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Resumo:

O presente texto centra-se nas estratégias de interagdo desenvolvidas na atividade de reescrita
conjunta do programa Ler para aprender (Reading to Learn - R2L) (Rose, 2012). De uma forma
especifica, tem como objetivo caracterizar as estratégias de interagcao pedagogica que desenca-
deia. A reescrita conjunta consiste numa atividade por meio da qual o professor orienta os alunos
na reescrita de um texto segundo os mesmos padrdes de sofisticagéo linguistica de uma passa-
gem do texto tomado como modelo, no caso dos textos literarios. Coloca em pratica estratégias
de interacdo pedagdgica que pretendem levar os alunos a apreensao e a reutilizacdo desses
padrdes. A analise incidiu sobre essa interagdo ocorrida em aulas de Portugués do 5.° ano de
escolaridade. Os eixos de analise sdo constituidos pela identificacdo de estratégias postas em
pratica na reescrita conjunta em diferentes dimensdes (metalinguistica e metadiscursiva, geragéo
de propostas, reorientagédo e reformulagédo, negociacao e deciséo). Os resultados revelam que o
professor promove a apresentagéo de propostas pelos alunos, guiando-os para a versao preten-
dida, por meio de reorientagéo e reformulagéo, fomentando a sua tomada de voz na decisédo, mas
assumindo igualmente o seu estatuto de professor, o qual também emerge através da ativagéo
da dimensao metalinguistica/metadiscursiva. Estes resultados confirmam que as estratégias
conversacionais da reescrita conjunta sdo promotoras do sucesso, salientando-se a importancia
das interagdes por meio de estratégias de envolvimento conversacional (Gumperz, 2002) para a
compreensao dos textos, na coconstrucao das aprendizagens e no desenvolvimento da literacia.
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Abstract:
This paper focuses on the interaction strategies developed in the joint rewriting activity of the

Reading to Learn program (R2L) (Rose, 2012). Specifically, it aims to characterize the strategies of
pedagogical interaction that this activity triggers. Joint rewriting is an activity whereby the teacher
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guides students in rewriting a text according to the same patterns of linguistic sophistication as
a passage of the text taken as a model, in the case of literary texts. It implements pedagogical
interaction strategies that aim to lead students to the apprehension and reuse of these patterns.
The analysis focused on the interaction that occurred in Portuguese classes of the 5" grade.
The axes of analysis consist in the identification of strategies implemented in joint rewriting in
different dimensions (metalinguistic and metadiscursive, proposals’ generation, reorientation
and reformulation, negotiation, and decision). The results of this study reveal that the teacher
promotes the presentation of proposals by the students, guiding them to the intended version,
through reorientation and reformulation, encouraging their voice in the decision, while assuming
his/her teacher status, which emerges through the activation of the metalinguistic/metadiscursive
dimension. These results confirm that the conversational strategies of joint rewriting promote suc-
cess, emphasizing the importance of interactions through conversational involvement strategies
(Gumperz, 2002) for text comprehension, co-construction of learning and literacy development.

Keywords: joint rewriting; interaction; R2L program; conversational strategies; literacy.

Resumen:

El presente texto se enfoca en las estrategias de interaccion desarrolladas en la actividad de
reescritura conjunta del programa Ler para aprender (Reading to Learn - R2L)(Rose, 2012). De
manera especifica, pretende caracterizar las estrategias de interaccion pedagdégica que desenca-
dena. La reescritura conjunta es una actividad mediante la cual el maestro guia a los estudiantes
para que reescriban un texto de acuerdo con los mismos patrones de sofisticacién linglistica que
un pasaje del texto tomado como modelo, en el caso de textos literarios. Implementa estrategias
de interaccion pedagogica que tienen como objetivo llevar a los estudiantes a aprehender y
reutilizar estos patrones. El analisis se centr6 en esta interaccion ocurrida en las clases de por-
tugués de 5to grado. Los ejes de analisis son la identificacidn de estrategias implementadas en
la reescritura conjunta en diferentes dimensiones (metalinglistica y metadiscursiva, generacién
de propuestas, reorientacion y reformulacion, negociacién y decisién). Los resultados muestran
que el maestro promueve la presentacion de propuestas por parte de los estudiantes, guiandolos
a la version deseada, a través de la reorientacion y la reformulacion, alentando su voz en la de-
cision, pero también asumiendo su condicién de maestro, que emerge a través de la activacion
de la dimensién metalinguistica/metadiscursiva. Estos resultados confirman que las estrategias
conversacionales de reescritura conjunta promueven el éxito, enfatizando la importancia de las
interacciones a través de estrategias de participacion conversacional (Gumperz, 2002) para la
comprension del texto, la construccion conjunta del aprendizaje y el desarrollo de la alfabetizacion.

Palabras clave: reescritura conjunta; interaccion; programa R2L; estrategias de conversacion;
alfabetizacion.

Introducgao

A reescrita conjunta consiste numa atividade por meio da qual o professor orienta os alunos
para a reescrita de um texto com os mesmos padrdes de linguagem usados na passagem textual
lida e trabalhada previamente e tomada como modelo (Rose, 2012, 2018; Rose & Martin, 2012).
Esta atividade integra o programa Reading to Learn (R2L) |/ Ler para Aprender, proposto no ambito
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da Escola de Sydney. Este programa consubstancia-se numa metodologia de ensino da literacia
baseada no trabalho sobre os diversos géneros textuais e, por isso, também designada pedagogia
de base genoldgica ou “genre pedagogy” (Rose, 2011, p. 82). Fundado na perspetiva da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) (Halliday & Matthiessen, 2014), o programa foi criado na Universidade
de Sydney, na Australia, por D. Rose, na sequéncia de projetos anteriores de promogao da literacia,
implementados a partir da década de oitenta (Martin, 2009; Rose & Martin, 2012; Rose, 2006, 2011).

Em relacédo a propostas anteriores desenvolvidas na mesma Escola (Rothery, 1994; Rose
& Martin, 2012), o programa R2L sistematiza em maior grau o trabalho pedagdgico (por meio de
ciclos de ensino-aprendizagem) a realizar nos diferentes niveis de organizagéo da lingua, segundo
a concecao integrada e holistica da LSF. O programa propde trés niveis de concretizagéo dos
ciclos de ensino-aprendizagem. O primeiro ou externo corresponde a um nivel global, abrangendo
os aspetos relativos ao género, os objetivos sociocomunicativos que se pretendem alcangar no
contexto de uma atividade social e a organizacdo estrutural propria, em grandes etapas, que o
género adota para alcangar esses objetivos. O segundo nivel corresponde a um ciclo intermédio
gue incide sobre unidades discursivas menores constituidas por conjuntos de frases, formando
um ou varios paragrafos, que expressam significados construidos em torno das entidades ou dos
processos representados no texto. O terceiro nivel, ou ciclo interno, coloca em foco a organizagao
da lingua nas unidades mais especificas, as palavras e as frases.

A atividade de reescrita conjunta integra-se no ciclo intermédio e consiste na tarefa de rees-
crever colaborativamente, na turma, sob a condugao e orientagdo do professor, uma passagem de
um texto representativo do género textual cujo dominio se pretende desenvolver nos alunos. Esse
trabalho incide sobre diferentes niveis da organizagao linguistica. A apreenséo das caracteristicas
linguistico-discursivas do texto ndo é deixada a descoberta dos alunos, mas estes contam com o
apoio do professor para essa apreensao e para o desenvolvimento da capacidade de reutilizagéao
dessas propriedades na escrita dos seus préprios textos. Nesse percurso de aprendizagem, antes
de ser confrontado com o desafio de escrever um texto do género em causa completamente novo e
individualmente, o aluno apropria-se das caracteristicas do género por meio da reescrita de passa-
gens (o que por si ja constitui uma tarefa apoiada no texto original) e por meio da realizacéo conjunta
das tarefas, ndo apenas com os seus pares, mas também com a participagao e apoio do professor.

Contando com a participagao do professor e dos alunos, a reescrita conjunta caracteriza-se
por ativar estratégias de interacdo pedagdgica que tém a finalidade de levar os alunos a apreenséo e
reutilizacdo de padrdes linguisticos que os textos modelares apresentam. O presente texto tem como
objetivo caracterizar, a partir da analise das sequéncias discursivas (Almeida, 2012), as estratégias
de interacao pedagdgica dinamizadas pelo professor, no contexto cultural, social e situacional es-
pecifico da sala de aula, ao colocar em pratica a estratégia de reescrita conjunta do programa R2L.

Contextualizagao teodrica

A metodologia inerente ao programa R2L assenta num modelo de ensino-aprendizagem que
se baseia na obtencgdo de sucesso, para o que o apoio na fase inicial da realizagcdo das tarefas
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de aprendizagem é essencial. De acordo com Rose (2011), “the basic assumption of the model is
that all learning occurs through the accomplishment of learning tasks, and that the task must be
done successfully for the learning to occur” (pp. 84-85). Os pressupostos tedricos da pedagogia
fundam-se no papel desempenhado pela interagdo com os adultos préximos para o desenvolvimento
linguistico, que os estudos de Halliday (1975, 1993, 2003) e de Painter (1984, 1986) salientaram.
Com base nesse papel crucial, ja no ambito das propostas da Escola de Sydney, J.R. Martin
formula o principio “guidance through interaction in the context of shared experience” (Martin,
1999, p. 126; Rose & Martin, 2012, p. 58). Este principio encontra ligagao a outras perspetivas
pedagdgicas, designadamente, ao conceito vygotskyano de Zona de Desenvolvimento Proximal
(Vygotsky, 1962, 1978) e ao conceito de aprendizagem escorada ou scaffolding (Bruner, 1983).
Para além de estar presente noutras propostas do programa, a atividade de reescrita conjunta
constitui um contexto privilegiado de aplicagdo do principio referido. A atividade baseia-se na in-
teracdo conduzida pelo professor e este participa na prépria experiéncia de construgao do texto,
de uma forma partilhada com os alunos.

A perspetiva integrada e holistica da LSF reflete-se também no programa R2L. Quando
chegam a realizagao da atividade da reescrita conjunta, os alunos ja alcangaram a compreensao
global do texto, por meio da preparacgao para a leitura, que ativou conhecimento prévio relevante
e antecipou as etapas estruturais globais segundo as quais o texto se desenrola, estabelecendo
a ligacédo as caracteristicas do género e aos seus objetivos sociocomunicativos (Rose, 2012;
Rose & Martin, 2012). Feitas essas ativacao e antecipacao, a leitura, realizada por paragrafos ou
blocos, surge nelas apoiada e a compreenséao do texto alcanga-se, de um modo geral, por meio
da confirmagéo do que foi anunciado e que encontra ligagdo aos elementos do texto, a medida
que este vai sendo lido.

Alcangada a compreenséo global, o programa prevé que o ciclo de aprendizagem se foque
no contributo para o significado textual de unidades internas ao texto e as suas etapas. Nestas
unidades, os autores de um texto realizam escolhas, de forma implicita, ou escolhas conscien-
tes, intencionais (O’Donnell, 2013; Halliday, 2013; Hasan, 2013). Essas escolhas sao relativas
a vertente do conteudo, ou seja, ao nivel de explicitagdo da informacéo e a sua organizagéo na
sequéncia textual e também a vertente da sua representagao por meio do sistema da lingua, isto
€, a realizagao de escolhas de construgdes sintaticas e de unidades lexicais, de entre as possi-
bilidades proporcionadas pelo sistema da lingua.

No caso do programa R2L, essas escolhas e o valor que as diferentes possibilidades assu-
mem para a construcdo do significado do texto estdo em foco na atividade de leitura detalhada, na
vertente de compreensao, e nas atividades de reescrita conjunta e reescrita individual, na vertente
de produgéo — atividades que configuram o nivel intermédio dos ciclos de ensino-aprendizagem
do programa (Rose, 2012; Rose & Martin, 2012). As atividades do ciclo intermédio visam permitir
aos alunos a leitura de um excerto textual com uma compreensao aprofundada, centrada nas
expressoes linguisticas que foram objeto de escolha para o texto, e a apropriagao de estruturas
e formulagdes a integrar na escrita dos seus proprios textos (Rose, 2012, p. 4).

A atividade de leitura detalhada antecede a reescrita conjunta. Na leitura detalhada, que
incide sobre uma passagem selecionada do texto, o professor leva os alunos a identificarem,
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realgcando-as com marcador colorido, palavras e expressdes que quer destacar como foco da sua
atencéo, pelo valor que assumem no texto e como recursos linguisticos de que devera apropriar-se.
As palavras e expressoes realgadas sao objeto de elaboragédo por meio de definigbes, ativacao
de sindnimos, anténimos e outras relagbes semanticas, explicagdes, discussdao metalinguistica
e ligacéo a vivéncias pessoais. Assim, os alunos passam a deter um conhecimento profundo do
significado dos vocabulos que encontraram de uma forma contextualizada no excerto em causa,
assim como do valor que deriva da relagdo que estabelecem com as outras possibilidades dis-
ponibilizadas pela lingua.

Na reescrita conjunta, a passagem trabalhada na leitura detalhada continua em foco, sendo
reescrita a partir da alteragdo de parametros definidores do campo ou contetudo (por exemplo,
personagens, espago, acontecimentos, etc., nas histérias) ou, mantendo-se o conteudo, pela
procura de novas formulagdées que o expressem. O trabalho desenvolvido na leitura detalhada
projeta-se na reescrita, quer pela reutilizagdo dos recursos e padrdes linguisticos real¢cados, quer
pela realizagdo de novas escolhas segundo o paradigma encontrado, alargando o dominio da
lingua (Barbeiro, 2015).

Ao chegar a atividade de reescrita conjunta, a atengdo do aluno ja foi dirigida, por meio
das tarefas de leitura detalhada, para a identificagdo de recursos linguisticos presentes numa
passagem textual e para o aprofundamento da aprendizagem considerando o contributo desses
recursos para o significado do texto e a relagdo dessas unidades com as outras unidades da
lingua. Na reescrita, o aluno assume o papel de construtor do texto, retomando ou realizando
novas escolhas em relagéo a recursos e padrdes linguisticos que foram evidenciados no excerto
trabalhado ou alargados a partir dele. Como salientado, esse papel é primeiramente desempe-
nhado de forma apoiada, em colaboragao, na reescrita conjunta. No ambito desta atividade, o
aluno tem ainda oportunidade de prosseguir, em interagdo com os outros, designadamente com o
professor, a discussao e reflexdo em torno do contributo e do alcance das diversas possibilidades
ou propostas de unidades linguisticas para a construcédo do significado do texto. A concretizacéo
da atividade em conjunto na turma permite ampliar, devido a pluralidade de contributos, o leque
de possibilidades a ter em consideragdo para a decisao textual (Barbeiro, 1999). Na proposta
da metodologia R2L, essa decisdo conta com a orientagdo e apoio por parte do professor. Por
conseguinte, como salienta D. Rose, a reescrita conjunta “can be a highly complex activity, which
the teacher must guide the students through” (Rose, 2012, p. 18). Na reescrita individual, o aluno
continua a praticar, por si, o trabalho de reaplicagdo dos recursos encontrados em novas versdes
do excerto em causa ou da sua reescrita segundo novas formulagbes (Rose, 2012, p. 4).

A relevancia da dimenséao de interagdo na reescrita conjunta torna-se evidente pelo que
ficou dito: a reescrita do texto desenrola-se em colaboragao no conjunto da turma, tendo por base
os contributos dos alunos e a orientagcédo do professor. Rose e Martin (2012) consideram que uma
das capacidades mais importantes que os professores possuem é a de interagir com todos os
alunos da turma, em torno dos objetivos de aprendizagem de uma aula. Os resultados da analise
sobre a interacdo na reescrita conjunta poderao integrar a reflexdo sobre as potencialidades desta
atividade e dos papéis discursivos que os participantes — professor e alunos — nela podem ser
chamados a desempenhar (Almeida, 2012; Gumperz, 1997, 2002).
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Metodologia
Atividades e procedimentos

O presente estudo incide sobre a atividade de reescrita conjunta realizada em cinco aulas,
durante a aplicagcdo do programa Ler para Aprender, no 5.° ano de escolaridade, na disciplina
de Portugués. O conjunto de aulas aqui analisado ocorreu durante o estudo da obra A Floresta,
de Sophia de Mello Breyner Andresen. Tendo por base as estratégias propostas pelo programa,
os excertos da obra trabalhados nas aulas foram objeto de preparagéo para a leitura e da leitura
paragrafo a paragrafo, ou por blocos, conduzidas pelo professor, antecipando o desenvolvimen-
to textual e explicitando termos e relagdes, para que a generalidade dos alunos alcangasse um
elevado nivel de compreensao leitora.

Da obra em estudo, a medida que ia sendo trabalhada, foram selecionadas algumas passagens
para a implementagéo das atividades de leitura detalhada e de reescrita (conjunta e individual),
com vista ao aprofundamento da aprendizagem, no nivel das escolhas linguistico-discursivas. As
atividades de leitura detalhada decorreram na primeira parte da aula, tendo a reescrita conjunta
ocorrido na segunda parte. Tomando como ponto de partida o texto literario integrado no género
das historias, a reescrita visava fundamentalmente a apresentacdo de novas formulagdes com
base no excerto do texto original, para ampliar os recursos linguisticos e expressivos dos alunos,
mantendo o nivel de “sofisticagao linguistica” propria do texto literario (Rose, 2012).

A atividade de reescrita conjunta foi realizada em grupo-turma, na aula, conduzida e dinami-
zada pela professora, no que respeita a solicitagcao de propostas ou formulagdes, a participagao
de todos os alunos e a tomada de decisdo em relagao as formulagdes apresentadas. Os alunos
podiam reativar formulagdes ja presentes na preparagao para a leitura e, em especial, na leitura
detalhada, e podiam propor as suas proprias formulagées. O papel do professor consistia em
suscitar e orientar o aparecimento de propostas dos alunos e em apoiar a tomada de decisao
acerca da formulagao a adotar na reescrita, tendo em consideragao os objetivos de manutencéao
do nivel de elaboragao ou sofisticacdo e de alargamento de recursos linguisticos.

A reescrita do texto ia sendo feita no quadro pela professora ou por um aluno, enquanto os
restantes alunos a registavam numa folha prépria, facultada pela professora. Na parte superior
dessa folha, encontrava-se a passagem trabalhada na leitura detalhada, permitindo que os alu-
nos acedessem as formulagdes originais, as palavras e expressdes dessa passagem, realgadas
visualmente na atividade de leitura detalhada, e a apontamentos que eventualmente tivessem
sido feitos.

Participantes
Nas atividades de reescrita em analise, os participantes consistiram nos alunos de duas

turmas do 5.° ano de escolaridade, uma com 25 e outra com 19 alunos, e respetivas professoras:
a professora titular da turma (P1) e duas professoras estagiarias (P2 e P3). A professora titular e
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as estagiarias encontravam-se a frequentar uma oficina de formagao sobre o programa Ler para
Aprender e as propostas da pedagogia de base genoldgica.

Recolha, tratamento e analise de dados

As aulas foram audio e videogravadas, tendo sido depois transcritas, com vista a proce-
der-se a analise da interagcédo ocorrida. Na transcricdo, surgem identificadas as intervencdes
dos participantes, nomeadamente, da professora (P), de um aluno (A) e de dois mais alunos em
simultaneo (AA).

Tendo como objetivo caracterizar as estratégias de interagao verbal na aula de Portugués,
utilizadas na reescrita conjunta, a analise incidiu sobre a presenca das dimensdes (i) metalin-
guistica e metadiscursiva, isto é, os interlocutores referem e falam sobre a linguagem e o texto
que se encontra em (re)construcao (ii) geragdo/formulacdo de propostas, pelos alunos e pela
professora no processo de reescrita colaborativa para a coconstrugao de sentido (iii) reorientagéo
e reformulacéo para diferentes formulagdes do discurso e (iv) negociacao e decisdo sobre as
propostas formuladas a integrar na reescrita.

Resultados

Os resultados relativos a caracterizagéo das estratégias discursivas na interagao verbal
na aula revelam que a atividade de reescrita conjunta envolve falar sobre a linguagem e o dis-
curso, pelo que os interlocutores recorrem a metalinguagem e ao metadiscurso, como denota a
interagdo seguinte:

(1)

P: Entdo, como é que comega o texto? “Mas quando chegou em frente do velho tronco, sorriu
de alegria”. Como é que ndés podemos fazer esta frase de outra forma? Reescrever esta frase?
A1: Stora, posso?

P: N6s tinhamos sublinhado que palavras, nesta frase?

AA: “Sorriu’.

AA: “De alegria”

P: “Sorriu” e “de alegria”, entdo por exemplo...

A: Pode ser assim.

P: Outra, outra forma de escrever a frase, F.!

A2: Isabel chegou em frente do tronco velho e sorriu, e sorriu de alegria.

P: Mas assim nédo estas a substituir nem o “sorriu” nem a “alegria”.

A3: Mas o que é que pode ser substituido?

A4: Ficou contente.

P: Pode ser ficou contente.

[Aula n.° 11 — P3]
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A dimensdo metadiscursiva esta presente no enquadramento da tarefa, quando a professora
delimita o que se pretende realizar, logo em relagdo ao enunciado: “Entdo, como é que comega
o texto? Mas quando chegou em frente do velho tronco, sorriu de alegria. Como é que nos po-
demos fazer esta frase de outra forma? Reescrever esta frase?”. Depois chama a atencéo dos
alunos para as palavras que estiveram em foco na leitura detalhada e que foram realgadas: “Nos
tinhamos sublinhado que palavras, nesta frase?”. Assim, fica instaurada a necessidade de referir
as proéprias unidades da lingua que vao ser consideradas, quer as que estao presentes no texto,
quer as que sao propostas para o reformular ou reescrever, no desenvolvimento da atividade.
Os comentarios metadiscursivos também estdo presentes no discurso da professora quando re-
forca a necessidade de substituir determinadas palavras ou expressées: “Mas assim nao estas
a substituir nem o ‘sorriu’ nem a ‘alegria’.

A referéncia é feita mobilizando metalinguagem que é utilizada de forma corrente, no dis-
curso pedagogico e na aula de Portugués. Deste modo, encontramos a enunciagao dos termos
metalinguisticos “frase” e “palavra”, mas também a enunciagdo das palavras com um uso meta-
linguistico, ou seja, referindo-se a si proprias, enquanto unidades assinaladas no texto original,
explicitadas na leitura detalhada ou suscetiveis de serem utilizadas na reescrita do texto, como se
exemplifica nas referéncias a “sorriu” e “alegria”, na intervengao da professora ja referida (“Mas
assim néo estas a substituir nem o sorriu nem a alegria”, surgindo nominalizada a forma verbal
“sorriu”, antecedida do determinante artigo definido “0”).

A apreciacao metadiscursiva ndo é exclusiva da professora, como se mostra em (2), pois
os alunos também fazem apreciagdes, as quais sdo suscetiveis de serem contraditadas pelos
colegas e pela professora, como denotam os enunciados: “Ficou contente? N&o faz muito senti-
do.” / A1: “Faz sim.” / P: “Nao faz sentido? Se ela sorriu de alegria é sinal de que ficou contente,
nao?”. Estas trocas conversacionais traduzem-se em comentarios metadiscursivos, ou seja,
incidem sobre a linguagem e sobre o seu valor ou adequacédo no contexto da atividade de ensi-
no-aprendizagem em curso.

(2)

A1: Ao chegar em frente do velho tronco Isabel ficou contente.

A2: Ficou contente? N&o faz muito sentido.

A1: Faz sim.

P: N&o faz sentido? Se ela sorriu de alegria é sinal de que ficou contente, ndo? Ao chegar junto,
do velho, ja ja vamos falar, do velho tronco, F.?

A3: Ficou contente.

P: Ficou contente.

A4: Ou ficou muito contente.

P: Ficou contente? Ficou muito contente? Vamos pér muito contente. Ficou muito contente.
Ab: Estamos a usar grau superlativo.

P: De...?

Ab: Absoluto, analitico.

AA: Analitico.

[Aula n.° 11 — P3]
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De uma forma quase generalizada, na interacéo, a identificacdo e referéncia as unida-
des sdo asseguradas pela utilizagdo metalinguistica das proprias palavras, como ja foi exem-
plificado. Contudo, o facto de as palavras ou expressdes linguisticas constituirem o foco da
atencéo e da decisao pode fazer emergir a vertente de descrigao gramatical, como acontece
na ultima parte do excerto (2), quando um aluno afirma: “Estamos a usar grau superlativo.”
A esta observacgao, segue-se a integragao pela professora desta intervengédo no discurso de
aprendizagem, solicitando o completamento da descrigcdo. Perante a enunciagao incorreta, mas
logo retificada pelo aluno: “Absoluto, analitico”, a corre¢cao também ¢é reiterada pelos colegas
ao enunciarem: “Analitico”.

Na sequéncia seguinte, a dimensdo metadiscursiva também esta presente. Tendo em vis-
ta um determinado nivel de elaboragao discursiva, a professora propde: “Vamos p6r aqui uma
palavra mais dificil.”. O termo “Cogou” apresentado pelo aluno A3 é contraposto pela professora
com o vocabulo “friccionar”, causando reagbes de surpresa por parte dos alunos “A4: |h!” | A2:
O stora...”. Trata-se de um termo pouco frequente que ativa no discurso a funcdo metalinguis-
tica (Jakobson, 1963), relativa a explicitagdo da prépria linguagem, sendo introduzida sob a
forma de pergunta: “Friccionar, friccionar é o qué?”, a que a prépria professora responde: “E
esfregar.”. A indicagao de friccionar ativa num aluno a relagdo com outras utilizagdes, outros
contextos de uso: “E para fazer fogo, ndo é?”, que a professora integra ou recupera para o
discurso, ampliando o contexto de utilizagédo face a que serve de referéncia para a reescrita do
texto: “Por exemplo, vocés também aprenderam isso em Histoéria.”. A ativagao de relagdes, na
dimensao metalinguistica, é realizada dentro da propria lingua, quando um aluno estabelece a
relagdo com a palavra “friccdo”, através da parafrase “Fazer friccdo”, relagdo que é retomada
adiante na sequéncia.

(3)

P: Entéo, finalmente, pouco a pouco, por exemplo. O que é que ela fez aos olhos?
A1: Esfregou-os.

P: Esfregou os olhos, outra palavra pra esfregar?

A2: O stora...

P: Vamos pér aqui uma palavra mais dificil.

A3: Cogou.

P: Friccionar.

A4: Ih!

A2: O stora...

P: Friccionar, friccionar é o qué? E esfregar.

A5: E pra fazer fogo, ndo é?

P: Por exemplo, vocés também aprenderam isso em Histéria.

Ab: Fazer fricgéo.

A6: Stora, assim? (Faz o gesto de friccionar.)

P: Exatamente.

A7: A frase “Ficou assim por alguns instantes” também faz parte do que aconteceu junto a casa.
P: Faz, ainda faz parte do que aconteceu [junto] a casa.

A8: Fricgéo.
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P: Finalmente, pouco a pouco, entdo vamos la a utilizar uma palavra nova que depois vamos
escrever ali, friccionou, os... vem de friccionar, exatamente, os olhos. Com qué?

A9: Com as mé&os.

P: Com as méos.

[Aula n.° 11 — P3]

A dimensdo metadiscursiva que faz recair a escolha numa palavra pouco frequente é reite-
rada pela professora no momento de estabelecer a decisao e de passar a fase de escrita da frase
no quadro: “entdo vamos la a utilizar uma palavra nova que depois vamos escrever ali, friccionou,
os... vem de friccionar, exatamente, os olhos.”. Nesta intervengcao, mantém-se a manifestagao da
vertente metalinguistica, ao estabelecer-se a ligagao da forma verbal “friccionou” com a forma do
infinitivo, geralmente utilizada para referenciar que o verbo “vem de friccionar, exatamente”. Os
comentarios metadiscursivos da professora em relagdo as palavras propostas constituem estra-
tégias que visam promover a reflexdo dos alunos sobre o préprio discurso em construgéo e sobre
as suas propostas, reorientando-as de modo a que as expressdes linguisticas fagam sentido para
a produgao de um texto coerente. Assim, o comentario metadiscursivo realizado em (4) por meio
do ato ilocutério de pergunta, denotado no enunciado de P: “Totalmente serena é capaz de se
aplicar mais as pessoas, nao?” tem o objetivo de levar os alunos a refletirem sobre o discurso e
a fazerem escolhas lexicais que se integrem de forma adequada.

(4)

A1: Eu tenho uma ideia.

P: Qual é a ideia?

A1: A casa estava totalmente serena.

P: N6s tinhamos visto...

A2: Estava serena.

P: Totalmente serena é capaz de se aplicar mais as pessoas, ndo?
[Aula n.° 11 — P3]

Enquanto na troca conversacional (3) a professora parte do termo ‘friccionar’ para a ex-
plicitagdo metalinguistica (“Friccionar, friccionar é o qué? E esfregar’), na troca conversacional
(5), parte da explicitagao para a solicitagdo do termo: “(...) depois, aquela palavrinha que nds
escrevemos aqui ontem, que significava que estava de boca aberta”. A resposta dos alunos (AA):
“Boquiaberta.” é ratificada de imediato pela professora: “Boquiaberta!”, seguindo-se a reiteragéo
da explicitagdo por parte do aluno (A1): “Significa de boca aberta.”.

(5)

P: E imével. Calada, depois aquela palavrinha que nés escrevemos aqui ontem, que significava
que estava de boca aberta.

AA: Boquiaberta.

P: Boquiaberta!

A1: Significa de boca aberta.

[Aula n.° 11 — P3]
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Na dimensé&o da geragdo de propostas, a professora ativa estratégias que tém como objetivo
suscitar o aparecimento de sugestdes dos alunos e de assegurar a constru¢cdo da reescrita do
texto. Observemos a interacédo seguinte:

(6)

P: Chi! Calma e, até podemos dizer muito co6moda, néo era?

A1: Sim.

P: Podemos acrescentar, muito comoda, damos uma certa intensidade, e para além de, e se fi-
zéssemos uma dupla adjetivacdo aqui também? Calma, punhamos ali uma virgula, muito comoda
e... a casa quase parecia a convidar alguém a entrar, ndo é verdade? Como é que se diz uma
casa ou uma sala muito comoda, que nos convida a entrar?

A2: Atraente.

A3: Atraente?

A4: Perfeito.

P: Que nos convida! Con-vi-da-tiva, a casa parecia, calma, entdo vamos tirar o “e” e pér uma
virgula, muito comoda e convidativa, pode ser?

A5: Comoda e convidativa.

P: Cémoda, confortavel e convidativa que nos convidava a entrar, Isabel eh... Isabel ajoelhou-se,
no chdo e com cuidado abriu a porta, vamos la, vamos avancgar, Isabel ajoelhou-se, Isabel...
[Aula n.° 18 — P1]

Nesta sequéncia discursiva, a professora leva os alunos a formulagdo de propostas por
meio de perguntas: “Como é que se diz uma casa ou uma sala muito comoda, que nos convida
a entrar?”. Insatisfeita com as propostas dos alunos, a professora apresenta as suas formula-
¢des: “Que nos convida! Con-vi-da-tiva, a casa parecia, calma, entdo vamos tirar o ‘e’ e por uma
virgula, muito cd6moda e convidativa, pode ser?”. Todavia, ndo se limita a apresentar propostas,
pois vai procedendo a explicitagdes, como no enunciado: “Podemos acrescentar, muito comoda,
damos uma certa intensidade, e para além de... e se fizéssemos uma dupla adjetivacdo aqui
também?” / “Cémoda, confortavel e convidativa que nos convidava a entrar”. Estas assergdes
alargam o leque de possiveis formulagbes a ter em consideragcdo para a reescrita do texto,
ampliando o conhecimento linguistico dos alunos.

As propostas apresentadas pela professora surgem em numero mais reduzido, apesar
de terem mais forgca do que as propostas formuladas pelos alunos. Revelam-se mais decisivas,
na medida em que, geralmente, sdo selecionadas para integrar o texto reescrito (cf. Barbeiro &
Barbeiro, 2016). Atentemos nesta sequéncia discursiva:

(7)

P: Entdo continuando, “calada, boquiaberta”, depois aparecem “os olhos esbugalhados” e nés
podemos dizer o qué?

A1: Eh...

A2: Muito abertos.

P: Ficou com os olhos arregalados, por exemplo.

[Aula n.° 11 — P3]
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O enunciado da professora, “Ficou com os olhos arregalados, por exemplo”, conclui o pro-
cesso de apresentacéo de formulagdes e revela que, na auséncia de propostas correspondentes
ao nivel de sofisticagdo que tem em mente, cabe a professora formula-las, ficando estas, geral-
mente, plasmadas na verséo final do texto. Assim, a proposta da professora “olhos arregalados”
sobrepde-se a do aluno “Muito abertos”, ndo porque seja incorreta, mas porque nao corresponde
ao alargamento dos recursos linguistico-discursivos pretendido. Esta sequéncia discursiva também
coloca em evidéncia que a tomada de decisdo sobre as propostas apresentadas cabe, em ultima
instancia, a professora, quando esta nao decide atribui-la aos alunos (como se pode observar
adiante no inicio do excerto 10).

Reorientagdo e reformulagédo séo estratégias discursivas realizadas intencionalmente pela
professora, por meio de asserg¢des, perguntas e avaliagdes das formulagdes dos alunos. Obser-
vemos as trocas conversacionais seguintes:

(8)

P: O que estava a ver, um bocadinho, o que estava a ver era...
A1: Extraordinario.

P: Ndo, ndo vamos por extraordinario!

A2: Inacreditavel.

A3: Invulgar.

P: Invulgar, muito bem!

[Aula n.° 18 — P1]

9)

P: Estava tdo espantada...

A1: As vezes ela podia-se mexer, ela é que ndo queria.

P: Que nem se conseguia...

AA: Mexer.

P: Mas eu néo quero “mexer”.

A2: Mover.

P: Mover, muito bem! Estava tao espantada, que nem... oicam!... se podia mover, e mais? “nem
podia pensar no que via”, “‘nem podia pensar no que via”,... e nem sequer podia...
[Aula n.° 18 — P1]

(10)

P: Ficou assim, por ou durante? “Por” ou “durante”? Escolham!
AA: Durante.

P: Durante alguns instantes.

A1: Durante.

A2: Por alguns instantes.

P: Durante.

A3: Alguns instantes.

P: Durante, vamos tirar momentos e por instantes.

[Aula n.°18 — P1]

Na interacao (8), a professora pretende que a assergao: “O que estava a ver, um bocadinho,
0 que estava a ver era...” seja completada com propostas alternativas dos alunos. A proposta
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de formulacéo do aluno (A1): “Extraordinario” leva a professora a reorientar o discurso por meio
da assergao exclamativa negativa: “N&o, ndo vamos pér extraordinario!”, as quais se seguem as
formulacdes de A2, “Inacreditavel”, e de A3, “Invulgar”. A avaliagdo positiva incide na segunda
proposta: “Invulgar, muito bem!”, estando implicito que a decisdo da professora para integrar a
reescrita recaira nesta reformulagéo.

Na sequéncia (9), a professora realiza duas asserg¢des ao iniciar uma proposta para ser
completada com formulagdes dos alunos: “Estava tdo espantada..., '‘que nem se conseguia’...”.
O vocabulo “mexer” proposto pelos alunos (AA) integra o texto original, o que leva a professora
a reorientar o discurso por meio de uma assergao declarativa negativa: “Mas eu nado quero ‘me-
xer’.”, conduzindo, assim, os alunos a reformulacgédo. A intervencéo de (A2) propondo o vocabulo
“mover” vai ao encontro das expectativas da professora, que logo faz uma avaliagédo positiva:
“Mover’, muito bem!”. As estratégias discursivas de reorientagdo e de reformulagdo presentes na
reescrita conjunta integram a componente de avaliagcado das propostas dos alunos e estimulam a
sua participagao ativa na formulagao e/ou reformulagdo no ambito da reescrita.

As perguntas da professora na interagéo (10) também constituem estratégias de orientagdo
e de reformulagéao discursivas. No enunciado: “Ficou assim, por ou durante? ‘Por’ ou ‘durante’?”,
estas perguntas ativam mecanismos de orientagdo do discurso, delimitado entre alternativas,
e de atribuicdo da decisédo aos alunos. As estratégias de reorientagdo e de solicitagdo ou de-
sencadeamento de reformulagdes constituem mecanismos discursivos colocados ao servigo do
desenvolvimento da competéncia de escrita, por meio do desenvolvimento da capacidade de
gerar possibilidades de formula¢cfes discursivas alternativas para o texto em construgao e da
capacidade de decidir entre elas (Barbeiro, 1999, 2001).

Sendo a reescrita conjunta uma coprodugao textual, pela generalidade da turma, contando
com o apoio e a participagado do professor, esta atividade exige uma boa capacidade de gestéo
da participagédo dos alunos. A pluralidade de propostas ou formulagdes para a construgéo do
texto implica a escolha, a decisao entre elas, a qual podera ser objeto de participagédo alargada
aos alunos, de negociagao, ou assumida pelo professor, enquanto participante dotado de poder
decisério. Noutros casos, a anteceder a decisdo, o processo podera prolongar-se por meio da
procura de novas formulagdes e de reformulagdes. Atentemos na interagdo que se segue:

(11)

P: Sim, entdo como é que vamos terminar? Temos “sorriu de alegria”, temos sublinhado “sorriu
de alegria”, o que é que Isabel fez?

: Riu de alegria.

: Ao chegar junto do velho, da velha arvore, o que é que Isabel fez? Riu?
: Sorriu.

: Sorriu, outra forma...

: Sorriu de felicidade.

. Outra forma para néo estar a p6ér “sorriu”.

: Feliz.

: N&o, néo é “sorriu”.

: Esbogar um sorriso.

T>>TVU>TU>TU>
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: Saltou de alegria.

: Ha?

: Saltou de alegria.

: Ha&? Saltou?

Néo.

: Saltou ndo, stora!

: Nao tem muito a ver com sorriu.
Néo.

: Gritou.

: Ficou muito contente.

: Entao, e se for esbogou um sorriso? Ha?
Sim.

:Acho que pode.

: Pode ser ou ndo?

Pode.

Pode.

: Pode?

Pode.

: Ou querem propor outra, outra, expressédo?
: Néo, fica assim.

: Esbogou um sorriso.

[Aula n.° 18 — P1]

>>VrIEE2VUERISEEEERTRID

A gestéo da apresentagao de propostas e formulagdes dos alunos a incluir no novo texto € um
processo extenso até se alcangar o consenso em relagédo a proposta definitiva a integrar a reescrita,
exigindo da professora um trabalho de negociacdo permanente, como se verifica nesta sequéncia
discursiva. Depois das formulagdes dos alunos: “Sorriu” / “Sorriu de felicidade”, a proposta da pro-
fessora, apresentada como hipétese ou sugestéo: “Entéo, e se for esbogou um sorriso? Ha?” visa
orientar o “rumo discursivo” (Fonseca, 1992) da interagdo. Perante a aceitagdo desta proposta pelos
alunos, a professora volta a perguntar: “Pode ser ou ndo?”, solicitando confirmacgao reiterada, o que
também constitui uma apropriagdo da proposta inicialmente apresentada pela professora, reiteragao
que é reforgada pela recusa da possibilidade de continuagcao da procura de formulagées com que a
professora ainda confronta os alunos: “Ou querem propor outra, outra, expressao?”. Estas perguntas
sao estratégias pedagodgicas que fazem parte do processo de negociagdo, que visam a aceitagdo e
a ratificagéo, pelos alunos, da formulagdo da professora, e em consequéncia, a partilha de autoria
€ a apropriacao das proprias formulagoes: “Néao, fica assim.” / “Esbogou um sorriso.”. A professora
orienta o discurso para a tomada de decisao final que, neste caso, cabe aos alunos, no sentido de
os envolver e de os tornar corresponsaveis pela selegao de vocabulos e expressoées linguisticas a
incorporar no novo texto. Estes mecanismos de negociagdo e decisdo constituem estratégias de
“envolvimento conversacional” (Gumperz, 1997, 2002) que visam o0 consenso entre os participantes
na interagédo e sao geradoras de um discurso colaborativo, no quadro interacional da sala de aula.

Na interacdo pedagdgica, geralmente, as assercdes da professora tém em vista ajudar os
alunos na construgao de sentido, como se destaca em (12). No inicio do excerto, a professora
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realiza o enunciado interpelativo do completamento por parte dos alunos: “Sobre a cama
dormia, dormia...”, que logo é completado por A1, recorrendo a formulagdo do texto original:
“Um verdadeiro ando”. Uma vez que se pretende a reescrita do segmento em foco, a profes-
sora realiza uma nova asserc¢ao para ativar e ampliar o conhecimento lexical dos alunos a fim
de recorrerem a palavras sinénimas ja encontradas: “Ha& bocadinho vimos outro sinénimo.”.
Dada a dificuldade que manifestam em apresentar um sinénimo de “verdadeiro”, a professora
dirige-se a turma e pergunta: “O que é a autenticidade?”. Esta questdo da professora nao
visa a definicdo do termo “autenticidade” mas pretende orientar os alunos para a ativagao do
calculo das inferéncias conversacionais geradoras de coeréncias seméantico-pragmaticas inter
e intradiscursivas (Almeida, 2012, p. 66) e do “envolvimento conversacional” (Gumperz, 2002).
Assim, é por meio da capacidade inferencial que os alunos ativam o conhecimento gramatical
sobre a derivagao de palavras, levando-os a enunciarem, a vez, “Um auténtico an&o.”. Deste
modo, substituem de forma adequada o vocabulo “verdadeiro”, no excerto original, pelo termo
“auténtico”, validado pela professora. Apds a ratificagao/confirmacao, a professora procede a
negociag¢ao por meio da pergunta: “Um auténtico ando, gostam de ‘auténtico ando’?” subjacente
a qual esta a confirmacao da decisdo pretendida. A resposta afirmativa de todos os alunos,
através do regulador verbal “Sim.”, confere a possibilidade de integrar este novo vocabulo na
reescrita do texto. Esta estratégia de negociacédo esta de acordo com a perspetiva de Rose
(2012), segundo a qual, no caso de surgir mais do que uma ideia, na aula, o professor pode
perguntar aos alunos qual preferem ou ser ele a escolher a melhor ideia e explicar porqué
(Rose, 2012, p. 19).

(12)

P: Sobre a cama dormia, dormia...

A1: “um verdadeiro ando”.

P: Ha bocadinho vimos outro sinénimo.

A2: Ndo pode ser “verdadeiro”.

P: De “verdadeiro”, ndo quero “verdadeiro”, “real” pode ser, mas ainda ha outra palavra.
A3: Eh...

P: O que é a autenticidade?

Ab5: Néo sei.

A6: Um auténtico ando.

A7: Um auténtico ando.

P: Um auténtico anéo, gostam de “auténtico anao”?

AA: Sim.

A8: O professora, podia ser um pequeno anéo.

P: Mas néo nos diz, ndo podemos substituir, ndo podemos substituir verdadeiro por pequeno, pois
nédo? Pois ndo, por isso é que temos que arranjar sinénimos, vamos la a ler.

[Aula n.° 18 — P1]

A parte final da interacdao confirma que a condugdo da negociagdo e a decisdo sobre a
selecdo de vocabulos a integrar no texto cabem em ultima instancia a professora, ndo so6 pelos
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conhecimentos linguisticos que detém mas também devido ao poder que lhe é conferido pelo
papel institucional que desempenha, no contexto da sala de aula.

Conclusoes

A realizacdo da atividade de reescrita em conjunto na turma, no @mbito da aplicacdo do pro-
grama R2L, revela o papel ativo do professor na promogéo da apresentagdo de propostas pelos
alunos, guiando-os para a versao pretendida, por meio de reorientacéo e reformulacdo, fomentando
a sua tomada de vez e de voz na decisdo, mas assumindo também o seu estatuto de professor, que
sobressai através da ativagdo da dimensao metalinguistica/metadiscursiva. Para além destas fungdes,
o professor ajuda os alunos a ultrapassar constrangimentos, solicita e fornece apreciagdes, avalia
formulagdes e orienta a tomada de decisdo. No que respeita a esta atividade, coloca-se a questao
de saber se as estratégias conversacionais postas em pratica na reescrita conjunta em diferentes
dimensdes (metalinguistica e metadiscursiva, geragao de propostas, reorientagcédo e reformulagéao,
negociacgao e decisao) sao promotoras das aprendizagens e do desenvolvimento da literacia. Como
explica Rose (2011), a linguagem “is a social ativity, of which literacy is a subset. Literacy learning
cannot be isolated from the social contexts in which literacy is practised” (Rose, 2011, p. 81).

A dimensao metalinguistica e metadiscursiva presente na reescrita conjunta permite que
alunos e professora reflitam e se expressem sobre a linguagem, ou seja, no ambito desta ativi-
dade, partilham propostas e realizam apreciagdes sobre elas, fazendo referéncia as unidades da
lingua destacadas no texto original ou formuladas pelos interlocutores para a tomada de deciséo
em relacdo ao discurso a coconstruir e a integrar no novo texto. A geragcédo de propostas traduz-se
na apresentacao de propostas/formulagdes pelos participantes, incluindo o completamento de
propostas da professora. As estratégias de reorientacao e reformulagdo fazem parte do discurso
da professora e tém a fungéo de guiar a participagao dos alunos, levando-os a reformular as pro-
postas iniciais ou a formular propostas alternativas de reescrita do texto. Esta dimenséo integra
também estratégias de avaliagdo e de explicitagdo ou ampliagao que constituem mecanismos de
elaboragéo ou aprofundamento da aprendizagem. A negociagéo e decisdo englobam a selegéo de
vocabulos a integrar no texto, cabendo a professora a ultima palavra, ndo s6 pelo conhecimento
linguistico que detém, mas também pelo poder que o seu estatuto na sala de aula Ihe confere.
Estas estratégias discursivas visam o consenso entre os participantes. A negocia¢é&o inclui movi-
mentos de aceitagao, rejeicdo e de tomada de decisao sobre as propostas apresentadas.

O facto de a escrita ser conjunta e o papel de orientagao desempenhado pelo professor tornam
proeminente a dimensao da interagao desta atividade proposta pelo programa R2L. A multiplicidade
de propostas apresentadas quer por iniciativa dos alunos quer por solicitacdo da professora acentua
o carater amplamente interativo da reescrita conjunta, no contexto pedagdgico interacional de “expe-
riéncia partilhada” (“shared experience”) (Martin, 1999: 126). Como se p6de comprovar através dos
excertos apresentados, a atividade mobiliza estratégias muito diversificadas de eliciagcao e participagao
e gera interagdes pedagoégicas muito intensas e produtivas, nas quais o “nés”, construido em con-
junto pelo professor e alunos (Barbeiro, 2017; Barbeiro & Barbeiro, 2019), ganha justificado sentido.
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