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Abstract

The study of the interaction between students of a teacher training course during the resolution of a Grammar
Lab is guided by two goals: (i) to characterize metalinguistic interactions between schooled adults in the face
of grammatical problems, in collaborative work and (ii) to consolidate a model of integrated analysis of the
interaction, deepening the relationship between metalinguistic argumentation and metalinguistic knowledge.
Metalinguistic interaction is understood as an extension of metalinguistic activity, and materialized in dialogical
verbal discourse, in our case contextualized in the resolution of grammar problems. Framed by other studies of
interaction in the sociocultural-Vygotskian framework (Mercer, 2019; Edwards & Mercer, 2013), the analysis
follows the integrated model of Fontich (2010a), which explores the relationship between metalinguistic
argumentation and verbalized metalinguistic knowledge. The results show three different patterns of interaction
and point to a dissociation between the grammar knowledge expressed as a product, in the written answers, and
the ability to explain that same knowledge.
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Resumo

O estudo da interagdo entre estudantes de um curso de formagdo de professores durante a resolugdo de um
Laboratorio Gramatical ¢ guiado por dois objetivos: (i) caraterizar interagdes metalinguisticas de adultos
escolarizados perante problemas gramaticais em trabalho colaborativo e (ii) consolidar um modelo de analise
integrada da interacdo que explore a relagdo entre argumentacdo metalinguistica e o conhecimento
metalinguistico. A interagdo metalinguistica ¢ entendida enquanto vertente da atividade metalinguistica
(Camps, 2014), sendo materializada em discurso verbal dialgico, neste caso contextualizado na resolugdo de
problemas de gramatica. Enquadrada por outros estudos da interagdo no quadro sociocultural-vygotskiano
(Mercer, 2019; Edwards & Mercer, 2013), a analise segue o modelo integrado de Fontich (2010a), que explora
a relacdo entre argumentacdo metalinguistica e conhecimento metalinguistico verbalizado. Os resultados
permitem identificar trés padrdes de interag@o e apontam para uma dissociagdo entre a gramatica que se sabe,
evidenciada nos produtos-resposta, ¢ a capacidade para fundamentar o que se sabe.

Palavras-chave: interagdo, atividade metalinguistica, conceitos gramaticais, laboratério gramatical, formagao
de professores.

1. Breve introducio ao problema

Tem sido crescente o interesse pela interagdo no ambito da Linguistica Educacional, emergente tanto em
estudos sobre a relagdo entre desenvolvimento da competéncia de escrita e aprendizagem da gramatica, como
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em estudos sobre a aprendizagem de conceitos gramaticais ¢ da capacidade de raciocinar metalinguisticamente
para resolver problemas de gramatica. Ainda assim, considerando a longa rota de investigagdo no campo da
interacdo em outras areas da educagdo — por exemplo, na Educacdo Matematica, a resolugdo de problemas
matematicos, ou, na Didatica das Ciéncias, a explicagdo de experiéncias laboratoriais — pode considerar-se que
s80 escassos os trabalhos que se dedicam a gravar e analisar interagdes professor-alunos ou didlogos entre alunos
em trabalhos de grupo nas aulas de lingua e, em particular, no dominio da gramatica. E, quanto ao ensino
superior, especificamente sobre cursos de formacao de professores, pode afirmar-se que muito raras sdo as
pesquisas sobre o que se passa na interagdo em trabalhos de grupo de estudantes de educagdo sobre a gramatica
que vdo ensinar e sobre como a vio ensinar. E este o nosso ponto de partida ou, dito de outra forma, o nosso
problema de investigagdo. Pretendendo contribuir para a caracterizacdo da interagdo entre estudantes do ensino
superior, futuros professores, o objeto de estudo especifico ¢ a interagdo metalinguistica, entendida enquanto
vertente da atividade metalinguistica e materializada em discurso verbal dialogico, contextualizado na resolucéo
de problemas de gramatica. As verbalizagdes associadas a este discurso sdo metalinguisticas, algumas envolvem
termos e conceitos linguisticos e podem ser sequéncias de natureza argumentativa, fundamentando pontos de
vista.

O presente estudo de interagdes verbais orais durante a realizagdo de um Laboratério Gramatical (LG) em
trabalho colaborativo por estudantes de um 3.° ano de uma licenciatura na area da educagao orientou-se por dois
objetivos:

(i) Caraterizar interagdes metalinguisticas de estudantes de educagdo perante problemas gramaticais
durante a realizacdo de um LG em trabalho colaborativo.

(i) Refinar um modelo de analise integrada da interagcdo que explore a relagdo entre argumentagio
metalinguistica e conhecimento metalinguistico.

Com o primeiro objetivo, procuraremos responder a duas questdes de investigacao: (i) quais as estratégias
discursivas de argumentacdo dominantes no raciocinio metalinguistico destes estudantes de educag@o? e (ii) o
que caracteriza o conhecimento metalinguistico enunciado nas verbalizagdes de estudantes? Relativamente ao
segundo objetivo, procuraremos responder a questdo (iii) quais as vantagens de um modelo de andlise de
interagdes sobre gramatica que integra simultaneamente o processo de reflexdo metalinguistica e o processo de
emergéncia de conceitos?

As duas primeiras questdes de investigagdo enquadram-se nos pressupostos teoricos dos estudos sobre
interagdo com enquadramento sociocultural-vygotskiano, explicados na sec¢do 2. Considerando os poucos
estudos empiricos de interagdes em aulas de gramatica, como se podera constatar na secgdo 3, a maioria foca-se
no discurso de alunos do ensino basico e secundario, sendo raros os estudos no campo da formacdo de
professores. Além disso, a analise de dados de interagdes verbais orais tem recebido tratamentos metodoldgicos
bastante dispares, que impedem uma maior comparabilidade entre os resultados. Assim, na sequéncia da terceira
questdo, exploraremos uma abordagem metodoldgica integradora e, para isso, na secc¢do 4, explicamos o modelo
de analise proposto, que suporta os resultados apresentados em 5. A secc@o 6 inclui algumas conclusdes e
consideracdes, apontando trabalho futuro.

2. Porqué estudar a interacio metalinguistica nas aulas de lingua?

Numa perspetiva em que a dimensao social explica o desenvolvimento humano, individual e historico,
entende-se que a interagdo seja motor desse desenvolvimento. Por isso, estudar a interacdo significa estudar a
aprendizagem, procurar entender como se desenvolve e que processos lhe sdo inerentes.

Este estudo, que foca a interacdo verbal sobre a propria linguagem verbal, enquadra-se numa teoria
sociocultural da educacdo. Esta perspetiva postula que o desenvolvimento psicocognitivo humano ¢
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inerentemente social e que se alimenta de interagdes em que os participantes co-participam da criacdo de um
sistema partilhado de conhecimento, essencial a atividade humana (Hernandez-Rojas, 2008; Smagorinsky,
2011). Miller (2011), contudo, esclarece que, no pensamento vygotskiano, a atividade social comega com a
interacdo, mas culmina no didlogo interno, integrando o “outro social” nos processos cognitivos do individuo.
Para Vygotsky, as fungdes psicologicas superiores emergem através da mediagdo de sistemas semioticos
culturalmente constituidos, nos quais a linguagem verbal ¢ a principal ferramenta de desenvolvimento,
juntamente com outras representagdes simbolicas (Smagorinsky, 2023). A aprendizagem ocorre quando os
aprendentes passam da dependéncia de um “outro mais capaz” para a competéncia autéonoma (Miller, 2011).
Cazden (1981) descreve este processo como “desempenho antes da competéncia”. Nesta linha de ideias, os
alunos devem envolver-se em atividades estruturadas que conduzam gradualmente ao dominio da competéncia.
Esta transi¢do do intermental para o intramental promove capacidades mais profundas de compreensdo do
conhecimento e a autonomia no raciocinio (van der Veer, 2020). Assim, na educa¢do, o quadro sociocultural-
vygotskiano desloca-se de ambientes de aprendizagem tradicionais para ambientes participativos e
colaborativos.

Para entender os principios deste quadro tedrico, importa ter igualmente presente que a visdo sociocultural
se alinha com o dialogismo bakhtiniano, que perspetiva a linguagem como inerentemente reactiva e dialogica
(Riestra, 2010). Bakhtin afirma que o discurso ¢ moldado por outras vozes, além da do préprio, formatando
processos cognitivos isolados (Barnes & Todd, 2001; Wegerif & Major, 2023). Esta perspetiva apela a que se
repense o papel da escola, superando a mera instrugdo direta e promovendo ambientes de aprendizagem
interactivos e enriquecedores, nos quais os alunos tenham oportunidade de construir conhecimento de forma
colaborativa (Mercer, 2013). As escolas devem proporcionar espacos para a pesquisa, o didlogo e a exploragao,
permitindo que os alunos interajam de forma significativa com ferramentas culturais (Wells & Mejia, 2005;
Smagorinsky, 2023).

A aprendizagem vygotskiana, contudo, ndo consiste simplesmente em interagir com um parceiro
conhecedor, mas em atividades estruturadas e mediadas pelo professor, que mergulham os alunos em
experiéncias de aprendizagem significativas (van der Veer, 2020). O ensino € visto como um processo mediado
e orientado para a autorregulacdo do aluno. Inicialmente regulada por outros (Miller, 2011), a aprendizagem
transita para a zona de desenvolvimento proximal, na qual os alunos progridem por meio de apoio orientador
intencional ou, por outras palavras, progridem “andaimados”.

Ao contrario dos contextos informais de aprendizagem, como as praticas familiares ou profissionais, a
aprendizagem escolar distingue-se pela estruturag@o explicita de cendrios de resolugdo de problemas e pela sua
orientacdo estratégica (Taber et al., 2016). O desafio do professor reside na gestdo de diversos alunos em
diferentes fases de desenvolvimento, o que requer interagdes dindmicas na sala de aula que promovam a
metacogni¢do e espagos semioticos partilhados (Mercer, 2019). Uma vez mais, saliente-se que o envolvimento
sustentado em atividades colaborativas aumenta a capacidade de reflexdo autonoma e individual dos alunos,
uma vez que o “outro social” interiorizado continua a moldar os seus processos de pensamento (Miller, 2011).

Alguns conceitos-chave neovygotskianos, como os andaimes ¢ a fala exploratoria, sustentam a
conceptualizagdo da aprendizagem como um processo co-construido (Lave & Wenger, 1991). Esta visdo da
aprendizagem, no quadro tedrico socioconstrutivista, integra diversas perspetivas, como o construtivismo
piagetiano e a teoria sociocultural-vygotskiana, as quais valorizam uma agéncia ativa na aprendizagem (Cubero,
2005). A mediagdo semidtica, particularmente através da linguagem verbal, € facilitadora do desenvolvimento
cognitivo, refor¢ando a ideia de que os processos psicologicos humanos sdo inerentemente sociais e enraizados
em atividades culturais (Wertsch, 1985).

A metafora do andaime descreve o apoio prestado por um professor para ajudar um aluno a adquirir
conhecimentos. Inicialmente aplicada ao ensino de linguas, foi alargada a processos de ensino e aprendizagem
em diversas disciplinas. Os andaimes implicam uma redugdo da liberdade do aluno, pela necessidade de
orientagdo da sua atencdo e pelo fornecimento de modelos de compreensdo do conhecimento. Destacam-se trés
tipos de andaimes: os ecologicos (no contexto natural de aprendizagem), os sociais (como as interagdes com o
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professor ou entre pares) e os individuais (como os apoios ao desenvolvimento cognitivo). Alguns centram-se
no ambiente da sala de aula, enquanto outros se focam nas estratégias de aprendizagem colaborativa, na
internalizacdo dos saberes ou nos mecanismos discursivos. A investigagdo educacional tem reconhecido os
andaimes (o scaffolding) como um processo dialético em que os alunos desenvolvem autonomia superando a
instrugdo direta do professor. Por exemplo, o discurso exploratdrio, no qual os alunos interagem de forma critica
com as ideias dos seus pares, ¢ um mecanismo crucial para o desenvolvimento cognitivo. A aprendizagem ¢
reforcada quando os alunos abordam abertamente os erros e as suas concegdes erroneas, em vez de se limitarem
a procurar as respostas corretas esperadas pelo professor.

O conceito de andaime, portanto, também se aplica as interagdes entre pares, exigindo uma reconsideracao
da concecdo original de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) na aprendizagem colaborativa. Do ponto de
vista do ensino, torna-se necessario que o professor seja flexivel e incentive interagdes que conduzam a uma
transformagdo conceptual, para desenvolver aprendizagens efetivas. Sublinhe-se que uma negocia¢ao
significativa exige esfor¢o e tempo, ndo se podendo restringir a transmissao de respostas corretas pré-existentes.
Implica orientar os alunos na construgdo da aprendizagem através do questionamento, da pesquisa e da reflexao.
Em suma, andaimar & um processo colaborativo e responsivo que promove a autonomia na aprendizagem.

Na investigagao sobre interag@o, nas dindmicas de sala de aula, Barnes e Todd (2001) foram pioneiros nas
abordagens socioculturais, destacando o discurso como ferramenta para a constru¢do do conhecimento. O seu
trabalho mostrou que os conceitos emergem da interagdo, ndo sendo entidades fixas e pré-existentes.
Paralelamente, também desde o final do século XX, os estudos de analise do discurso foram adotando uma
perspetiva social de aprendizagem, considerando a educagdo como um processo de comunicagdo que constroi
contextos mentais compartilhados (Cubero et al., 2008; Mercer, 2019). A analise do discurso passou do estudo
da propria linguagem para o estudo do seu papel na construg@o da aprendizagem. Esta perspetiva assenta em
trés pressupostos: (i) o conhecimento ¢ inerentemente social e cultural, e so existe quando ¢ partilhado; (ii) a
analise do discurso deve focar-se mais nos conteudos e¢ nas fun¢des da linguagem do que nas estruturas
linguisticas e (iii) o conhecimento depende do contexto e ¢ moldado por atividades conjuntas e normas de
comunicagdo (Wells et al., 2024).

O contexto, enquanto espago intersubjetivo, desempenha um papel crucial na aprendizagem (Edwards &
Mercer, 2013). Por essa razdo, varios autores tém desenvolvido recentemente investigagdo sobre interagdo em
contexto escolar associada a aprendizagem colaborativa (Mercer, 2019). Nesta linha, destaca-se o trabalho de
Van Lier (2004), que propde uma perspetiva semiotica ecologica, reconhecendo multiplas fontes de andaimes
na aprendizagem cooperativa e analisando o discurso interacional em diferentes contextos educativos.

A investigagdo sobre interagdo em sala de aula revela, contudo, um paradoxo. Reconhece-se que a
interagdo ¢ crucial para a aprendizagem, no entanto, a qualidade da interagdo ¢ muitas vezes negligenciada,
como se se esperasse que os alunos infiram por si, sem apoio, as estratégias e regras para uma interagdo com
sucesso (Edwards & Mercer, 2013). A consciéncia desta lacuna aponta para a necessidade de instrugdo explicita
que apoie a emergéncia da fala exploratoria, sendo ainda urgente ultrapassar contextos de aprendizagem em
que o didlogo ¢ dominado pelo professor e os alunos procuram adivinhar as respostas corretas, em vez de se
envolver em discussdes significativas (Mercer, 2019). A instrugdo explicita para a co-construgdo de discurso
exploratorio ajuda os alunos a envolverem-se em discussdes de qualidade e a desenvolverem capacidades de
raciocinio autéonomas. Por outras palavras, os trabalhos de grupo e a interagcdo ndo garantem so por si a
aprendizagem, podendo o confronto de perspetivas conduzir a disputas pessoais, em vez de trocas construtivas
(Schwarz et al., 2009). Cabe ao professor promover uma reflexdo intencional sobre uma comunicagao eficaz,
baseada em discurso exploratdrio. Também com este proposito, o papel do professor muda de instrutor para
facilitador, orientando uma comunidade de aprendizagem colaborativa (Garth-James & Hollis, 2014). Assim,
uma sala de aula dialogica baseia-se na negociagdo de regras de discussdo e reflexdo, criando um espago
intersubjetivo onde as ideias competem, mas a coesao do grupo ¢ mantida (Vandenberg et al., 2021).
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3. Como estudar a interacio metalinguistica?

Na seccao anterior, sublinhdmos o interesse pela interagdo em situa¢des de aprendizagem colaborativa
num quadro em que a atividade verbal dialdgica ¢ o cerne da aprendizagem em qualquer area do saber. Muitos
dos estudos mencionados na seccdo anterior investigam em contextos de aulas de diferentes disciplinas. Nesta
sec¢do, focamos estudos no dmbito da didatica da L1. Nem todos os autores perspetivam a interagdo como
motor de aprendizagem: alguns veem a interacdo como mais uma estratégia de ensino-aprendizagem
(reconhecendo as potencialidades gerais da aprendizagem colaborativa), outros como janela de acesso a
processos psicolinguisticos de aprendizagem ou, no caso das linguas, de reflexdo metalinguistica. Observa-se
ainda um desconhecimento mutuo entre autores de origens linguisticas diferentes, como se depreende, a titulo
de exemplo, da ideia de que “[o]ne aspect is that most research conducted in this area has almost exclusively
been done in Anglophone context” (Strandberg & Van Rijt, 2024, s/p). Esta dispersao de visdes e de objetivos
de investigacdo conduz a uma consideravel dispersao de metodologias de recolha, tratamento e anélise de dados,
o que limita bastante a comparabilidade de resultados.

Para ilustrar este estado da arte, apresentaremos exemplos de alguns estudos representativos de diferentes
origens linguisticas (associados ao ensino do portugués, do cataldo, do espanhol, do francés ou do inglé€s como
L1), os quais, tal como o nosso, t€ém como foco a interagdo metalinguistica. Organizamos esta sistematizagao
de abordagens e categorias de analise disponiveis na literatura em dois eixos que permitem caracterizar
diferentes respostas a pergunta “como estudar a interagdo metalinguistica?”’. O primeiro eixo inclui estudos
cujos dados sdo (i) interagdes durante o processo de escrita, em situacdes de escrita colaborativa, a pares ou em
grupo. No segundo eixo, os dados sdo (ii) interagdes durante o processo colaborativo de resolucdo de problemas
de gramatica por pares ou por grupos.

Comegando pelo primeiro eixo, sdo pioneiros trabalhos enquadrados por protocolos tipicos da
investigacdo em psicologia da aprendizagem, como os de Camps (1991, 1994) e de Barbeiro (1994, 1999), nos
quais se analisam interagdes verbais durante o processo de escrita.

Em Camps (1991, 1994), apresenta-se um estudo descritivo/interpretativo que analisa interagdes orais de
um grupo de 3 alunos (2 raparigas e um rapaz) a frequentar o 7.° ano de escolaridade (com cerca de 12 anos),
falantes do catalao. Os alunos receberam instru¢des explicitas sobre géneros textuais argumentativos e
desenvolveram uma tarefa de escrita colaborativa de um texto argumentativo sobre o racismo. Os enunciados e
episodios foram codificados segundo categorias como o tipo de operagdo do processo de escrita (controlo da
tarefa, elaboracdo, planificagdo, textualizagdo e revisdo) e verbalizagdes que evidenciam conhecimento
metalinguistico, metatextual e metadiscursivo, com recurso a termos € conceitos metalinguisticos ou com
expressoes de fala quotidiana. No estudo qualitativo e quantitativo, com validagao estatistica, desenvolvido em
Barbeiro (1994, 1999), analisam-se as interagdes de grupos de 3 alunos, oito por cada ano de escolaridade (2.°,
4.°,6.° e 8.° anos), num total de 96 participantes com idades entre os 7;10 e os 14;00. Tal como em Camps
(1991, 1994), analisam-se “atividades do processo de escrita”, segundo os nucleos planificacdo, redagdo e
revisdo (Barbeiro, 1999, p. 119) e sdo catergorias de analise operagdes de construcdo textual, de concecdo
textual e de realizacao textual. No discurso dos alunos que acompanha as diferentes operagdes, sdo também
objeto de andlise argumentos de fundamentagdo linguistica, que correspondem a manifestagdes verbais que
explicam, questionam, contestam propostas ou que aceitam ou recusam essas propostas. Em sintese, este
trabalho integra a analise de sequéncias argumentativas que fundamentam o raciocinio metalinguistico.

Outros estudos em sala de aula, associados ao ensino de linguas roménicas e anglossaxonicas,
exemplificam este eixo de andlise de interagdo metalinguistica durante o processo de escrita. Tendo por base
metodologica para recolha de dados o sistema Ramos (Calil, 2020), Eduardo Calil tem interagido com diversos
colegas ¢ desenvolvido andlises que se focam nas interagdes durante o processo de escrita por criangas
portuguesas, brasileiras e francesas no 1.° ciclo/ensino primario. O sistema Ramos permite alinhar ndo s6 a
gravagdo das falas, mas também os movimentos da caneta e a imagem do manuscrito, o que favorece a
perspetiva de anélise genética do manuscrito adotada pelo autor. Nesta linha de estudos, o foco sdo as interagdes
que geram comentarios que antecedem, que acompanham ou que sdo posteriores a decisdes marcadas no
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manuscrito. Entre estes comentérios, emergem verbalizacdes ou agdes que evidenciam conhecimento
metalinguistico em construcdo. Por exemplo, em Barbeiro et al. (2022), a andlise assume como categorias
termos metalinguisticos que surgem na interagdo, nos dominios “texto, género e discurso”, “gramatica”,
“ortografia”, “pontuacgdo” e “grafia”, e ainda operagdes e dimensdes linguistico-discursivas associadas a opgoes
de construgdo do texto. Outro exemplo ¢ o artigo de Calil e Myhill (2020), no qual os autores analisam
comentarios e intervengdes textuais, como rasuras, de uma diade durante as operagdes de revisdo textual. Nas
interacdes das duas alunas, sdo predominantes verbalizagdes sobre a dimensao grafico-espacial, mesmo quando
o reconhecimento de problemas no manuscrito ¢ de natureza lexical ou sintatica. Varias analises de interagao
metalinguistica ou, usando o conceito prevalente, de metatalk relacionam desenvolvimento da escrita e
metalinguistic understanding, fundamentalmente em contextos de aprendizagem do inglés L1 (Myhill et al.,
2013; Myhill & Newman, 2019: Myhill, 2021, e.o.).

Um conjunto representativo de estudos que analisam interacdo numa perspetiva de atividade
metalinguistica encontra-se associado ao trabalho do grupo cataldio GREAL (Camps & Fontich, 2020; Fontich
& Garcia-Folgado, 2019; Fontich et al., 2022). Entre estes estudos, tal como nos casos anteriormente
apresentados, varios analisam interagdes em tarefas de escrita colaborativa (Camps et al., 1997; Ribas et al.,
2020, e.o0.). Neste quadro, surgem como categorias dicotomias como conhecimento processual / conhecimento
declarativo ou verbaliza¢des com recurso a metalinguagem / verbalizagdes com linguagem do dia a dia (Camps,
2014), presentes nas interagdes de alunos falantes do cataldo e do espanhol de diferentes idades. No mesmo
alinhamento tedrico da atividade metalinguistica, salientam-se os estudos de interacdo de Fontich (2010a,
2010b, 2021, 2014), cujo modelo de andlise seguiremos ¢ que ilustram o segundo eixo de andlise, sobre
intera¢des durante o processo de resolugdo de problemas de gramatica em trabalho colaborativo.

No que concerne este segundo eixo, ainda mais escassa € a investigacao sobre interagdo especificamente
em torno de tarefas de gramatica. Alguns estudos sobre a construcdo de concegdes gramaticais e de
argumentagdo metalinguistica analisam argumentos metalinguisticos expressos em respostas escritas a questoes
sobre problemas gramaticais. Disso ¢ exemplo o artigo de Jouili e Elalouf (2021), no qual se estuda a
conceptualizagio da nogdo da fungdo sintatica sujeito entre grupos de alunos de ensino secundario com tradi¢des
gramaticais diferentes (a francesa ¢ a espanhola). Igualmente, em Van Rijt et al. (2021), um artigo sobre
capacidades de reflexdo metalinguistica, os dados sdo respostas a testes realizados por escrito, nos quais
estudantes do ensino secundario e estudantes do ensino superior de cursos de formagao de professores explicam
0s seus raciocinios ao resolver problemas que convocam conhecimento sintatico explicito. Ainda que o objetivo
destes estudos seja descrever o raciocinio metalinguistico e o conhecimento associado, os dados ndo sdo
interacdes orais, como acontece nos estudos que referimos no primeiro eixo e nos que destacaremos em seguida.

Numa abordagem naturalista de recolha de dados de aula, em Gauvin e Boivin (2013), analisam-se cerca
de 9 horas de gravacdo de interagdes de um total de 54 alunos com idades entre 12 ¢ 13 anos, a trabalhar em
pares, resolvendo exercicios de que exploram a nogdo de verbo. Uma vez que o objetivo é descrever a natureza
dos critérios que a que os alunos recorrem para identificar verbos, sdo categorias de analise a oposicao
conhecimento declarativo / conhecimento processual e tipos de conhecimento face aos conhecimentos
instituidos (decisivos, ndo decisivos, marginais). As autoras concluem que o recurso a conhecimentos marginais
diminui apdés a institucionalizagdo dos saberes, mas hd conhecimentos prévios que sdo resistentes a
institucionalizagdo de novos conhecimentos, o que ¢ uma pista importante para a transposi¢do didatica de
conhecimentos gramaticais.

Num outro contexto linguistico, numa sala de aula sueca, o estudo igualmente naturalista de Strandberg e
Van Rijt (2024) analisa 2h51° de interagdes de estudantes de ensino secundario, com idades entre os 15 e os 17,
organizados em 3 grupos de 4. A tarefa induz uma reflexdo em torno de propriedades linguisticas a partir de
texto literario, numa abordagem didatica que os autores consideram “contextualized grammar teaching”
(Strandberg & Van Rijt, 2024, p. 3). Com o objetivo de analisar quer os termos e conceitos de emergem no
discurso dos alunos, quer a qualidade da capacidade de reflexdo metalinguistica, os dados sdo analisados
qualitativamente e quantitativamente, com validacao estatistica. Como categorias de analise para o estudo da
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argumentagdo metalinguistica, os autores recorrem aos tipos de fala (disputativa, cumulativa e exploratoria)
propostos, por exemplo, em Mercer (2019) e distinguem o recurso a concegdes erroneas e “rules of thumb” da
mobilizagdo intencional de manipulagdes linguisticas correspondentes a testes sintaticos validados pela teoria
linguistica. Em sintese, a qualidade do raciocinio metalinguistico ¢ considerada dependente do recurso
adequado a testes linguisticos. Numa linha de analise muito semelhante, importa ainda referir a comunicagao
de Cardoso et al. (2019) a ARLE 2019. Neste trabalho, analisam-se interagdes de 20 estudantes de uma
licenciatura em Educacdo Basica, organizados em pares, durante a resolucdo de tarefas que envolvem
conhecimento sintatico. Tal como no estudo de Strandberg ¢ Van Rijt (2024), as categorias de anlise sdo os
tipos de fala de Mercer (2019), sendo unidades de analise episddios de fala exploratoria. Nestes episodios,
analisam-se verbaliza¢des com e sem recurso a metalinguagem sobre classes de palavras. As autoras enquadram
a analise destas verbalizagdes na perspetiva da atividade metalinguistica, tendo por referéncia as categorias
antes mencionadas de Camps (2014).

Neste quadro teodrico de Atividade Metalinguistica, a metodologia de analise originalmente proposta em
Fontich (2010a) adota uma conceptualizagdo coerente com o enquadramento sociocultural a que nos referimos
na sec¢do 1. Em Fontich (2010), analisam-se interagdes orais de um total de 24 estudantes do inicio do ensino
secundario (com cerca de 12 anos), organizados em trés grupos com perfis de desempenho diferentes (elevado,
médio e baixo). A tarefa consistiu na realizagdo, em pequenos grupos, de uma Sequéncia Didatica (SD) sobre
complementos verbais ¢ o conceito de transitividade. O modelo proposto tem a vantagem de apresentar, de
forma integrada, evidenciando as inter-relagdes, uma analise do discurso argumentativo metalinguistico, que
corporiza o raciocinio que fundamenta pontos de vista e opgdes dos alunos, e do conhecimento metalinguistico
verbalizado.

Neste modelo, distinguem-se cinco unidades de analise do discurso dial6gico. Uma primeira unidade € o
dialogo, que pode ser entendido como a resposta para uma questdo de aula ou tarefa. Os limites do didlogo sdo
variaveis e podem ir desde o inicio de uma discussdo até ao momento em que o grupo decide parar. Um didlogo
divide-se em sequéncias discursivas, organizadas em torno de um tdpico especifico, associado a uma tarefa
(pode envolver o convite aos colegas a seguir a instrugdo dada, por exemplo a identificacdo de complementos
verbais, a incitagdo a participagao na discussao, a expressao de duvidas, a tomada de turnos sobre topicos fora
da tarefa, etc.). Entre as diversas sequéncias discursivas, algumas sao de tipo metalinguistico, ou seja, focam
especificamente topicos associados aos conteudos gramaticais. Estas sequéncias metalinguisticas também tém
uma extensdo variada, podendo ser bastante longas durante a realizagdo de tarefas de gramatica. Por essa razao,
para a analise, podem ser divididas em subsequéncias. Uma subsequéncia metalinguistica explora um mesmo
topico ou uma mesma nog¢ao, de duas ou mais perspetivas (por exemplo, a fun¢io acusativa de um complemento
verbal pode ser referida em relagdo a forma do pronome por que pode ser substituido e em relagdo a propriedades
de subcategorizagao verbal).

Relativamente ao fluxo do raciocinio metalinguistico, as sequéncias e subsequéncias metalinguisticas
integram sequéncias argumentativas, as quais incluem episodios argumentativos aditivos (como explicar,
expandir, adicionar, aceitar, concluir) ou reativos (divergir, contradizer, esclarecer, desafiar), em
conformidade com as propostas de Bee (2000) e Kumpulainen ¢ Wray (2002). Assim, para a analise desta
dimensao de discurso argumentativo, os quadros aditivos e reativos sdo categorias que permitem manter uma
visdo integradora das relagdes entre as ideias, explicando a organizagio argumentativa do fluxo discursivo. Ao
contrario de outras categorias de analise que isolam ideias e argumentos, este modelo de analise mantém a
perspetiva geral do fluxo discursivo em contexto. Quanto aos conceitos metalinguisticos que emergem no
discurso, especificamente nas sequéncias argumentativas, a unidade basica deste modelo de andlise ¢ o
enunciado metalinguistico, que corresponde a uma expressdo metalinguistica proferida de uma s6 vez ou em
mais de um turno de fala. As categorias de andlise dos enunciados metalinguisticos atendem a classificacdo da
natureza do conhecimento que as sustenta, que pode ser de base pragmatica, semantica ou formal (por exemplo,
sintatica). Estas categorias enquadram-se nos trabalhos propostos em Larsen-Freeman (2003) e Van Lier (2004).
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Na seccdo seguinte, a explicag@o da abordagem metodologica permitird ilustrar estes instrumentos que apoiam
o modelo de andlise integradora de Fontich (2010).

4. Abordagem metodologica

Neste estudo, adotamos uma abordagem naturalista de recolha de dados e, em consonédncia com alguns
dos estudos congéneres resenhados nos pontos 2 e 3, os dados serdo analisados numa perspetiva
qualitativa/interpretativa. Entendemos que o modelo a que recorremos, proposto originalmente em Fontich
(2010a), partilha de caracteristicas de um modelo de andlise de conteudo, com unidades (os didlogos) e
categorias previamente estabelecidas, fundamentadas quer em outros estudos sobre interagdo em contextos
educativos ndo exclusivamente de ensino da lingua, quer em estudos sobre atividade metalinguistica.

A recolha de dados foi feita em duas turmas de um 3.° ano de uma licenciatura em Educagio Basica, numa
disciplina da area da didatica. Antes de iniciarem o modulo sobre aprendizagem da gramatica, como estratégia
de introdugdo ao Laboratorio Gramatical numa perspetiva de isomorfismo pedagogico, os estudantes realizaram
em grupos o LG “Que tipos de subordinadas existem?”” (Costa & Santos, 2007). Foram previamente informados
da dupla finalidade formativa e de investigagdo da tarefa e assinaram um termo de consentimento informado.
Os grupos realizaram o LG como trabalho auténomo para a aula, gravando as suas proprias intera¢des, em audio
ou video, conforme se sentissem mais a vontade.

Para o presente artigo, focamo-nos na analise das interagdes de trés grupos, com um total de 11
participantes. Os seus nomes foram anonimizados, sendo substituidos por nomes de codigo. A selecdo destes
grupos prendeu-se com a qualidade do som recolhido (e, em dois casos, com a disponibilizagdo do video). A
Tabela 1 sistematiza a informagdo sobre participantes e dados.

Tabela 1

Caracterizagdo dos Dados

GRUPOS N.° de PARTICIPANTES N.° de PALAVRAS DURACAO GRAVACAO
1 3 7199 74°32ss audio
2 4 5587 52°28ss video
3 4 4766 38’16ss video
Total 11 17552 2h73’16ss

De entre as sete etapas do LG - Pergunta/Problema, Observar, Formular hipdteses, Testar hipoteses,
Validar hipoéteses, Exercitar e Avaliar (Duarte, 2008), foram selecionados episodios da segunda e da quinta
etapas.

A analise das sequéncias argumentativas teve como categorias de analise dos enunciados argumentativos
0s movimentos reativos ¢ aditivos usados em Fontich (2010a, 2010b, 2023), fundamentados nos trabalhos de
Bee (2000) e Kumpulainen e Wray (2002). A Tabela 2 sistematiza estas categorias.
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Tabela 2

Tipos de Movimentos nos Episodios Argumentativos

EPISODIOS ARGUMENTATIVOS

REATIVOS

ADITIVOS

Divergir (para mudar o topico)

Explicar (para introduzir um argumento)

Contradizer (para mostrar total desacordo)

Expandir (para ampliar a perspetiva sobre o que estd a
ser observado)

Esclarecer (para mostrar desacordo parcial)

Adicionar (para repetir ou reiterar)

Desafiar (para mostrar discordancia, destacando uma
contradi¢do em relacdo ao que foi dito).

Aceitar (aprovar uma ideia)

Concluir (para fechar uma argumentaco)

As categorias que distinguem a natureza do conhecimento metalinguistico verbalizado foram definidas em
fungdo das propostas de Larsen-Freeman (2003) e Van Lier (2004) e sdo explicadas a partir de Fontich (2010a,
2023), com exemplos deste estudo. Uma vez que os termos adotados ndo sdao usados nas suas ace¢des mais
comuns nos estudos linguisticos, recorre-se a exemplos ilustrativos dos critérios seguidos

Tabela 3

Natureza do Conhecimento nos Enunciados Metalinguisticos

CONHECIMENTO Explicagdo Exemplos
METALINGUISTICO

Argumento fundamentado em “Porque tens sempre de ter o inicio da... Ai, da

PRAGMATICO conhecimento pragmatico, ou seja, Qragﬁo, que no c.as,o.é Quando;” (por associagdo a
em como se usa (como se diz, como  ideia de que no inicio da ora¢do se usam palavras
se escreve). como “quando”). (Tabela 4)
Argumento fundamentado em “E, geralmente ¢, o que faz a ligagdo da frase”.

A conhecimento de natureza semantica, (Tabela 4)
SEMANTICO por exemplos, em valores “porque ela esta a restringir.” (Tabela 7)
semanticos. “Nio esté a completar? ‘T4!” (Tabela 10)
Argumento fundamentado em
conhecimento metalinguistico
explicito, que, no caso em estudo, ¢ “essa ¢ complemento de verbo” (Tabela 8)
principalmente relativo a categorias
FORMAL sintaticas ou processos sintaticos

(como testes sintaticos). O
conhecimento formal expressa-se
com recurso a termos e conceitos
metalinguisticos.

“Dé para trocar” (Tabela 11) - teste mobilidade de
um adjunto.

A categorias apresentadas nas Tabelas 2 e 3 constituem a estrutura das tabelas que sdo o instrumento,
traduzido para o portugués a partir de Fontich (2010a, 2010b), que apoia a analise apresentada na secg¢@o 5.

N.213-10/2025 | 120-141 | https://doi.org/10.26334/2183-9077 /rapln13ano2025a6

120

Revista da Associagdo Portuguesa de Linguistica

D


https://doi.org/10.26334/2183-9077/rapln13ano2025a6

5. Anailise da interacio metalinguistica e discussido dos resultados

Apresentamos os resultados da analise organizados em duas sec¢des correspondentes as duas etapas do
LG, Observar (5.1.) e Validar uma hipoétese (5.2.).

5.1. Episédios da etapa 2 do LG — Observar

Na etapa 2 do LG, que consiste em observar dados para identificar regularidades, a instrucdo, transcrita
em (1), tinha como verbo de comando sublinhar, correspondendo a uma operagdo de identificacdo de uma
oragao subordinada, capacidade que os estudantes precisavam de mobilizar como conhecimento prévio.

(1) Considera as frases seguintes e sublinha a orag¢ao subordinada que cada uma delas contém.

Na Tabela 4, analisa-se um momento de interagdo do grupo 1 durante esta tarefa.

Tabela 4

PRI

Subsequéncia Metalinguistica: Sublinha a Oragdo Subordinada em “Quando te vi no cinema, ndo te conheci”, “Apesar
de estar mau tempo, foi passear de barco” e “Ja que fazes bolos bons, encomendo-te um bolo de chocolate”.

EA EM
SA Reativo Aditivo Natureza Dialogo A (Grupo 1)
P S F
Divergir - - - - T1 Marta E1 — Quando te encontrei no cinema...
- Expandir - - - T1 Marta E2 — Ndo te conheci, ndo ¢?
1 Contradizer - - - - T2 Mica E3 — Ndo, ndo, nio...
) Explicar X - _ T2 Micéa E4 - Porque tens sempre de ter o inicio da... Ai, da oragéo, que no caso ¢
Quando.
- - - - - T2 Mica E5 — Agora ¢ Apesar de estar mau tempo.
- Explicar X - T2 Mic4 E6 — Porque 4pesar também faz parte do inicio da oragdo.
Esclarecer - - - - T3 Marta E7 — Mas, por exemplo, 0 ndo também fazia parte?
Contradizer - - - - T4 Mica E§ — Nao.
I - Explicar - X - T4MicaE9—F, g,eralmente ¢, 0 que faz a ligacdo da frase. Por exemplo, tens o e.
- Explicar X - - T5 Miriam E10 — E sempre o que, quando, apesar, embora, cujo.
- Explicar - X - T6Micd Ell — Geralmente, ¢ o que te liga as frases.
- Expandir - X - T6Mica E12 —Por exemplo, o ndo geralmente ndo tem uma ligagao tdo forte.
) Explicar - X - T6 Micé El3~ — Quando tu metes quando, 0 quando ja tem tanto como o e ou o que...
Fazem ligacdes de frases.
- Aceitar - - T7 Marta E14 — OK, ja percebi.
- - - - T7 Marta E15 — Ja que fazes bolos bons, encomendo-te um bolo de chocolate.
- Expandir - - - T8 Mica E16 — O que ¢ que achas que ¢? [siléncio]
- Explicar - X - T9Micd E17 —E o que faz a ligagiio. Pensa assim...
1 Esclarecer - - X - T9Mica E18 —Nio ¢ bem a ligacdo nestas... Ndo ha bem uma forma...
- Adicionar X = - - T10 Marta E19 — E 0 jd que?
. - T11 Mica E20 — Exatamente. Prontos. E quando ¢ uma palavra... Nio é nenhum
- Concluir X

verbo, ndo ¢ nenhum nome.

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal.

No didlogo A do grupo 1, relativamente ao episddio argumentativo, ocorrem mais movimentos aditivos,
do que reativos. Ainda assim, trata-se de um enunciado com movimentos diversificados, aparentemente
exploratorio. Marta evidencia dificuldades em identificar a subordinada e em mobilizar o conceito de conjungado
como pista para a identificagdo de subordinadas nos turnos iniciais (T1, E2 e T3). Com a colaboragdo de Mica
¢ Miriam, numa aproximagao a sua zona de desenvolvimento proximal, no final da sequéncia, parece ter ativado
esta pista para a identificagio das subordinadas (“E o jd que?”, T10, E19).
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Focando agora a natureza do conhecimento metalinguistico mobilizado pelo grupo, verifica-se que se trata
de um conhecimento baseado em concegdes pouco formais, dominantemente de natureza semantica e
pragmatica, apoiado no que alguns autores designam como “rules of thumb”, que persistem no raciocinio
metalinguistico de futuros professores (Van Rijt et al., 2021), numa fase em que se espera um conhecimento
mais cientifico. Disso € exemplo o recurso ao conceito de “palavra de ligagdo”, sem que nunca tenha ocorrido
o termo “conjung¢do”. Por outro lado, a marginalidade do conhecimento formal mobilizado, apesar do caracter
exploratorio da interagdo, parece ecoar na conclusdo de que “exploratory talk is not necessarily connected to
the quality of metalinguistic activity”, no estudo com estudantes com o mesmo perfil de Cardoso et al. (2019,
s/p).

Considerando, contudo, as respostas finais, ou seja, o produto da tarefa, o grupo registou uma identificagao
correta das trés subordinadas em questao.

As Tabelas 5 ¢ 6 apresentam duas subsequéncias metalinguisticas de um mesmo didlogo, durante a
realizagdo da tarefa pelo grupo 2.

Tabela 5

Subsequéncia Metalinguistica: Sublinha a Oragdo Subordinada em “A - A rapariga que eu vi no teatro ndo era a tua

P » e s

amiga.”, “B - Ele pediu-te que ndo fumasses tanto.”, “C - Quando te encontrei no cinema, ndo te conheci.’

EA EM

SA Reativo Aditivo Natureza Diilogo A (Grupo 2)

Divergir - - - - T1 Manuela El - A primeira...

- - - - - T2 Margarida E2 — Quem ¢ que 1€, entdo? Alguém 1&?

- - - - - T3 Manuela E3 - Sim, pode ser.

- Aceitar - - - T4 Margarida E4 — Ok.

I T4 Margarida ES - Considera as frases seguintes e sublinha a oragdo subordinada que
) ) ) " cadauma delas contém: 4 rapariga que eu vi no teatro nio era a tua amiga.
- Adicionar - - - T5 Manuela E6 - Que eu vi no teatro?
- Aceitar - - - T6 Margarida E7 - Sim
- Repetir - - - T7 Mafalda E8 — hum hum.
- - - - - T8 Margarida E9 - Ele pediu-te que ndo fumasses tanto.

11 - Adicionar - - - T8 Margarida E10 - Que ndo fumasses tanto.
- Repetir - - - T9 Mafalda E9 - Que ndo fumasses tanto.
- - - - - T10 Margarida E10 - Quando te encontrei no cinema, ndo te conheci.

I - Adicionar - - - T11 Mariana E11 - Quando te encontrei no cinema.
- Aceitar - - - T12 Manuela E12 — hum hum.
- Repetir - - - T13 Margarida E13 — hum hum.

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal.

O enunciado integra trés subsequéncias com aparéncia de discurso cumulativo (Mercer, 2019). Contudo,
a ideia de acumulagdo acritica de perspetivas ¢ contrariada pelo facto de as propostas de resposta se integrarem
no discurso sujeitas a escrutinio do grupo e validagdo. Esta validacdo ativa ¢ manifestada por movimentos quase
totalmente aditivos, de aceitagdo, adigdo/acrescentamento de ideias e repeticdo. Ainda assim, considera-se que
se trata de um discurso dominantemente cumulativo, em que ndo se evidencia constru¢do de conhecimento,
havendo mobiliza¢ao de conhecimento internalizado e estabilizado. Face a inexisténcia de problemas a resolver,
ndo ha verbalizagdes que permitam inferir a natureza do conhecimento metalinguistico que fundamenta as
opgdes. Relativamente ao produto das respostas, todas sdo corretas.

A Tabela 6 ilustra a emergéncia de um problema que gera uma rutura neste fluxo discursivo cumulativo.
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Tabela 6

Subsequéncia Metalinguistica: Sublinha a Oragdo Subordinada em “A Eva disse que queria uma boneca no seu
aniversario.”

EA EM
SA Reativo Aditivo PNatlslrezaF Continuacio do dialogo A (Grupo 2)
. . T1 — Manuela El - 4 Eva disse que queria uma boneca no seu aniversario. [20ss de
Divergir - - - - A
siléncio]
- - - - - T1 Manuela E2 —[[I0)]]
- - - - - T2 Margarida E3 — Ah! [[1.0lw]
- Expandir X - - T3 Manuela E4 — Deve ser a partir do gue, ndo?
- Aceitar - - - T4 Mafalda E5 — Que queria uma boneca.
1 - Aceitar - - - T4 Mafalda E6 — hum hum.
Esclarecer - - - - T5 Margarida E7 — A parte toda?
Esclarecer - - - - T6 Madalena E8 — Mas ¢ tudo?
- Explicar X - - T7 Manuela E9 — Nio sei... Ou ¢é até boneca ou deve ser até aniversdrio.
- Explicar - - X T8 Manuela E10 — 4 Eva disse que no seu aniversdrio nao da, nao é?
. T9 Mafalda E11 — Ya... Eu acho que assim esta correto. [sublinham tudo até
- Aceitar - - X . L
aniversario]
- Concluir - - X TI10 Margarida E12 — Entéo va... Mete tudo.

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal.

A duvida sobre as fronteiras da subordinada substantiva, primeiro relativamente ao elemento que a
encabega (“Deve ser a partir do que, ndo? T3, E4”), depois, fundamentalmente sobre a integragdo ou ndo do
Grupo Preposicional no predicado da subordinada (“Ou ¢ até boneca ou deve ser até aniversario.” T7, E9) gera
um raciocinio suportado por movimentos argumentativos mais diversificados, ainda que bastante cumulativos.
Contudo, o didlogo continua a evidenciar colaboragdo, havendo integragdo das ideias e a solu¢do encontrada
pelo grupo sustenta-se no teste da hipdtese de “no seu aniversario” ndo integrar a subordinada através da sua
eliminag¢@o. Ainda que este raciocinio seja formalmente marginal e que ndo haja recurso a substituicdo da
subordinada pelo pronome -0, a resposta final ¢, uma vez mais, a correta (T9 e T10). Note-se ainda que ndo ha
qualquer recurso a metalinguagem.

Em contraste, na Tabela 7, o discurso do grupo 3 pauta-se pelo uso de varios termos metalinguisticos.

Tabela 7

>

Subsequéncia Metalinguistica: Sublinha a Oragdo Subordinada em “A rapariga que eu vi no teatro ndo era tua amiga.’

EA EM
SA Reativo Aditivo Natureza Diilogo A (Grupo 3)
P S F
. . T1 Maria E1 - “Considera as frases seguintes e sublinha a oragdo subordinada que
Divergir - - - - P
cada uma delas contém”.
) Explicar . 0xX - T1 'Marla EZ - Eu ja tinha visto esta e eu acho que é “que eu vi no teatro” porque ela
esta a restringir.
- Expandir - - X__ TI Maria E3 - E uma subordinada restritiva. Eu acho.
- Aceitar X - - T4 Manuel E4 - E, é... Tem o “que”.
I . T5 Manuel ES - Por norma quando tem o “que” ¢ sempre assim aquelas oragdes
- Expandir - - X . . o
subordinadas adjetivas restritivas...
- Explicar X - - T6 Manuel E6 - E eu decorei por causa de quando ndo tem virgula ¢ restritiva...
- Expandir - - X T7Matilde E7 - Ah... Ya, isso ¢ como as fungdes sintaticas.
- Aceitar - - - T8 Maria E8 - Pois...
- Aceitar - - - T9Matilde E9 - Ya, j4 me lembro desta parte.

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal.
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Tal como o padrao discursivo encontrado na primeira parte do episédio A do grupo 2 (Tabela 5), o didlogo
do grupo 3 apresenta um discurso prototipicamente cumulativo, com uma série de movimentos aditivos. Nao
se trata, porém, de fala cumulativa acritica, ha colaboragdo na validagdo do raciocinio que fundamenta a
identificagdo da subordinada relativa. Além disso, o enunciado metalinguistico ¢ constituido por verbalizagdes
que permitem inferir conhecimento metalinguistico de natureza complementar (a pista do valor semantico
restritivo associado ao conceito sintatico de subordinada adjetiva, a pista pragmatica do uso de “que”).
Salienta-se que, uma vez mais, o conhecimento metalinguistico evidencia algumas conce¢des expressas de
forma marginal, como a relagdo com “fun¢des sintaticas” (T7) ou a “rule of thumb” que relaciona o uso de
virgulas com as relativas restritivas (T6). Esta ideia do que se “sabe de cor” ¢ ainda reforcada pelas expressdes
“por norma” (T5), “eu decorei” (T6) ou até “ja me lembro” (T9), que permitem inferir uma concegdo
transmissiva das aprendizagens gramaticais.

A existéncia de discurso de tipo cumulativo, mas com evidéncia de progressao colaborativa na resolugdo
do problema coincide com um padrdes de tipo [+ aditivos, -reativos], em que a acumulagdo de episodios aditivos
resulta de integracdo de argumentos validados pelo grupo, tal como se descreve em Fontich (2010a). O
predominio de fala cumulativa (tabelas 5 e 7) pode também ser explicado pela caracteristica da tarefa, que
consiste apenas numa operagao de identificagdo. Na sec¢@o seguinte, estard em foco uma tarefa que requer
operagdes mais complexas.

5.2. Episédios da etapa 5 do LG — Validar hipdteses

Em (2), transcreve-se a instrugdo da etapa 5 do LG, que requer a validacao de hipoteses e o seu registo,
tendo em vista a enunciac¢ao de generalizagdes (Duarte, 2008).

(2) De seguida, com as subordinadas que identificaste, constitui os seguintes grupos (Tabela 8):

GRUPO A GRUPO B GRUPO C

Subordinadas que sdo complementos
ou sujeitos (s@o pedidas pelo verbo
da oracdo principal)

Subordinadas que ndo sdo sujeitos
nem complementos e ndo podem ser
deslocadas

Subordinadas que ndo sdo sujeitos
nem complementos e podem ser
deslocadas

A. Ele pediu-te que ndo fumasses
tanto.

B. A rapariga que eu vi no teatro ndo
era a tua amiga.

C. Quando te encontrei no cinema,
ndo te conheci.

Para resolver o problema colocado por esta tarefa, ¢ preciso realizar varias operagdes: (i) sintetizar as
hipoteses parciais das etapas anteriores, (ii) comparar as propriedades das subordinadas relativamente a func¢éo
sintatica desempenhada e a mobilidade e (iii) categorizar as subordinadas.

A Tabela 8 apresenta o momento da realizagdo da tarefa em que o grupo se foca na analise da primeira
frase que ndo aparece dada como exemplo no enunciado, que ¢ a frase D, a qual integra a subordinada adverbial

“Apesar de estar mau tempo”.
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Tabela 8

Subsequéncia Metalinguistica: Complemento ou Modificador em “D - Apesar de estar mau tempo, o Pedro foi passear de

barco.”
EA EM
SA Reativo Aditivo Natureza Dialogo B (Grupo 1)
P S F
Divergir - - - - Tl Marta E1 — Agora, a D? [siléncio]
. T2 Miriam E2 — Hum... Eu acho que, eu ao meu ver, essas... Eu metia todas que
Contradizer - - - X
eram complemento do verbos.
Contradizer - - - X T3 Mica E3 — Mas se a C esta no quadro que nio é nada®....
Esclarecer - - - - T4 Miriam E4 — Pois entdo ndo sei.
Esclarecer - - - - TS5 Marta ES - Entdo e a D?
- Expandir - - X T6Mica E6 - A primeira ndo é nada.
Contradizer - - - - T7 Miriam E7 - Eu deixava assim, mas tanto faz.
Esclarecer - - - - T8 Mica E8 - Eu ja ndo estou a perceber bem quando nio é nada, portanto...
- Explicar - X - T8 Mica E9 — Porque eu acho que isso se refere ao passear, talvez.
- Adicionar - X - T8Mica E10 —Pois, eu acho que isso se refere ao passear.
- Expandir - - X T8 Mica E11 — Passear o qué? Apesar de estar mal tempo.
Esclarecer - - - - T8 Mica E12 — Mas ndo sei...
- Aceitar - - - T9 Marta E13 — Ok. Entéo fica assim?
Esclarecer - - - - T10 Mica E14 — Eu néo sei.
Divergir - - - - TllMartaEl5—EaE?
Esclarecer - - - - TI12 Micéa E16 — Madalena, o que é que achas?
Esclarecer - - - - T13 Madalena E17 — Eu nao fago ideia /risos].
.. T14 Mica E18 — Era s6 para irmos por maioria, ja que também estamos todos no
- Adicionar - - - . .
I meio da duvida.
Esclarecer - - - - T14 Mica E19 — Miriam, o que é que achas?
Esclarecer - - - - T15 Marta E20 — O que ¢é que vocés acham?
Esclarecer - - - - T16 Miriam E21 — Eu ja nem estou a perceber.
Esclarecer - - - - T17 Marta E22 — Pois nem eu...
Esclarecer - - - - T18 Madalena E23 — Pois, eu também ndo.
T18 Madalena E24 — Eu pensei que como ‘tava, tinha o verbo, e o verbo no caso ¢
- Explicar - X - “passear”,isso se deve... Ou “cle fez isso apesar de estar mal tempo”. “Ele passeou,
apesar de estar mau tempo”.
Esclarecer - - - - T18 Madalena E25 — Mas também ndo sei.
Contradizer - - - X TI19 Mica E26 — Mas podia ser que s6 O Pedro foi passear.
- Aceitar X  T20 Miriam E27 — Sim, sim...
T20 Miriam E28 — Sim, mas estamos a falar do complemento do verbo... Se ¢
Esclarecer - - - X s
complemento do verbo ou se ndo ¢ nada.
- Adicionar - - X T21 Mica E29 — Sim. Entdo e se fosse O Pedro foi passear?
- Aceitar - - X T22 Miriam E30 — Sim, pode ser.
Esclarecer - - - X T22Miriam E31 — Mas temos de dizer se é complemento do verbo ou se ndo ¢ nada.
Esclarecer - - - - T23 Marta E32 — O que ¢ que tu achas, Madalena e Mica?
- Concluir - - X  T23 Madalena E33 — Eu acho que ndo ¢ nada.
Esclarecer - - - - T23 Marta E34 — Apago®™?
- Concluir - - - T24 Mica E35 — Acho que ¢ melhor.

Notas (i) SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F:
formal; (ii) No contexto, por “ndo ¢ nada”, entenda-se “ndo sdo sujeito nem complemento”; (iii) Marta apaga a frase D do espago de resposta
para os complementos do verbo (Grupo A).

Encontramos neste episddio um novo padrdo no discurso dialogal. Trata-se de uma sequéncia extensa com
varios turnos curtos, com movimentos argumentativos dominantemente divergentes, padrdo que se aproxima
ao identificado como [-aditivo, +reativo] em Fontich (2010a), e que parece ser proporcionalmente inverso ao
encontrado para o mesmo grupo na Tabela 4. Neste episodio, embora o grupo se foque num mesmo tdpico, que
¢ a resolucdo do problema, observam-se movimentos de deriva, enunciados por verbalizagdes como “Eu néo
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sei”’, “Eu ndo fago ideia”, evidenciando pouca seguranca na apresentagdo de argumentos. Quanto ao
conhecimento metalinguistico, apesar das verbalizagdes incluirem recorrentemente a termos formais, a diivida
sobre a classificagdo da subordinada, que reflete uma concecdo ndo estabilizada da diferenca entre
complementos e modificadores, evidencia um conhecimento marginal, tal como ¢ reportado em outros estudos
em cursos de formagao de professores (Cardoso et al., 2019; Van Rijt et al., 2021). Ainda assim, o raciocinio
sobre a categoria da subordinada evolui ou, por outras palavras, o conhecimento altera-se no fluxo discursivo,
passando de (i) um argumento de natureza seméintica para validar a hipdtese de ser complemento,
provavelmente associado a ideia de “completar o sentido” por se “referir a estar mau tempo” (T8, E9-10,
retomado por Madalena em T19, E24), para (ii) um argumento de natureza formal, o teste com a interrogativa
“0 qué”, que poe em duvida a hipétese de ser complemento (T9, E11), e depois para (iii) o teste formal da
possibilidade de omissdo de modificadores (T19, E26 e 29), que finalmente conduz a conclusdo adequada e a
exclusdo da subordinada adverbial concessiva da lista do Grupo A, onde o grupo a tinha registado. E, mais uma
vez, apesar de uma argumentagdo dominantemente reativa, com muitos movimentos de tipo “esclarecer”, o
resultado a que o grupo chega ¢ o correto.

Para a mesma tarefa, o grupo 2 s6 se foca no problema depois de uma longa divergéncia relativamente ao
procedimento a seguir para dar conta da instrugdo, acabando por pintar em cores diferentes as frases, segundo
a sua classificagdo. No episodio transcrito na Tabela 9, ainda ha marcas dessa discussdo paralela (por exemplo,
no T3, E4).

Tabela 9

Subsequéncia Metalinguistica. Complemento ou Modificador em “A - A rapariga que eu vi no teatro ndo era a tua

amiga.”; “F- Os escuteiros que sdo bons rapazes ajudam velhinhas.”; “G - Os escuteiros, que sdo bons rapazes, ajudam
velhinhas.” e “H - A crianga cujo pai esta doente falta hoje a escola.”

EA EM
SA Reativo Aditivo Natureza Dialogo B (Grupo 2)
P S F
. . T1 Mafalda El - Deixa-me so ler outra vez, porque eu nio vi os trés grupos.
Divergir - - - - .
[siléncio]
) ) ) ) _ T1 Mafalda E2 — Subordinadas que ndo sdo sujeitos nem complementos e ndo
podem ser deslocadas.
) Adicionar ) X T2 Manuela E3 — Entdo, os que ndo sdo complementos e ndo podem ser
deslocadas. ..
Esclarecer - - - - T3 Mafalda E4 — Vemos uma de cada vez ou uma a uma?
. T4 Manuela E5 — ... Desculpem. E precisamente aquelas que eu estava a dizer, sdo
- Explicar - X - - . .
as que sdo [LLIL]] os modificadores restritivos.
. T4 Manuela E6 — Sao restritivos ou apositivos, exatamente. Os modificadores do
- Expandir - X -
nome.
I - Aceitar - X - T5Mafalda E7 — hum hum.
Esclarecer - - - - T6 Margarida E8 - Neste caso ndo ¢ a efe e a gué?
. T7 Manuela E8 - E o que eu vi no teatro, que ajudam as velhinhas, que ajudam as
- Explicar - - - . . Lo
velhinhas e aquele cujo pai esta doente.
- Aceitar - - - T8 Margarida E9 — Pois.
- Expandir - - X T9 Manuela E10 - Sdo os modificadores do nome.
- Concluir - - X _ TIl0Margarida E11 —Ea A, aefe, a gué ¢ a aga.
- - - - X TI11 Mariana E12 — Qual ¢ o grupo? E 0 amarelinho?
- Concluir - - X __ TI2 Manuela E13 - E o amarelinho.
. T13 Mafalda E14 — Pois é... Eu também néo estava a perceber, foi muito rapido a
Aceitar - - -
ideia.
Esclarecer - - - - T14 Manuela E15 - Desculpa, percebeste?
Concluir - - - T13 Mafalda E14 — Nao, agora percebi.

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal
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O episodio B do grupo 2 inclui 13 turnos, maioritariamente aditivos, com alguns movimentos reativos,
principalmente de esclarecimento, sendo um padrdo semelhante ao da Tabela 6. Os elementos do grupo
evidenciam um igual envolvimento na resolugdo do problema, estando a acompanhar o raciocinio de Manuela
(T8, E9; T10, E11; T11, E12). Salienta-se desde o inicio o envolvimento ativo de Mafalda, que s6 valida a
proposta depois de perceber (“Nao, agora percebi”’). A acompanhar este padrio, verifica-se a emergéncia de
argumentos de natureza variada, um semantico, a pista do valor restritivo ou explicativo das relativas (T4, E5-
E6), e outro sintatico, o conceito “modificador do nome”, introduzido no nono turno e aceite coletivamente.
Note-se, porém, que o grupo chega a categorizagdo correta das quatro frases (A, F, G e H) quase sem
necessidade de uma reflexdo exploratoria, aproximando-se mais de uma fala cumulativa, por se tratar de
conhecimento metalinguistico estavel entre todos os elementos do grupo.

O mesmo ndo acontece no episoddio do grupo 3 analisado na Tabela 4.

Tabela 10

Subsequéncia Metalinguistica: Complemento ou Modificador em “Se estudasse mais, o José teria melhores resultados.”

EA EM
SA Reativo Aditivo Natureza Dialogo B (Grupo 3)
P S F
Divergir - - - - T1 Manuel E1 — E eu acho que o préximo também ¢é C.
- Aceitar - - - T2 Maria E2 — OK.
Contradizer - - - - T3 Matilde E3 — Well... Nao, se estudasses mais... Como ¢é que ¢ o C?
- Aceitar - - - T3 Matilde E4 — Quer dizer... ‘Ta bem... E.
- Explicar - - X T3 Matilde E5 — Sim... D4 para trocar...
- Acrescentar - X T4 Manuel E6 — O José teria melhores resultados...
- Acrescentar - - X T5 Maria E7 - se estudasse mais.
- Adicionar - - X T6 Manuel E8 — se estudasse mais. Pronto.
Contradizer - - X T7 Maria E9 — Mas é um complemento...
Esclarecer - - - T7 Maria E10 — Néo estd a completar? ‘Ta!

X
- Aceitar - X - T8Matilde E11 — Sim, também esta, ya. Ou se estudasse mais [Xxx].
X T9 Maria E12 — O José teria melhores resultados, se estudasse mais. Ou seja, eu

) Explicar ) "~ acho que pode modificar. Eu ja nio sei. Isto da ‘muita’ trabalho!
- Adicionar - - - T10 Manuel E13 — Mete onde eu pus! Grupo C. Confia em mim!
- Aceita - - - T11 Maria E14 — Ya...[xxx].

- Concluir - - - T12 Manuel E15 — Eu assumo a responsabilidade!

Nota. SA: sequéncia argumentativa; EA: episodio argumentativo; EM: enunciado metalinguistico; P: pragmatica; S: semantica; F: formal.

O padrao dos movimentos argumentativos parece semelhante ao encontrado na tabela anterior, sendo
[+aditivo, -reativo]. Verifica-se, contudo, uma alternancia mais equilibrada entre movimentos dos dois tipos e
argumentos de natureza diferente vdo sendo integrados. Matilde, no terceiro turno, introduz a divida e, no
mesmo turno, recorre ao teste sintatico de deslocagio (T3, ES), apoiada pelos seus colegas (T4 e T5). Mais uma
vez, a emergéncia de um conhecimento fossilizado (Gauvin & Boivin, 2013), de tipo seméantico, correspondente
a ideia de que “um complemento completa”, surge na argumentagdo (T7, T8 e T9). Esta ideia ¢ substituida pelo
recurso ao conceito enunciado a partir da nogdo igualmente semantica de que “pode modificar” (T9, E12). E
assim, a resposta do grupo acaba por ser a inicialmente proposta, que ¢, novamente, a opgdo correta,
acompanhada pela ideia de que “Isto d4 ‘muita’ trabalho!”

Todas as respostas finais dos episodios analisados sdo as corretas. A analise das interagdes dos grupos,
contudo, deu-nos acesso a informagao sobre a forma como se desenrola o raciocinio metalinguistico durante a
resolugdo de problemas de gramadtica e sobre a natureza do conhecimento que fundamenta as solugdes
encontradas. Na sec¢do seguinte, apresentam-se conclusdes e algumas consideragdes sobre o trabalho que da
aprender e ensinar gramatica.
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6. Consideracoes finais

Com o presente estudo de cariz qualitativo/interpretativo sobre interagdes entre estudantes de um curso de
formacdo de professores durante a realizacdo de um Laboratério Gramatical, procuramos contribuir para
aprofundar o conhecimento sobre raciocinio metalinguistico e a natureza das conce¢des metalinguisticas, tema
que tem ganhado o interesse da investigagdo recente em Linguistica Educacional.

Em resposta a nossa primeira questdo de investigagao, (i) quais as estratégias discursivas de argumentagao
dominantes no raciocinio metalinguistico destes estudantes de educacdo?, adotimos o modelo de analise
integrada da atividade metalinguistica, tendo sido identificados padrdes de argumentacdo no discurso
metalinguistico dialogal (Fontich, 2010a, 2010b, 2023). Estes padrdes ndo constituem categorias estanques ou
macrocategorias prototipicas, mas antes pontos situados em trés dos quatro gradientes representados na Figura
1.

Figura 1

Gradientes em Enunciados Argumentativos

+ reativos

1 ‘ 3

+ aditivos ‘ - aditivos
- reativos

Ao contrario do que se encontra na interagdo entre alunos do ensino secundario (Fontich, 2010a, 2010b),
na interacdo dos grupos analisados nio se identifica um padrao [-reativo, -aditivo], que correponde a turnos
muito breves, com frequentes mudangas de topico e sem progressdo coletiva discurso dialogal. A maioria dos
episodios analisados (Tabelas 4, 6, 9 e 10) integra um padrao de tipo 1, [+aditivo, +reativo], com uma maioria
de movimentos aditivos e alguns movimentos reativos, como “esclarecer”, que sustentam uma argumentagao
pertinente, que integra argumentos de diferentes pontos de vista, com base em conhecimento de natureza
diversa. Nestes episodios, mesmo num caso como o da Tabela 4, em que hé pouca mobilizagdo de conhecimento
formal, € possivel observar mudangas no conhecimento verbalizado e aprendizagem, tratando-se de um discurso
de natureza exploratdria (Mercer, 2003, 2019).

Dois dos episodios, apesar de resultarem em resolugdes bem-sucedidas, podem ser situados num padrao
tipico do discurso cumulativo, num gradiente de tipo 2 segundo o0 nosso esquema. Sao os episodios das tabelas
5 e 7, nos quais, apés um unico movimento divergente de introdu¢do do tdpico, ha movimentos aditivos
subsequentes. Na interacdo de alunos mais novos, a fala cumulativa ¢ frequentemente uma aceitagdo
desinteressada das propostas dos pares (Mercer, 2019). Porém, encontram-se também casos como estes, nos
quais, em sequéncias aparentemente cumulativas, se vao integrando argumentos metalinguisticos que passam
pelo escrutinio coletivo (Fontich, 2010a). Finalmente, na Tabela 8, reconhece-se um padrao de argumentagao
[+reativo, - aditivo], em que, a semelhanga do que se encontra para alunos do secundario (Fontich, 2010a), o
grupo mantém o foco, mas acumula movimentos reativos, sendo incapazes de desenvolver conjuntamente a
argumentagdo. Acrescente-se que, neste caso, ¢ mobilizado pouco conhecimento formal, o que contrasta com a
tendéncia geral, observada nos outros dois grupos, de recurso a conceitos formais que acabam por conduzir a
respostas corretas. Esta observacdo ¢ uma primeira resposta a segunda questdo de investigagdo: (ii) o que
caracteriza o conhecimento metalinguistico enunciado nas verbalizagdes de estudantes? Em contraste com
outros estudos (Fontich, 2010a; Gauvin & Boivin, 2013), incluindo estudos com estudantes de cursos de
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educagdo (Van Rijt et al., 2021), encontramos nas verbalizagdes metalinguisticas destes grupos o recurso
dominante a termos e conceitos de natureza formal, havendo também a integragdo de argumentos de natureza
semantica. Em alguns casos, durante a argumentagdo, emergem ideias que podem ser consideradas “rules of
thumb” (Van Rijt et al., 2021), ecoando em conhecimento fossilizado, dificil de alterar (Gauvin & Boivin,
2013). Importa ainda destacar a quase total auséncia de argumentos de natureza pragmatica, que pode refletir
uma tradi¢do pedagodgica de ensino da gramatica na qual ndo se promove o recurso a dados do proprio uso de
lingua para fundamentar a reflexao metalinguistica.

Passando para a resposta a terceira questdo, (iii) quais as vantagens de um modelo de analise de interagdes
sobre gramatica que integra simultaneamente o processo de reflexdo metalinguistica e o processo de emergéncia
de conceitos?, a analise de dados em portugués e com estudantes do ensino superior contribuiu para refinar o
modelo de analise integrada da interag@o proposto em Fontich (2010a), em primeiro lugar, na medida em que
foi aplicado a um novo contexto de interagdo. Por outro lado, a analise permitiu consolidar a possibilidade de
descrever os diferentes tipos de fala em termos de gradientes, evidenciando variaveis de discurso exploratorio
e cumulativo. Por outras palavras, este modelo faculta uma descrigdo menos prototipada de discurso cumulativo
e exploratorio, possibilitando um entendimento mais detalhado dos mecanismos variaveis da fala exploratoria,
a qual ¢ incubadora de aprendizagem e deve ser intencionalmente promovida em aula. Em trabalho futuro, uma
analise quantitativa dos padrdes identificados podera robustecer o modelo.

Para terminar, salientamos que, apesar das fragilidades existentes, ndo se encontra entre as nossas
conclusdes o facto de que de que os estudantes “ndo sabem e deviam saber gramatica”. H4 muito por saber
sobre a historia da construgdo do conhecimento metalinguistico. Afinal, como sabemos se sabem gramatica? Se
ndo tivéssemos invadido a privacidade dos didlogos dos grupos, o que nos teria chegado eram apenas as
respostas corretas. Mesmo que nos tivessem chegado respostas incorretas, o raciocinio podia ser adequado,
como na resolugao de problemas matematicos e, nesse caso, teria interessado fazer a histéria do raciocinio em
processo, para compreender como se aprende. A dissociagdo entre ser capaz de mostrar que se sabe, em
respostas-produto, mas nio saber fundamentar o que se sabe ¢, talvez, a principal descoberta e motivo maior
para continuar a investigar possiveis etapas da construgdo do conhecimento e do raciocinio metalinguistico.
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Anexo

Frases das Etapas 2 ¢ 5 do Laboratério Gramatical “Que tipos de subordinadas existem?” (Costa & Santos,

2007)

A.

B.

™

Ta

—_
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A rapariga que eu vi no teatro ndo era a tua amiga.

Ele pediu-te que nao fumasses tanto.

Quando te encontrei no cinema, ndo te conheci.

Apesar de estar mau tempo, o Pedro foi passear de barco.
A Manuela foi a praia, embora estivesse frio.

Os escuteiros que ajudam velhinhas sdo bons rapazes.
Os escuteiros, que ajudam velhinhas, sdo bons rapazes.

A crianga cujo pai esta doente falta hoje a escola.

J& que fazes bolos bons, encomendo-te um bolo de chocolate.

A Eva disse que queria uma boneca no seu aniversario.
O professor falou alto para que os alunos o ouvissem.
Se estudasse mais, o José teria melhores resultados.
Quem nio treina o suficiente perde certamente o jogo.

Que o Luis tenha reprovado o ano surpreendeu os seus pais.
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