estar presente ou ser chamada a complementar
outros formatos. Na coescrita, ¢ no contexto dessa interagdo direta que os participantes apresentam propostas e
sugestoes, reagem as propostas dos outros elementos do grupo, discutem e contrapdem argumentos, negoceiam
e tomam decisdes. O texto resultante é o produto das escolhas e decisdes realizadas nessa interagdo no ambito
do grupo. Devido ao lugar que a interag@o ocupa na coescrita, foi esta a modalidade de colaborac¢ao adotada no
presente estudo.

Ao incidir sobre a escrita, sobre as suas unidades e relagdes, o discurso da interagdo ativa a referéncia
metalinguistica, em contexto. Na situagdo que corresponde ao contexto imediato da produgdo escrita (Barbeiro,
2022, 2024), a referéncia metalinguistica pode recorrer a diversos mecanismos (Barbeiro et al., 2022): & déixis
(esta aqui ndo esta bem) e correferéncia (aquela que ela disse é boa), a utilizagdo metalinguistica das palavras
(como, por exemplo, em 'Liz' esta mal escrito) e aos proprios termos metalinguisticos (femos de fazer uma
'frase’ comprida). Na sequéncia de estudos anteriores, que exploraram indutivamente dados de interagdo na
escrita colaborativa para estabelecer estes mecanismos (Barbeiro, 2012; Barbeiro et al., 2022), mantiveram-se
estas categorias para realizar a andlise, no presente estudo. Os estudos anteriores mostraram capacidade
descritiva e analitica das categorias, sem sobreposi¢do, mas admitindo combinagdo entre elas nos segmentos
discursivos em que concretiza a referéncia metalinguistica.

O conhecimento metalinguistico, com os respetivos termos faz parte da aprendizagem gramatical realizada
na escola. Emerge, assim, a questdo de saber em que medida a referéncia metalinguistica que ocorre na interagao
da escrita colaborativa mobiliza o conhecimento gramatical, designadamente os termos que sdo alvo dessa
aprendizagem. O presente artigo incide precisamente sobre os mecanismos de referéncia metalinguistica que
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sdo ativados no processo de escrita colaborativa, numa modalidade de coescrita, desempenhado por
participantes de diferentes niveis de escolaridade e, consequentemente, de aprendizagem gramatical.

3. Metodologia

3.1. Participantes

Os participantes do estudo s@o alunos que frequentavam o ensino basico, no segundo, quarto, sexto e
oitavo anos de escolaridade. Em cada ano, participaram 24 alunos, perfazendo um total de 96 alunos. As idades
médias eram de 7;10, 9;10; 11,9 e 14;0, para os anos indicados, respetivamente. Em relagdo a distribui¢do por
género, existe em cada ano um niimero igual de rapazes e de raparigas (12, perfazendo um total de 48 elementos
de cada um dos géneros).

A amostra foi constituida em escolas da cidade de Leiria que os participantes frequentavam. Os seus locais
de residéncia variavam entre a zona urbana e as freguesias da periferia da cidade.

3.2. Procedimentos e tarefa

Em cada ano, os participantes foram organizados em grupos para a realizacdo da tarefa de escrita
colaborativa. Esta consistiu na escrita de um relato correspondente a uma visita ficticia de trés amigos a Leiria.
A escolha da propria cidade dos participantes como o local da visita deveu-se a preocupagdo em assegurar que
todos os elementos tinham um nivel de conhecimento do contetdo suscetivel de ser integrado no texto que lhes
permitisse apresentar propostas e contribuir para a sele¢@o e tomada de decisdes no grupo.

Nos diversos anos de escolaridade, cada grupo incluiu trés elementos, que eram colegas da mesma turma.
A constituicao de grupos de trés elementos teve como objetivo diversificar as possibilidades de interacdo, para
além das relagdes entre elementos de um par, procurando minimizar a possibilidade de dominio do processo
por um elemento, ¢ sem demasiado risco de dilui¢ao da participagdo individual que poderia acontecer em grupos
maiores. A adocdo deste formato permitiu explorar o eventual contraste com formatos em que a escrita
colaborativa ¢ realizada por diades e cada elemento desempenha papéis especificos (por exemplo, ditante e
escrevente, como ocorre em Barbeiro et al., 2022), A escolha dos elementos para cada grupo fez-se de forma
aleatdria, com algumas restrigdes, designadamente a de que todos os grupos deveriam ser mistos, ou seja, teriam
dois elementos de um género e o terceiro do outro, ¢ a de que, no final, deveria haver um nimero igual de
participantes de cada género.

Em relacdo ao desempenho escolar, nao se colocaram pré-condi¢des ou exigéncias especificas, além da
indicacdo do professor de que os participantes em causa apresentavam um nivel de competéncia nas tarefas
habituais de escrita que lhes permitia construir um texto. A amostra foi constituida em turmas de escolas do
sistema publico e também numa escola do sistema de ensino particular, em todos os anos de escolaridade. A
inclusdo dos dois sistemas procurou integrar no estudo a diversidade de contextos socioeducativos (neste artigo,
contudo, ndo sdo colocados em foco eventuais contrastes entre os desempenhos dos alunos dos dois sistemas).

A recolha de dados para a realizag@o do estudo foi autorizada pelas dire¢cdes dos agrupamentos ou escolas.
Com a constitui¢do da amostra e explicagdo genérica da tarefa e do seu propdsito, obteve-se a concordancia dos
alunos e recolheram-se autorizagdes dos respetivos encarregados de educagdo para a sua participagdo no estudo,
incluindo a autorizagio para registo de audio e video, com objetivos de investigacao.

Em relagdo aos procedimentos adotados para a concretizagdo da atividade e da recolha de dados, antes da
tarefa propriamente dita de produgao escrita em grupo, o investigador conduziu uma entrevista em grupo sobre
a relacdo dos alunos com a leitura e escrita, a fim de permitir a habitua¢do a presenca da camara de video e
microfone. Ao passar-se para a tarefa de escrita colaborativa, o investigador distribuiu folhas individuais para
que cada aluno registasse o texto do grupo e facultou uma folha com a indicagdo dos nomes dos protagonistas
(Jodo, Rui e Lena). Sobre estes, apenas era dito que eram trés amigos que fizeram uma visita a Leiria. Como
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apoio a componente de geragdo de contetido, foi também facultado um conjunto de seis postais ilustrados com
imagens da cidade de Leiria, deixando-se claro que estes postais serviam apenas para ajudar e que os alunos
poderiam escrever o texto como entendessem melhor. A instrucdo especifica dada para a realizagdo da tarefa
consistiu em indicar que os alunos deveriam escrever um texto a contar a visita que estas personagens fizeram
a Leiria. O texto deveria ser um texto Unico de todo o grupo e ndo textos individuais, para o que o grupo
deveriadiscutir, colaborar e chegar a acordo. Era também indicado que cada elemento deveria escrever o texto
na sua folha individual (ndo havendo a atribui¢do de papéis diferenciados, designadamente escrevente ou
redator e ditantes). Deste modo, além de contributos para a elaboragdo textual, cada participante era confrontado
com a tarefa de inscri¢do ou transcri¢do, no ambito da redago, designadamente quanto a ortografia.

A atividade de cada grupo foi registada por meio de dudio, estando o microfone sobre a propria mesa de
trabalho, para permitir uma boa captagdo da interagdo verbal, e por meio de video, com a cdmara mais afastada
para captar todos os elementos do grupo. As atividades foram realizadas numa sala da escola, para a qual os
alunos de cada grupo se deslocaram, para permitir a realizacdo dos registos. A conducdo de cada atividade foi
realizada pelo investigador. Além dos dados recolhidos por meio dos registos, procedeu-se a recolha das folhas
individuais em que cada participante registou o texto.

Na sequéncia da atividade, os registos da interagdo foram transcritos. Na transcri¢do, foram indicados o
codigo do participante (de S1 a S96, para os alunos) e aspetos contextuais e comportamentais. A transcrigao foi
realizada manualmente, primeiramente a partir dos registos audio, seguida de verificagdo com base nos registos
video. Teve um carater ortografico, tendo sido marcadas as pausas e a entoagdo exclamativa ou interrogativa.

3.3. Analise

Os dados correspondentes ao discurso da interag@o entre os participantes durante a escrita colaborativa
foram analisados com vista a identificagdo de ocorréncias de referéncia metalinguistica, em cada um dos anos.
A andlise das manifestagdes encontradas foi aprofundada, considerando o mecanismo de referéncia
metalinguistica posto em pratica e o nivel linguistico-textual da unidade em causa.

Em relagdo aos mecanismos de referéncia metalinguistica, tendo em conta que a referéncia foi realizada
num determinado contexto situacional, adotaram-se as categorias anteriormente mencionadas: a déixis e
correferéncia, a utilizagdo metalinguistica das palavras no discurso e o recurso aos termos metalinguisticos
propriamente ditos.

No que diz respeito aos niveis e dominios linguistico-textuais, adotaram-se na analise as seguintes
categorias: 1) género, texto ¢ discurso, agrupando os dominios superiores a frase; ii) gramatica (integrando a
fonologia, morfossintaxe, rela¢cdes semantico-lexicais); e decorrentes da representagdo escrita, consideraram-se
os dominios: iv) ortografia; v) pontuagdo; e vi) configuragdo grafica.

A analise teve em conta a distribuicdo da frequéncia pelos anos de escolaridade integrados no estudo,
procurando apreender contrastes entre esses anos, designadamente perspetivando uma eventual progressao com
a aprendizagem escolar. Para a verificagdo da existéncia de diferengas significativas entre os anos de
escolaridade, recorreu-se ao teste estatistico de analise de variancia unidirecional, uma vez verificados os
requisitos de normalidade e homogeneidade exigidos por este teste. Para determinar quais os grupos ou anos
que apresentam diferengas estatisticas entre si, aplicaram-se os testes de comparagdes multiplas (com recurso
ao teste de Tukey, escolhido por o niimero de grupos ndo ser elevado ¢ o tamanho das amostras ser igual,
permitindo abranger todas as comparagodes par a par).

Em complemento da analise de variancia, determinou-se o tamanho do efeito por meio do indicador de eta
ao quadrado (1?). O calculo dos indicadores estatisticos foi realizado com recurso ao programa SPSS-29.
Considerando as dinamicas de interacdo variadas que podem existir no interior dos grupos, a analise foi
realizada ao nivel do grupo e ndo de cada elemento individual, o que se reflete nos graus de liberdade dos testes
estatisticos.
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Para a analise de contrastes com a progressao escolar, recorreu-se ainda a instrumentos da linguistica de
corpus, nomeadamente para determinar a existéncia de termos distintivos (keywords) entre os anos de
escolaridade, no conjunto dos termos metalinguisticos utilizados. Uma palavra distintiva ou keyword
corresponde a uma palavra com uma frequéncia significativamente mais elevada num corpus (o corpus alvo)
face a sua ocorréncia noutro (corpus de referéncia). Para realizar a andlise, constituiram-se corpora com os
termos metalinguisticos de cada ano de escolaridade. A procura de termos distintivos foi efetuada com recurso
ao programa Antconc (Anthony, 2024), que, além dos valores de frequéncia absoluta, no corpus, disponibiliza
os valores de frequéncia normalizada (célculo do numero de ocorréncias por milhdo de palavras) e os valores
do teste estatistico relativo a "distintividade" (keyness).

4. Resultados

A apresentacdo dos resultados incidira sobre as trés vertentes consideradas: a referéncia metalinguistica,
quer numa perspetiva global, quer considerando os mecanismos de referéncia metalinguistica; os dominios ou
niveis linguistico-textuais em que se situam as unidades; e os termos metalinguisticos que emergem no discurso.
Em cada vertente, serd tida em conta a perspetiva de contraste entre os niveis de escolaridade em analise no
estudo.

4.1. A referéncia metalinguistica

Esta primeira subsecc¢do foca-se na presenga da referéncia metalinguistica e nos mecanismos utilizados
pelos participantes para efetuar a referéncia as unidades linguisticas ao longo da interagdo na escrita
colaborativa. Na Tabela 1, sdo apresentados os valores das ocorréncias de referéncia metalinguistica, para cada
ano de escolaridade.

Tabela 1

Referéncia Metalinguistica

Niveis de o . Desv.
escolaridade N. Média padrio
2.° 851 106,4 78,9
4.° 968 121,0 48,5
6.° 997 124,6 55,3
8.0 958 119,8 55,1
Global 3774 117,9 58,0

Os valores apresentados na Tabela 1 mostram que a referéncia metalinguistica esta amplamente presente
no processo de escrita colaborativa analisado, em todos os niveis de escolaridade. A analise estatistica (analise
de variancia) ndo revela diferengas significativas entre as médias dos diversos anos de escolaridade (F32s=0,139,
p=0,936).

Os resultados apresentados na Tabela 1 e objeto da analise estatistica referida no paragrafo anterior ndo
tém em conta o facto de os textos produzidos apresentarem uma extensao crescente com a progressao nos anos
de escolaridade (com médias de 81,1, 156,5, 177,8 e 237,9 palavras, respetivamente para os anos indicados).
Estas diferengas surgem como significativas (F325=9,496, p=0,000) e o tamanho do efeito associado a esta
variavel relativa ao nivel de escolaridade ¢ muito grande (n2= 0,504). Em termos estatisticos, aproximadamente,
50,4% da variancia total da variavel dependente, o nimero de palavras, pode ser explicada por esta variavel
independente. Na Tabela 2, apresentam-se os resultados da relagdo entre a extensdo textual e a referéncia
metalinguistica, por meio do respetivo racio (n.° de referéncias por palavra).
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Tabela 2

Relagdo com a Extensdo Textual

Niveis de Extensao Ref.? Racio Desv.
escolaridade (média) metal. (média) Padrio

2.° 81,1 851 1,31 0,69

4.° 156,5 968 0,79 0,23

6.° 177,8 997 0,71 0,28

8.° 237,9 958 0,53 0,20

Global 163,3 3774 0,83 0,48

Observa-se no racio apresentado na Tabela 2 um decréscimo dos valores com o aumento do nivel de
escolaridade, com diferenca estatisticamente significativa entre o segundo e o oitavo anos (F32s=5,374,
p=0,005, n2=0,365); a magnitude do efeito permanece muito grande (36,5% de variancia explicada). Por outras
palavras, o recurso a referéncia metalinguistica ndo acompanha proporcionalmente o aumento da extensdo
textual, ou seja, a sua ativagdo passa a ndo ser requerida num grau tdo elevado.

O passo seguinte ¢ respeitante a distribuicdo das ocorréncias de referéncia metalinguistica pelos
mecanismos por meio dos quais ela ¢ construida. Na Tabela 3, sdo apresentados os resultados das trés categorias
estabelecidas (déixis/correferéncia, utilizagdo metalinguistica das unidades e recurso a termos
metalinguisticos).

Tabela 3

Frequéncia dos Mecanismos de Referéncia Metalinguistica

Mecanismos 2§lvels 4('10e escogl:‘ 1dad§'o Total
84 78 92 106 360
1% 8% 10% 11% 10%
198 171 190 240 799
25% 19% 18% 26% 22%
569 719 715 612 2615
64% 73% 72% 63% 68%

Déixis e correferéncia

Utilizacdo metalinguistica

Termos metalinguisticos

A Tabela 3 mostra que as trés categorias consideradas estdo presentes em todos os niveis de escolaridade.
A frequéncia de cada categoria nos diferentes anos de escolaridade apresenta valores totais (¢ médios) e também
proporcionais proximos. Efetivamente, a analise estatistica confirma a inexisténcia de contrastes significativos
entre os anos de escolaridade (resultados da andlise de variancia unidirecional: F32s=0,203, p=0,893, para a
referéncia metalinguistica por meio de déixis ou correferéncia; F325=0,485, p=0,695, para os da utilizagao
metalinguistica das unidades; F325=0,378, p=0,770, para os valores médios de termos metalinguisticos).

Considerando as proporg¢des, os resultados evidenciam que o uso de termos metalinguisticos ¢ muito
significativo e predominante, em todos os niveis de escolaridade. Importa, por conseguinte, aprofundar os
resultados em relagdo aos niveis linguistico-textuais a que esses termos estdo ligados e em relagao aos proprios
termos metalinguisticos que os participantes utilizam na interagdo colaborativa. Esse aprofundamento sera
realizado nas subsecg¢des seguintes.

4.2. Niveis e dominios linguistico-textuais dos termos metalinguisticos

A Tabela 4 apresenta a distribuicdo dos resultados relativos aos termos metalinguisticos pelos niveis e
dominios considerados (ndo foram integrados na Tabela duas ocorréncias, pois ndo dizem respeito ao texto em
constru¢do, mas ao ritmo ¢ volume de voz na interagao entre os participantes, ou seja, ao dominio da Elocug¢ao).
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Tabela 4

Niveis e dominios linguistico-textuais dos termos metalinguisticos

Niveis e dominios lzhvels doe escola:‘ idade S Total
2. 4. 6. 8.

24 48 88 93 253
4% 7% 12%  15% 10%

32 33 34 32 131

Género, texto e discurso

Gramdtica 6% 5% 6% 5% 5%
Ortografia 211 126 38 82 507
37% 18% 12% 13% 19%
Pontuagio 204 388 416 333 1341
36% 54% 58% 54% 51%
Configuracdo grdfica 97 123 89 72 381

17% 17% 12% 12% 15%

Os resultados revelam a saliéncia do dominio da pontuagao, que € preponderante a partir do quarto ano de
escolaridade. No segundo ano, também apresenta valor saliente, mas ligeiramente inferior ao dominio da
ortografia. Em relago a este dominio, observa-se um claro decréscimo a partir do quarto ano. Em contrapartida,
além da pontuagdo, aumentam os valores relativos a frequéncia e ao peso proporcional dos termos ligados aos
dominios do nivel superior a oragdo ¢ a frase, ou seja, termos ligados aos dominios do género, do texto ¢ do
discurso. Os termos relativos ao processamento da configuracdo grafica estdo presentes em todos os anos de
escolaridade, segundo valores aproximados, designadamente proporcionais. A gramatica (morfologia e sintaxe)
apresenta a menor saliéncia global, com resultados proximos nos diferentes anos, quer quanto as médias de
ocorréncias, quer quanto aos valores proporcionais.

Neste panorama de resultados, a significancia estatistica dos contrastes entre os anos de escolaridade
apenas ¢ alcangada em dois casos. Um dos casos diz respeito ao nivel correspondente ao género, texto e
discurso, em que os valores médios de ocorréncias ndo atingem o limiar de significancia (F32s=2,462, p=0,083),
mas, quando se consideram os valores proporcionais, o contraste significativo ja emerge, dando conta da
proporg¢ao crescente entre o segundo ¢ o oitavo anos (F328=4,470, p=0,011, n2= 0,324), com um tamanho do
efeito que alcanga um valor muito grande (32,4% da variancia explicada). O segundo caso ¢ relativo ao dominio
da Ortografia: os valores médios de ocorréncias ndo apresentam diferengas significativas (F32s=1,771,
p=0,176), mas a redugdo do peso proporcional entre o segundo e o oitavo anos surge como estatisticamente
significativa (F32s=3,803, p=0,021), sendo a diferenga entre estes dois niveis considerada significativa pelo
teste de comparagdes multiplas de Tukey.

Além dos numeros, de que a Tabela 4 nos apresenta o panorama global e relativo a cada ano de
escolaridade, quanto a presenca de termos metalinguisticos no discurso da interagdo, interessa dirigir o olhar
para o processamento em que se integra a ativacao desses termos. De seguida, ilustrar-se-a o processamento
que estd em causa com alguns exemplos para cada dominio, que, no entanto, ndo esgotam o tipo de
processamento que ¢ feito. Nos extratos de interagdo apresentados, assinalam-se as propostas de formulagdo
linguistica para construir o texto por meio de italico e os termos metalinguisticos em foco no dominio
considerado por meio de negrito; outros termos e enunciados metalinguisticos que também surjam sdo
assinalados com recurso a sublinhado.

Os extratos (1), do 2.° ano, e (2), do 6.° ano, sdo relativos ao dominio da pontuagdo. Os dois exemplos
apresentados ilustram como a consideragdo de alternativas ¢ um dos aspetos que emerge no processamento da
pontuagdo a inscrever no texto. Nestes casos, constitui objeto de escolha a possibilidade de utilizagao de ponto
final ou de dois pontos ou ainda de ponto e virgula. Surgem em foco o tratamento linguistico-discursivo a dar a
enumeragao (1) e a explicitagdo (2), com reflexos na propria pontuacgdo e na extensdo da frase. Sublinhe-se o
papel da modelagdo que o trabalho em aula representa, como se encontra em (1), pela referéncia as composicdes
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feitas na sala, e a hesitag@o ou duvida quanto as possibilidades existentes para construir a pontuagdo de uma
passagem do texto (neste caso, em (2), envolvendo o ponto final, os dois pontos e o ponto e virgula), o que ativa
0 processamento consciente e o recurso a referéncia metalinguistica. Os extratos evidenciam ainda a recorréncia
dos termos na interagdo, decorrente de duvidas, consideragdo de alternativas e confirmagao entre os elementos
do grupo, o que contribui para explicar a elevada frequéncia do dominio da pontuag@o que surge na Tabela 4.

(M

S13: foram o castelo de Leiria e viram

S14: ld muitas coisas/ dois pontinhos

S13: ponto/ e depois

S14: nao/ ndo/ deis pontinhos/ e agora vais tu dizer o que eles viram// ndo te lembras que ¢ como nas
composic¢des que noés fazemos 14 em cima na sala?
(GO05, 2.° ano)

@

S50: que era/ deu uma sugestdo/ dois pontos/ que era ir a um arquivo/ que era
S49: que era/ deixa-me ca ver/ esta bem
S50: que era
S51: mas sugestdo nao leva ponto/ se continuamos a frase
S49: sugestdo leva dois pon.../ dois pontos nao/ ponto e virgula/ leva ponto e virgula/ olha
S51: deu uma sugestdo
S50: que era ir a um arquivo
S49: nao sei se realmente leva ponto e virgula/ ha?
(G17, 6.° ano)

Os extratos (3) e (4), do 6.° ano, e o (5), do 8.° ano, incidem sobre a ortografia. Mostram que no processo
de escrita colaborativa os participantes efetuam a verificagdo da norma ortografica entre os diversos elementos,
como acontece em (3), e que procuram resolver os problemas e duvidas que emergem com a ativagdo (ou a
reminiscéncia) de regras acedidas na aprendizagem escolar, como se pode considerar que ocorre em (4), com a
tentativa de justificag@o por parte de S57. A aprendizagem gramatical escolar emerge ainda em (4), por meio
do termo homonima. Estes extratos mostram ainda, para além da emergéncia do problema ou duvida, a
consciéncia ou descoberta da natureza convencional da norma ortografica, neste caso, associada a sua mudanga
ao longo do tempo e a coexisténcia de formas num determinado momento, como acontece com as formas Lis e
Liz (que ainda era visivel no nome de um estabelecimento que aparecia numa das imagens) ou Dinis/Diniz, caso
referido adicionalmente por S85 (5).

3)

S68: um lugar para nos hospedarmos/ mal escrito {indica a palavra "hospedarnos" na folha de S69}
S67: leva um agd/ leva um aga
S68: hospedarmos
S67: é com aga
(G23, 6.° ano)

“4)

S57: uma gaivota ndo ¢ com letra grande/ ¢ com letra pequena/ porque gaivota ndo ¢ passaro nem
objeto/ ndo ¢ ai {refere-se ao texto de S56}
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S56:

®)

S85:
S86:
S85:
S85:
S87:
S85:
S86:
S85:

uma palavra homoénima/ gaivota
(G19, 6.° ano)

do rio Lis

eh/ pa!/ eu ndo sei se ¢ com esse ou com zé&
¢ com esse

¢ com/ um

olhem! mas pode ser com esse ou z&

mas pode/ pois pode/ pois pode!

pois é

Dom Dinis também é com z€ ou com esse
(G29, 8.° ano)

Os excertos (6) e (7) colocam em foco o termo metalinguistico frase, integrado no dominio gramatical.
Nestes excertos, do 2.° e 8.° anos, revela-se a plasticidade concetual que lhe corresponde e a necessidade da
contextualizagdo dos critérios nas escolhas discursivas de cada texto. Enquanto em (6), no excerto do 2.° ano, a
argumentacdo ¢ orientada para a escrita de frases grandes, em (7), no 8.° ano, a argumentagao € ja orientada no
sentido contrario.

(6)

S3
S2:
S3:
S1:
(...
S1:
S3:
S2:
S1:
S2:
S1:

0

S77

S76:
S77:
S76:

(..)

viram/ viram o qué?

o Turismo

o

Tu.../ tao pequeninas as frases!

eles viram o centro comercial Dom Dinis
eles

tem que ser bem grande!

pois

¢ sempre pequeninas!

oh!/ atdo calhou!/ olha!/ faz!

(GO1, 2.° ano)

como eram curiosos foram ver o que era
como eram?! {tom depreciativo}

sim/ porque

0 pa!/ curiosos/ pomos s6 curiosos foram ver

S77: foram ver

S76:
S77:

(..)
S77:
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Os excertos (8) e (9) sdo também retirados da interag@o dos 2.° e 8.° anos, respetivamente, € mostram que,
além da presenga quantitativa evidenciada pelos valores da Tabela 4, a procura e atribuigdo de valor semiotico
a configuragdo grafica tém inicio desde cedo, no percurso escolar, como indica o exemplo (8) do 2.° ano de
escolaridade.

®)

S6 deixa-se uma linha/ ha?
S4: deixa/ deixamos uma linha ¢
S5: eundo deixo
S6: entdo ndo deixes!
S4: ¢/ porque a gente vamos comegar outra vez/ era uma vez nao sei qué/ ndo sei qué mais
(...)
S4: depois nao se percebe/ olha/ como € que depois eles vao ver que € uma histéria/ duas e trés?
S2: sim/ ndo faz mal!
(...)
S5: isto € s6 uma histdria
(G02, 2.° ano)

&)

S80: di/ri/gi/mo-nos para ld/ o 4 aqui ¢/ ¢ arredondado para dar efeito de exclamagao
(G27, 8.° ano)

O aparecimento na interacdo dos termos metalinguisticos considerados no nivel que integra os dominios
relativos ao género, texto e discurso ¢ ilustrado nos excertos (10), do 2.° ano, (11) e (12) do 8.° ano. Como se
pode observar em (10), os tragos linguistico-discursivos de alguns géneros, designadamente da narrativa,
emergem ja no 2.° ano.

(10)

S16 primeiro é composicdo {titulo}

S17: composigio/ composigdo

.)
agora o que dizemos?

S16: de Leiria

S18: um dia

S16: vamos comegar eles foram ao castelo (...)

S18: um dia!

S16: nao/ eles foram

S17: um dia// comegamos sempre pelo um dia
(GO06, 2.° ano)

(11)

S80 como ¢ que comegamos?/ € verdade!/ temos que fazer composiciao/ temos que fazer/ temos que fazer
uma introdu¢ao
(G29, 8.° ano)
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(12)

S91: acabou a apresentagio!

S92: sim/ apresentacio ja ta/ agora vamos comegar/ isto ¢ mais tipo dum diario/ tamos a contar uma
historia
(G31, 8.° ano)

4.3. Os termos metalinguisticos

Nas subsecgdes anteriores, foram apresentados os valores globais ¢ por dominios da ocorréncia de termos
linguisticos. Nos excertos ilustrativos, alguns dos termos particulares surgiram integrados na interagdo da escrita
colaborativa. A presente subsec¢do focar-se-a nos proprios termos metalinguisticos. Na globalidade, ocorreram
175 termos metalinguisticos diferentes. Na Tabela 5, s@o apresentados os 20 termos metalinguisticos mais
frequentes em cada ano de escolaridade.

Tabela 5

Termos Metalinguisticos mais Frequentes em Cada Ano de Escolaridade

Niveis de escolaridade

2.° 4.° 6.° 8.°

Termos N.°  Termos N Termos N.° Termos N.°

1 ponto final 85  ponto 116 ponto 159  ponto 143
2 ponto 47  virgula 101 virgula 125  virgula 118
3 virgula 40  paragrafo 52 paragrafo 61  paragrafo 55
4 paragrafo 38  dois pontos 51 ponto final 60 ideia 16
5 linha 37 linha 36 linha 20 esse 15
6 letramaiuscula 18  ponto e virgula 27 ideia 19 dois pontos 13
7 letra grande 17  ponto de exclamagdo 21 travessao 18  histdria 13
8 nome 15  frase 20 nome 17 zé 13
9 parénteses 14 ponto final 19 dois pontos 13 ponto final 12
10 sé 14 letra maiuscula 18 narrador 13 travessdo 12
11 2 14 letra grande 17 composicao 11 6 12
12 agd 13 parénteses 15 letra grande 11 palavra 11
13 letra 13 travessdo 15 parénteses 11 reticéncias 10
14 acento 10 z& 15 pegado 11 texto 10
15 dois pontinhos 10 letra 14 frase 10 nome 9
16 frase 10 esse 10 aspas 9 diadlogo 7
17 historia 10 agd 9 tracinho 9 fim 7
18 vé 10 ideia 9 78 7  aspas 6
19 z¢ 10 letra pequena 9 dialogo 6 frase 6
20 letra pequena 9  composi¢ao 7 palavra 6  ponto de exclamagdo 6

A observagdo da Tabela 5 permite ressaltar alguns aspetos: i) as primeiras posi¢gdes sdo ocupadas por
termos ligados a pontuagdo, designadamente os termos ponto (final) e virgula; ii) ocorrem variagdes
terminologicas, designadamente ponto € ponto final, letra maiuscula e letra grande, e a variagao por meio do
diminutivo (dois pontinhos); iv) os nomes de letras estdo presentes em todos os anos de escolaridade, indiciando
que emerge a necessidade de resolucdo de problemas de natureza ortografica, sobretudo, ou também relativa ao
desenho das letras; v) frase constitui uma unidade que emerge em todos os anos de escolaridade, nestas posigoes
de frequéncia, o que remete para a sua fungdo operatéria no processo, desde cedo; vi) o dominio relativo a
pontuagdo, bastante marcante, apresenta, nestas posi¢des mais frequentes, um alargamento de termos, a partir
do quarto ano de escolaridade (ponto e virgula, ponto de exclamagdo, travessdo, reticéncias); vii) os termos
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relativos ao género, texto e discurso apresentam também um alargamento quando se considera a progressao na
escolaridade (de historia e nome, que se refere a necessidade de colocar os nomes dos protagonistas, no segundo
ano, passa-se ao aparecimento também de ideia, composi¢do, narrador, dialogo, texto, fim, nos outros anos).
A evolugdo, para que os resultados da Tabela 5 apontam, quanto aos termos metalinguisticos, faz surgir a
questdo da existéncia de termos distintivos, ou seja, termos com uma frequéncia estatisticamente elevada num
corpus face as ocorréncias noutro corpus, tomado como referéncia. Considerando o contraste, que ja emergiu
por diversas vezes, entre o segundo ano e os restantes anos de escolaridade considerados, procurou-se apreender
se esse contraste se manifestava por meio da existéncia de termos metalinguisticos estatisticamente distintivos.
A Tabela 6 apresenta os resultados da analise estatistica quanto a sua distintividade (keyness), entre os termos
do segundo ano, tomados como corpus de referéncia, e os termos do quarto ano, tomados como corpus alvo.

Tabela 6

Termos Metalinguisticos Distintivos entre o Segundo e o Quarto Anos

Termos distintivos Keyness
(Keywords) Freq. ref.  Freq.alvo  Freq. norm. ref.  Freq. norm. alvo  (Likelihood)
dois pontos 4 51 7029,877 70931,850 38,682
ponto e virgula 0 27 0 37552,156 31,938
ponto de exclamacgdo 0 21 0 29207,232 24,760
ponto 47 116 82601,054 161335,188 18,479
travessao 0 15 0 20862,309 17,629
virgula 40 101 70298,770 140472,879 16,686

Como se pode observar na tabela, todos os termos pertencem ao dominio da pontuagdo. O carater distintivo
advém do aparecimento de novos termos neste dominio entre o segundo e o quarto anos (ponto e virgula, ponto
de exclamagdo e travessdo) e da maior frequéncia absoluta e normalizada (valores por milhdo de palavras)
alcangadas no quarto ano por outros termos (dois pontos, ponto, virgula). O reforco da frequéncia destes termos
revela que, longe de se tornar automatizada na construgdo colaborativa do texto, no quarto ano, a pontuagao
requer o processamento consciente e intencional por parte dos elementos do grupo na escrita conjunta.

A analise dos termos distintivos foi alargada aos corpora especificos de termos metalinguisticos do
segundo ¢ oitavo anos. A Tabela 7 apresenta os resultados.

Tabela 7

Termos Metalinguisticos Distintivos entre o Segundo e o Oitavo Anos

Termos distintivos Keyness
(Keywords) Freq. ref.  Freq.alvo  Freq. norm. ref.  Freq. norm. alvo  (Likelihood)
ponto 47 143 82601,054 233660,131 52.084
virgula 40 118 70298,770 192810,458 39.878
travessao 0 12 0 19607,843 15.892
texto 0 12 0 16339,869 13.227

No contraste entre o segundo e o oitavo anos, os termos distintivos continuam a situar-se em larga medida
no dominio da pontuagdo. A forte frequéncia dos termos ponfo e virgula no oitavo ano confirma que este
dominio continua a requerer processamento consciente na coescrita de um texto. Ainda neste dominio, continua
a emergir o aparecimento de novos termos, como travessdo (que permanece com uma frequéncia contrastante
em relagdo ao segundo ano). Além dos termos ligados a pontuacdo, o contraste distintivo alarga-se ao nivel
superior a frase, por meio do termo fexto.
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5. Discussao e conclusao

O estudo apresentado incidiu sobre a presenca da referéncia metalinguistica na interagdo da escrita
colaborativa. Em resposta a questdo genérica 1), os resultados da analise efetuada confirmam que a referéncia
esteve amplamente presente na interacdo ocorrida na tarefa de escrita colaborativa posta em pratica, que se
caracterizou por ter um carater de coescrita ou escrita reativa, na designagao de Lowry et al. (2004). Ressalta-se
também nos resultados, relativamente a questdo 2), que o uso de termos metalinguisticos constituiu o
mecanismo a que os participantes recorreram de forma preponderante. Mesmo sendo possivel o recurso a déixis
e correferéncia, pelo facto de os elementos do grupo partilharem o mesmo contexto de situacdo, e a utilizagdo
metalinguistica ou autorreferencial das unidades em foco, foi o uso de termos metalinguisticos que predominou,
em todos os niveis de escolaridade, desde o segundo ao oitavo ano.

No contexto da interagdo orientada para a tarefa de escrita conjunta e participada do texto, os termos
metalinguisticos ativados adquiriram funcionalidade ao servico dessa tarefa. O que emergiu de forma saliente
ndo foi a descri¢do gramatical das propriedades e relagdes das unidades em causa, mas o recurso aos termos
para operacionalizar e conduzir as atividades e proceder a tomada de decisdes e realizagdo de escolhas que a
escrita implica. A explicitagdo de propriedades e relagdes emergiu, sobretudo, quando constituiu argumento
para essa decisdo, como ¢ caso da regra ortografica de escrita com maiuscula ou das regras associadas a
utilizacdo de sinais de pontuagao particulares. De qualquer modo, as unidades linguisticas estdo como objetos
perante os sujeitos e o conhecimento sobre elas pode ser ativado, para além da funcionalidade restrita, como foi
ilustrado no excerto (4), em que um aluno, perante os diversos significados de gaivofa refere a relagdo de
homonimia, embora sem aprofundar a analise e a explicitagdo do seu conhecimento.

O alargamento e aprofundamento do conhecimento gramatical ndo se encontra na primeira linha, na
sequéncia da ativacdo dos termos metalinguisticos na escrita colaborativa realizada pelos alunos. Concluindo-se
que nessa ativagdo predomina a dimensao funcional, deve ser assinalado que existe na tarefa e na interagdo o
substrato para esse aprofundamento. A modalizacgdo da tarefa com outro participante, o professor, pode reforgar
a presenga e aprofundamento do conhecimento metalinguistico. De facto, os resultados da analise da tarefa de
escrita colaborativa com participagdo e condugdo do professor, como a realizada em Barbeiro ¢ Barbeiro (2023),
mostram ndo s6 que sdo ativados os termos metalinguisticos ligados a geracdo de propostas e realizagdo de
escolhas, mas que o professor procura (re)ativar o conhecimento gramatical associado a essas propostas e
decisdes, sobretudo quando foram objeto de ensino-aprendizagem, em aulas anteriores. Nalguns casos, além da
reativagdo dos termos e do conhecimento em si, o professor procura evidenciar o valor ou efeito para a
constru¢do do significado associando-o a explicitagdo terminoldgica do recurso (Barbeiro & Barbeiro, 2023).

Em relagdo a questdo 3), focada nos niveis linguistico-textuais em que ¢ ativada a referéncia
metalinguistica e, de modo particular, os termos metalinguisticos, os resultados mostram que estes se situam
nos diversos dominios: o nivel superior a frase (incluindo termos ligados ao género, texto e discurso), o dominio
gramatical e os dominios respeitantes a representacdio escrita (ortografia, pontuagdo e configuragdo grafica).
Globalmente, o dominio que se salienta ¢ o da pontuagdo.

A saliéncia quantitativa do dominio da pontuagdo, confirmada também em resposta a questdo 4), vai além
da encontrada noutros estudos, designadamente em Barbeiro et al. (2022), que também analisou
quantitativamente a presenga de termos metalinguisticos na interagdo da escrita colaborativa. Neste estudo, o
dominio da pontuagao também recebe um niimero relevante de ocorréncias de termos metalinguisticos, mas
fica atrds do dominio da ortografia. A tentativa de explicagdo para a diferenca nos resultados poderia ser
procurada no facto de em Barbeiro et al. (2022) os niveis de escolaridade incluidos no estudo se limitarem ao
2.° ¢ 4.° ano, niveis em que o dominio ortografico estd em foco. Contudo, no presente estudo, mesmo nestes
anos, o dominio da pontuagao ou esta muito proximo dos resultados da ortografia (2.° ano, com proporgoes de
36% face a 37%, respetivamente para a pontuacdo e ortografia) ou os suplanta claramente (54% e 18%,
respetivamente). Uma parte relevante da explicagdo podera residir num outro fator: o formato ou modalidade
da escrita colaborativa em cada um dos estudos. Em Barbeiro et al. (2022), a tarefa de escrita ¢ realizada em
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pares e apenas um dos participantes recebe a fungao de redator. No presente estudo, como deixdmos expresso,
a tarefa ¢ realizada em grupos de trés elementos e todos devem redigir o texto comum numa folha individual.
Para que o texto seja comum, incluindo as decisdes sobre a pontuagdo, o desempenho da tarefa mostra que €
necessario que os alunos a tornem manifesta ou explicitem, para os trés elementos. Concomitantemente, a
verificacdo da igualdade da pontuagdo vai sendo verificada e controlada no decurso da tarefa, dando também
origem a apresentacdo de argumentacdo (como os excertos (1) e (2) permitiram observar). A diferenga
encontrada faz, assim, ressaltar a relevancia da modalidade de colaboragdo adotada em cada tarefa.

Num patamar de frequéncia bastante abaixo da pontuagdo, encontram-se as ocorréncias de termos
associados aos dominios da ortografia, da configuragdo grafica e do género, texto e discurso. Num patamar
ainda mais baixo, surgem as ocorréncias de termos do dominio da gramatica.

Uma outra questdo que esteve em foco no estudo, questdo 5), diz respeito a existéncia de diferencas
significativas entre os niveis ou anos de escolaridade considerados. Em relagdo aos indicadores em valores
absolutos, nomeadamente os valores médios da referéncia metalinguistica, assim como os relativos a
distribui¢do pelos mecanismos de referéncia e pelos dominios linguistico-textuais, as diferengas encontradas
ndo sdo estatisticamente significativas. Os contrastes significativos surgem em fungdo de dois parametros: a
relagcdo com a extensdo textual e a distribuigdo proporcional pelos dominios. Efetivamente, a extensdao média
dos textos produzidos nos diversos anos ndo ¢ homogénea, mas apresenta uma progressdo crescente
significativa. Quando se considera o racio correspondente a relagdo da referéncia metalinguistica com a
extensdo textual, em resposta também a questdo 6), os valores passam a apresentar uma orientagdo decrescente,
que se mostra significativa entre os anos mais afastados, ou seja, entre o segundo e o oitavo. Esta orientacao
decrescente da relagdo com a dimensdo textual indica que a referéncia metalinguistica na interagdo nao
acompanha proporcionalmente o aumento de palavras dos textos produzidos. Uma vez que a ativacdo da
referéncia metalinguistica corresponde a um processamento consciente e deliberado do aspeto em causa, pode
considerar-se que a diminui¢do do racio reflete um incremento da automatizagdo que caracteriza a evolugdo do
processo de escrita ao longo do ensino basico (Barbeiro, 1999; Cerni & Job, 2024; Graves, 1983, 1984; Kim,
2020; Van Reybroeck et al., 2017). Os termos distintivos entre os anos de escolaridade, colocados em foco pela
questdo 7), realgam também a saliéncia quantitativa dos termos do dominio da pontuag@o. Em relagdo aos pesos
proporcionais dos dominios, emerge o peso crescente dos termos metalinguisticos de nivel suprafrasico,
relativos ao género, texto e discurso, ¢ a diminui¢ao do peso da ortografia. Os resultados evidenciam, assim, o
aumento do foco do processamento em aspetos discursivo-textuais, com o avangar da escolaridade. Confirmam
também que o processamento ortografico evolui no sentido de requerer, num grau cada vez menor, a agao
consciente no processo de escrita.

Os resultados do presente estudo e as conclusdes que sustentam podem ser perspetivados no sentido das
implicagdes para o ensino-aprendizagem. A implicagdo imediata diz respeito a confirmag@o do potencial da
escrita colaborativa e da interagdo que nela ¢ ativada para o desenvolvimento da competéncia de escrita. No
processo colaborativo, os participantes podem contar com o contributo dos outros elementos do grupo para a
resolugdo consciente de problemas nos diversos niveis linguistico-textuais, para o alargamento das
possibilidades consideradas na construcdo textual, para a tomada de decisdo ou escolha entre possibilidades e
para a ativagdo e partilha de conhecimento por meio do qual se procura fundamentar essas escolhas.

Uma parte do conhecimento que ¢ ativado estabelece a relagdo entre a competéncia de escrita e o
conhecimento metalinguistico, podendo favorecer a aprendizagem nas duas vertentes. Na vertente do
conhecimento gramatical, no ambito da interagdo da escrita colaborativa, os termos metalinguisticos ¢ o
conhecimento gramatical em geral ndo ficam encerrados na esfera gramatical (Sousa, 1993), mas adquirem um
valor funcional, no processo de escrita e das operacdes e escolhas que envolve. Esta relagdo funcional entre o
conhecimento gramatical e a escrita encontra eco noutros estudos, nomeadamente os que tém vindo a ser
desenvolvidos por D. Myhill e colegas (Myhill & Jones, 2015, Myhill & Newman, 2016; Myhill et al., 2016,
2020). Deve, no entanto, ter-se presente que, na tarefa de coescrita entre os alunos que foi posta em pratica, o
alcance quanto a explicitagdo e aprofundamento do conhecimento gramatical foi limitado, nomeadamente em
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comparacao com formatos de tarefas de escrita colaborativa em que o professor constitui um dos participantes
(Barbeiro & Barbeiro, 2023).

Como, numa perspetiva mais geral, o confronto dos resultados com os de outros estudos mostrou que o
formato da tarefa de escrita colaborativa ¢ relevante para o processamento realizado e para as potencialidades
quanto a ativagao e explicitacdo do conhecimento, incluindo o gramatical, podemos pensar em possibilidades
de reconfiguracdo da tarefa para potenciar essa explicitagdo e aprofundamento. Por exemplo, tendo como base
a tarefa de coescrita posta em pratica neste estudo, alargando-a, pode solicitar-se que os alunos registem
escolhas que estiveram em causa no decurso do processo. No final, com a partilha dos textos efetuada para a
turma, os alunos poderdo ser chamados a partilhar também algumas decisdes que estiveram em discussdo. No
ambito dessa partilha, podera alargar-se e aprofundar-se a reflexdo, orientando-a para a discussdo de cada uma
das possibilidades e das suas potencialidades especificas para a construgdo do significado. Sob a orientacdo e
conducdo do professor, essa discussdo pode ser feita em associag@o a consciéncia metalinguistica e mobilizando
o conhecimento gramatical.

Em relagdo ao desenvolvimento do estudo, ha uma dimensao de aprofundamento que se justifica. De facto,
a amplitude do presente estudo incluiu os diversos dominios. Importa analisar, de forma especifica, o
processamento que ¢ feito em relagdo a cada um dos niveis e dominios linguistico-textuais, incluindo o género,
o texto, o discurso, a gramatica e os dominios da representagdo escrita, ortografia, pontuagdo e configuragao
grafica.
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