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Nota de Abertura

Madalena Teixeira
Inés Silva
Leonor Santos

A publicagdo que ora se apresenta, sobre Novos Desafios no Ensino do Portugués, resulta de uma
compilagio de trabalhos de vérios investigadores e profissionais da educagdo, nacionais e estrangeiros,
que se dedicam ao ensino e aprendizagem do portugués.

Numa época em que a escola procura solugdes e respostas para as exigéncias de uma sociedade cada vez
mais competitiva, urge refletir sobre a adequagio e a pertinéncia dos programas e outros documentos
institucionais, orientadores do trabalho docente, face aos desempenhos exigidos aos alunos. A sociedade
“exige” da escola solugdes e respostas para todos os “males”; é, pois, premente (re)pensar teorias e
praticas, muitas vezes desarticuladas entre si, e que, para os mais jovens, parecem afastar-se cada vez
mais da realidade que os circunda, culminando em resultados estudantis pouco abonatérios.

Cientes da importancia da implementagdo das apostas governamentais, desde o Diciondrio Terminologico
(2008)!, os Programas de Portugués do Ensino Bdsico (2009), as Metas de Aprendizagem (2010),
passando pela Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués (2007)2, até ao Plano Nacional de
Leitura (2007)%, que se seguiu ao Programa Nacional de Ensino do Portugués (2006) e, ainda, sem esquecer
a avaliagdo de manuais escolares e as novas regras de ortografia, considerou-se fundamental refletir em
conjunto e tentar encontrar caminhos que possibilitem um futuro mais promissor no que ao ensino do
Portugués diz respeito, tanto para professores, como para alunos. Reflexdo que serd tanto mais
pertinente quanto se afigura possivel que novas orientagdes possam surgir num tempo préximo.

Assim, o Departamento de Linguas e Literaturas da Escola Superior de Educagdo de Santarém tem
promovido encontros entre diversos profissionais da 4rea, com genuino intuito de partilhar experiéncias,
de trocar opinides e de discutir dilemas e contextos, apoiados na reflexdo sobre a pritica e/ou em
trabalhos de investigacdo, conscientes de que, embora os seus contextos de atuagdo se revistam de
aspetos distintos, tém produtos semelhantes. Considera-se que a qualidade da educagdo é um constante
desafio que se coloca a todas as instituigdes de ensino — do Pré-Escolar ao Superior — e que é essencial
que essa mesma qualidade se reflita nas aprendizagens dos alunos.

A consciencializagdo da necessidade de formagdo continua de professores, envolvendo e simultaneamente
responsabilizando a comunidade escolar, o aprofundamento e desenvolvimento do conhecimento
cientifico nas diferentes areas, particularizando neste caso o dominio da lingua portuguesa, a utilizagdo
de estratégias e de atividades que vdo ao encontro das necessidades, das assimetrias e das vivéncias dos
alunos do século XXI e a articulagdo entre os diferentes ciclos e niveis de ensino afiguram-se, neste livro,
como os vetores essenciais.

! Cf http://dt.dgidc.min- edu.pt/

¢ Cf Actas. Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués. Lisboa: Ministério da Educa¢ido/DGIDC,
2008.

3 Cf http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt
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Metas de Aprendizagem e Novos Programas de Portugués: uma leitura do Pré-Escolar ao
3.°CEB

Madalena Teixerra
Leonor Santos’

Introducio

O que ¢ preciso ficar claro [...] é que as mudangas continuas na pesquisa cientifica ndo correspondem
simplesmente a um modismo, mas ao desejo de desvelamento de questbes obscuras no processo de
compreensdo do fendmeno que se quer explicar pela ciéncia (Geraldi, 1992: 84).

Vivemos num tempo de mudangas. Esta afirmacdo, que a primeira leitura podera parecer um aforismo a
la Palice, revela-se, contudo, profundamente pertinente se atentarmos as convulsdes econdémicas, sociais
e politicas com que diariamente somos confrontados. Também a educagio — e em particular a politica
educativa — reflete esta realidade de um mundo em constante devir, em que se percebe que nido ha
solugdes faceis nem “certas” para os dilemas decorrentes da mudanga: mudanga no perfil dos alunos que
chegam as institui¢des educativas; mudanga no perfil e modos de formagao dos professores; mudanga nas
exigéncias que a sociedade coloca aos cidaddos, em termos do que espera que a educagdo/formagio lhes
“dé”; mudanga nas expectativas dos empregadores, e até dos mercados; e consequente mudanga (quicd
inconstancia) no que se espera, hoje em dia, de um cidaddo plenamente integrado social, laboral e
culturalmente.

Refletir sobre o papel do ensino da Lingua Materna (LM), e especificamente do portugués, na formagao
destes cidaddos é, neste contexto, incontornavel. De facto, considerando-se relativamente ultrapassada,
na maioria das sociedades consideradas desenvolvidas, a questdo do analfabetismo, questiona-se de h4
alguns anos a esta parte a competéncia efetiva dos sujeitos para a atualizagdo, nas situagdes concretas do
dia-a-dia (pessoal, cultural e profissional) das suas capacidades comunicativas, em particular no que
respeita a leitura e escrita. Os resultados pouco abonatérios que Portugal tem obtido em estudos
internacionais, como o PISAS, sdo frequentemente atribuidos a escola e, em especial, aos professores de
portugués. Professores que se veem confrontados com a necessidade de levar em consideragdo, na sua
acdo, ndo s6 as realidades socioculturais dos alunos e das instituigdes em que atuam, como também os
diferentes documentos, as diversas orientagdes que emanam de decisores centrais e que, por vezes,
parecem dificultar ainda mais a sua jd complexa tarefa. E como integrar ainda, nesta complexidade de
contributos, os resultados da investigago?

Este texto tem, pois, como objetivo contribuir para a reflexdo em torno dos desafios didaticos e
pedagdgicos que se colocam ao professor de lingua portuguesa (LP), partindo de uma leitura de dois
documentos de orientagdo curricular que atualmente regulam a sua agdo, mas sem deixar de procurar
realcar um nucleo fundamental de ideias que nos parecem vélidas e independentes das formulagdes
concretas que tais documentos possam assumir.

O professor perante a investigacdo e as orientacdes curriculares

Quando os resultados da investigagdo, muitas vezes percecionados como novidades, chegam a escola nao
é porque “agora tudo mudou” ou porque “o que se pensava antes estava errado” e é “preciso embarcar
na nova onda”. [...] E preciso entender que iluminagoes novas sio conseqiiéncias de definigoes novas do
objecto de estudos” (Geraldi, 1992: 84).

Estas palavras do linguista e didata brasileiro Wanderley Geraldi sdo um eco relativamente fiel da
reacdo frequentemente verbalizada pelos professores de portugués quando confrontados com alteracoes
ao nivel das orientagdes curriculares, ndo raras vezes justificadas por (e fundamentadas em) resultados
da investigacdo que vai sendo produzida em dominios diversificados (ciéncias da educagdo, didatica,
linguistica aplicada, psicologia da aprendizagem, etc).

Ora, um aspeto que importa salientar e do qual todos os educadores em linguas precisam estar
conscientes é o de que as mudangas inerentes a nossa sociedade, e que acima elencamos (embora néo

+ Escola Superior de Educagio de Santarém / CEAUL — Universidade de Lisboa
3 Escola Superior de Educagao de Santarém / CIDTFF — Universidade de Aveiro
6 Programme for International Student Assessment.
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exaustivamente), sdo promotoras da redefini¢do dos objetos de estudo destes dominios de investigagio,
porque as exigéncias colocadas a escola e aos alunos-cidaddos vdo também mudando, porque estes
mudam com a sociedade e a cada momento surgem novos “problemas” e novos desafios. A evolugdo na
investigacdo e as alteragdes nas orientagdes ndo sdo, pois, apenas uma questio de “moda”, mas resultam
de uma preocupagio em encontrar respostas para tais problemas e desafios.

Um desses desafios tem sido, nos ultimos anos, o da identificagdo das causas dos baixos niveis de
literacia dos portugueses escolarizados (cf. Benavente et al, 1996; Carey [ed.], 2000) e,
consequentemente, a investigagdo sobre modos de renovagdo do ensino da leitura e da escrita que
promovam melhorias neste dominio (cf., por exemplo, Alvares Pereira: 2000). Como afirma M* da Graga
Pinto,

O problema dos nossos jovens que frequentam a escola ndo reside pois na incapacidade de ler e de
escrever enquanto tecnologia (...) mas sim na capacidade ou ndo de fazer uso da escrita nos variados
contextos e nas diferentes prdticas discursivas (Pinto, 2002: 103).

Estamos, entfio, perante o repto de ajudar os nossos alunos a desenvolver competéncias de leitura e de
escrita que vdo para além da resposta correta ou incorreta as solicitacdes realizadas, na escola, pelos
professores; trata-se de competéncias que sdo constantemente elicitadas e atualizadas nos mais variados
contextos da sua vida atual e futura, ao nivel pessoal, social e profissional. Neste sentido, para além de
conhecer fungdes sintdticas e caracteristicas morfolégicas, para além de ler (e serd que compreendem?...)
passagens inteiras de obras-primas da literatura portuguesa, para além de produzir redagdes e
composi¢des (de que tipo ou género textual?...) sem erros ortogréficos (caracteristicas de um ensino
geralmente classificado como “tradicional”), importa que os sujeitos-aprendentes de LP saibam também
comunicar e agir, com sucesso, em diferentes situagdes, orais ou escritas, interagindo com diferentes
sujeitos, de forma adequada as finalidades da interagio, ao contexto em que decorre, etc.

Sendo verdade que as linguas ndo sdo imutédveis, mas antes organismos vivos que evoluem com as
sociedades que delas se socorrem, é também inegével que a prépria comunicagdo, o uso que se faz da
oralidade e da escrita, as caracteristicas de que ambas se revestem evoluem igualmente, transformam-se
com a sociedade. O contributo para o desenvolvimento de capacidades literdcitas, baseadas em
conhecimentos sélidos e fundamentados da lingua, literatura e cultura portuguesas estard, pois, sempre
no horizonte do professor que procura preparar os seus alunos para uma plena, funcional e critica
integragdo na sociedade, e que sabe que, fazendo-o, tais competéncias estardo permanentemente em
desenvolvimento ao longo da vida dos sujeitos.

Isto torna bastante exigente e complexo o ensino da LP, mas implica também uma assungéo clara, pelos
sistemas educativos, dos objetivos e contetidos deste ensino, que deve também ele evoluir para se
adequar as alteragdes da comunicacdo, da lingua, da linguagem e dos seus usos.

Qual o papel do professor neste contexto? Que concegio de professor tem/(re)produz? Talvez um pouco
de histéria, numa perspetiva sociolégica, nos permita refletir sobre a nossa identidade profissional.

Segundo Geraldi (1992), até aos inicios da modernidade o professor era, simultaneamente, o sdbio: quem
ensinava era quem produzia o préprio conhecimento/contetdo a ensinar. Quem ensinava gramdtica era
também um gramdtico; ndo havia diferenga entre o filésofo e o professor de Filosofia (p.87). Com a chegada do
mercantilismo e da divisdo social do trabalho, o mestre ji nao se constitui pelo saber que produz, mas por
“saber um saber produzido” que ele transmite (idem). Posteriormente, estabilizada que fica a produgdo de
novos saberes, surge a urgéncia de instrugio e, consequentemente, de instrutores: surge a “profissio de
professor”, o sujeito que domina um certo saber, que tem que estar sempre a par das tGltimas descobertas
da ciéncia na sua area de especialidade; ou seja, o resultado do trabalho cientifico [...7] transforma-se em
contetido de ensino em face de imagens que fax o professor das dificuldades de compreensdo que poderdo ter seus
alunos (p.89). Assim:

Gradagdo, seriagdo, motivagoes, modos de ensinar, historia do que sempre se ensinou, mudangas na

concepgdo de educagdo e novos recursos diddticos sdo alguns dos instrumentos com que se constroi a

diferenga entre o trabalho de produgdo cientifica e o trabalho de ensino. [...7] O trabalho social do

professor é o do articulador dos eixos epistemologicos e das necessidades diddtico-pedagigicas (op cit.

91/92).
Do mercantilismo ao capitalismo contemporaneo houve profundas alteragdes na produgdo de bens e na
divisdo do trabalho. Em consequéncia, a nova configuragio introduz na relagdo entre a atrvidade de produgdo

de conhecimentos e a atividade de ensino uma nova realidade: a produgdo de material diddtico posto a disposigdo
do trabalho de transmissdo (pp.92/93). Para Geraldi, esta realidade serd a causa da depauperizagdo do



professor e da desvalorizagio social da profissdo: parece caber ao professor um mero papel de técnico de
implementag¢io dos novos materiais (e orienta¢des curriculares?... e Programas?...).

Uma boa metdfora é compard-lo a um capataz de fibrica: sua fungdo é “controlar” o tempo de contato
do aprendiz com o material previamente selecionado; definir o tempo de exercicio e sua quantidade;
comparar as respostas do aluno com as respostas dadas no “manual do professor”, marcar o dia da
“verifica¢do da aprendizagem”... (op cit., p.94).

N

A questdo que nos parece ser pertinente colocar, face a recente emergéncia, para o ensino da LP, de
novos documentos reguladores — e, até, a perspetiva de novamente surgirem, num tempo mais ou menos
préximo, novas indicagdes, é: que identidade queremos nés, professores de LP, assumir hoje?

Perante esta profusio de documentos e decisdes superiores, parece que estamos mesmo “desautorizados”
e remetidos a fungio de “capatazes” que fazem cumprir as ordens dos seus superiores. Mas serd mesmo
assim? Qual a nossa margem de manobra?

A educagio e o ensino envolvem pessoas reais. Programas e Metas sdo desenhados em fungdo de nio-
sujeitos, porque todos os sujeitos sdo diferentes; destinam-se a um “ideal”, se nio mesmo um ser
imaginério. Pensamos que cabe ao professor lidar com a realidade — dos sujeitos e das situagdes — e
traduzir nela as orienta¢des de modo a formar cidaddos competentes para comunicar, para fazer uso da
lingua, da leitura e da escrita com vista a uma plena integragdo na sociedade... Mas também lhes cabe
contribuir para o desenvolvimento de um espirito critico e interventivo, que leve os seus alunos a serem
ativos construtores dessa sociedade.

Isto significa, cremos, que o professor de LP deverd conhecer bem os documentos reguladores da sua
pratica, para melhor poder orientar os alunos no desenvolvimento da competéncia comunicativa (em
sentido lato), da capacidade para ser eficaz e até criativo (embora nio haja indicadores objetivos para a
definir) no uso que faz da lingua nas suas diversas vertentes e situagdes, para os ajudar, enfim, a atingir
niveis elevados de literacia.

O professor ndo podera, pois, em nosso entender, utilizar mecénica e acriticamente, em particular, os
Programas e as Metas, mas precisa compreendé-los em profundidade para melhor planificar as suas
propostas educativas, de modo consciente e fundamentado, em fungio dos alunos e contextos concretos
em que atua. Assim sendo, propomos um olhar sobre os Programas de Portugués e as Metas de
Aprendizagem que atualmente orientam a a¢do do professor de portugués.

Os novos Programas de Portugués

Os Novos Programas de Portugués para o Ensino Basico (NPPEB) surgem num contexto de absoluta
necessidade de reformulagdo do curriculum anterior, face a fragilidade dos desempenhos que os nossos
alunos tém revelado, em particular ao nivel da leitura e da escrita, tanto em estudos internacionais
(Reading Laiteracy - 1EA, 1992; Pisa 2000; 2003), como em estudos nacionais (A Literacia em Portugal,
1995). Paralelamente, os dados descritos nos relatérios nacionais das provas de aferi¢io também nao
abonam, em termos de avaliagio, a favor do desenvolvimento de competéncias pelos alunos das escolas
portuguesas.

Assim, os NPPEB foram elaborados tendo em conta alguns pontos essenciais:
a) a progressdo das aprendizagens;

b) a articulagdo do desenvolvimento das diferentes competéncias previstas no Curriculo Nacional do
Ensino Bdsico (CNEB);

c) a valorizagdo de competéncias de estudo;

d) a aprendizagem de uma atitude critica perante o conhecimento adquirido e o conhecimento a
adquirir.

No primeiro caso, o enfoque recai na complexificagio das aprendizagens, isto é, na ideia de que o
conhecimento nio se adquire de imediato na sua forma mais complexa, mas que se vai construindo numa
espiral de sucessivo alargamento e aprofundamento, em que as novas aprendizagens vdo sendo
integradas no quadro dos conhecimentos prévios ja construidos. Por esta razdo, o aluno deve ir
aprofundando o seu conhecimento nas diferentes matérias, de modo a que elas se tornem significativas.
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Relativamente ao segundo ponto mencionado, a ideia é que as aprendizagens nio sdo estanques,
centrando-se somente, ou na leitura, ou na escrita, ou na oralidade, ou no conhecimento da lingua. De
facto, o desenvolvimento litercito pressupde uma articulagio e integracdo de todas estas dimensdes,
atualizadas nos contextos comunicativos concretos.

Quanto ao ponto seguinte, considera-se essencial que os alunos aprendam a estudar — fazer esquemas,
resumos, tirar notas, efetuar pesquisas, entre tantas outras tarefas que poderfamos referir — a fim de se
tornarem mais auténomos, numa légica de Aprendizagem ao Longo da Vida.

O ultimo ponto que indicamos ndo é de todo o menos importante e estd intimamente ligado ao ponto
anterior, na medida em que essas “aprendizagens” certamente contribuirdo para que os alunos se tornem
participativos e ativos no atual contexto de cidadania que se revela cada vez mais exigente.

Tendo consciéncia da articulagdo necesséria entre os documentos que regulam a pratica pedagégica, os
NPPEB evidenciam, como “ponto de partida”, buscar o desenvolvimento das competéncias definidas no
CNEB, que consideramos fundamentais no perfil de cidadio “literado” que temos vindo a apresentar:

a) compreensdo oral, cujo foco é escutar para aprender e construir conhecimentos (NPPEB: 30); falar
para expressar conhecimento (aprender a falar, construir e expressar conhecimentos (NPPEB: 32) e
participar em situagoes de interagdo verbal (NPPEB: 83);

b) leitura, em situagdes de ler para aprender ; aprender a ler - obter informagdo e organizar o
conhecimento (NPPEB: 85); ler para apreciar textos variados (NPPEB: 87); ler textos literdrios (NPPEB:
87);

c) escrita, com a finalidade de escrever para aprender — para aprender a escrever para construir e a
expressar conhecimento (NPPEB: 41); escrever em termos pessoais e criativos (NPPEB: 43);

d) iv) conhecimento explicito da lingua, que se centraliza no Plano Fonolégico (NPPEB: 47); Plano
Morfolégico (NPPEB: 48); Plano das Classes de palavras (NPPEB: 49); Plano Sintdtico (NPPEB: 50);
Plano Lezical e Semdntico (NPPEB: 51); Plano da Representagio Grdifica e Ortogrdfica NPPEB: 52);
Plano Discursivo e Textual (NPPEB: 59); Plano da Lingua — Variagdo e mudan¢a (NPPEB: 91).

Os programas pretendem homogeneizar e clarificar as competéncias, quer gerais, quer especificas, de
forma estruturante e, consequentemente, o modo de as avaliar, recorrendo, ainda, as recomendagdes
resultantes da Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués (DGIDC, SD), ao trabalho
desenvolvido no ambito do Plano Nactonal de Leitura (PNL), para o 1° Ciclo, ao Programa (PNEP) no
1° CEB e ao Diciondrio Terminoldgico (DT).

Outro aspeto a salientar nos NPPEB é o facto de se centralizarem nas aprendizagens dos alunos e ndo s
no ensino do professor. Os programas, embora nio prescindindo da defini¢do de objetivos, estdo
construidos em torno de descritores de desempenho, ou seja, “a pensar” no que o aluno deve ser capaz de
tazer. Por esta razdo, cremos nds, os Novos Programas apresentam uma secg¢do que se debruga sobre os
resultados que se esperam que os alunos atinjam, no final de cada um dos trés ciclos. Neste ponto,
resultados esperados, é visivel a inten¢do da ja mencionada progressio dos NPPEB, e que as Metas
corroboram, como se pode observar através do exemplo que reporta a competéncia escrita, no 1° ciclo:

A - 1°e 2° anos — “Escrever textos curtos com respeito pelo tema, pelas regras bdsicas de ortografia e
pontuagdo, assegurando a continuidade referencial e marcando abertura e fecho.” (NPPEB: 25);

B - 8° e 4° anos - "Recorrer a técnicas para registar, organizar e transmitir a informagdo. Utilizar
processos de planificagdo, textualizagdo e revisdo, utilizando instrumentos de apoio, nomeadamente
ferramentas informdticas.

C - Escrever, em termos pessoais e criativos, diferentes tipos de texto, como_forma de usufruir do prazer
da escrita.

D - Produzir textos de diferentes tipos em portugués padrdo, com tema de abertura e fecho, tendo em
conta a organizagdo em pardgrafos e as regras de ortografia e pontuagio.” NPPEB: 26).

Nio menos importante é a existéncia de um corpus textual que, ndo sendo impositivo, se revela, a nosso
ver, numa mais-valia para os docentes, uma vez que oferece uma panéplia de referéncias a obras
literarias, para-literdrias, a textos nio-literarios e a autores de diferentes nacionalidades que podem ser
abordados nas aulas de portugués.



As Metas de Aprendizagem

O documento sobre o qual tecemos, agora, algumas consideragdes, “faz parte da Estratégia Global de
Desenvolvimento do Curriculo Nacional, que se designa também, mais especificamente, por Estratégia para o
Desenvolvimento de um Curriculo Nacional do Ensino Bdsico e Secunddrio.” (D.R., 2011:62).

As “Metas” estdo organizadas por dominios de referéncia, que se encontram articulados entre si, de ciclo
para ciclo, desempenhando os subdominios (também podem ser designados por organizadores de
aprendizagem), uma fungio essencial, tanto no que respeita ao que o aluno deve aprender sobre cada
contetdo cientifico e/ou os desempenhos que deve ser capaz de evidenciar, como no que concerne a
progressiva “criagdo de pontes” de uma Meta para a outra.

Pelas razoes apresentadas anteriormente, a leitura deste documento deve ser feita horizontal e
bidirecionalmente, numa perspetiva progressiva, como adiante se apresenta, tomando como exemplo a

escrita.

Atente-se no Quadro 1:

1° ciclo

2° ciclo

3° ciclo

Planificagio

Planificagio

Planificagio

¢  Selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto

*  Regista palavras e ideias-
chave sobre o tema do
texto a escrever

Metas intermédias até ao 2.° Ano

o O aluno selecciona
palavras ou frases
relacionadas com o t6pico
do texto

*  Organiza o plano do texto
com apoio de instrumentos
fornecidos (e.g.: esquemas;
grelhas).

Metas intermédias até ao 2.° Ano
o O aluno preenche com

palavras ou frases um
esquema pré-estabelecido

Selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto, sendo capaz de
recorrer a diferentes
modos de representagio da
informagéo (e.g.: textos
orais e escritos, gréficos,
imagens, esquemas)
Selecciona o tépico e
hierarquiza os subt6picos
em fungdo dos objectivos
visados

Elabora o plano do texto
tendo em conta a
especificidade do género

*  selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto, sendo capaz de
articular de forma coerente
os elementos recolhidos
em diversas fontes

*  selecciona o tépico e os
subtdpicos em fungdo do
género, objectivos e
destinatério e elabora o
plano de texto em
conformidade

*  Jjustifica os elementos e as
relagdes inscritos no plano,
com base no género,
objectivos e destinatario
do texto

Metas intermédias até ao 8.° Ano

o O aluno elabora o plano do
texto tendo em conta o
género, objectivos e
destinatédrios do texto

1° ciclo

2° ciclo

3° ciclo

Redagio

Redagio

Redagdo

* redige com correcgdo
formal e sint4ctica,
respeitando as convengdes
ortogréficas, construindo
frases completas e
estabelecendo as relagoes
de concordéncia entre os
seus elementos

Metas intermédias até ao 2.° Ano

redige com correcgdo
formal e sintictica,
mobilizando recursos
expressivos (e.g.,
adjectivagdo, comparagio,
metéforas)

* redige com correcgido
formal e sint4ctica,
mobilizando recursos
linguisticos adequados ao
género, objectivos e
destinatario do texto

Metas intermédias até ao 8.° Ano

o O aluno recorre a
mecanismos de remissio
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O aluno redige pequenos textos
com suporte em materiais de apoio
(listas de palavras, diciondrios
ilustrados)

*  usa vocabulério
diversificado,
nomeadamente conectores

Metas intermédias até ao 2.° Ano

O aluno usa vocabulério adequado
ao tépico do texto

* recorre a frases simples e a
frases complexas

*  usaas convengdes da
pontuagdo

*  usaos perfodos para
estruturar as idelas nos
paragrafos

Metas intermédias até ao 2.° Ano

O aluno redige uma sequéncia de
frases coerentes com o tépico

o selecciona o vocabulario
adequado ao assunto e
destinatario

Metas intermédias até ao 5.° Ano

o O aluno usa vocabulario
diversificado,
nomeadamente conectores

O usa construgdes sintacticas
diversificadas quanto a
complexidade frésica e a
articulagfo entre elas

O usa correctamente os sinais
de pontuagio

O usaos pardgrafos para
estruturar o texto,
tazendo-lhes corresponder
uma ideia central

para outros elementos do
texto que refor¢cam a
coesdo e a coeréncia
internas

o O aluno redige com
correcgio formal e
sintictica, mobilizando
vocabulario e unidades
linguisticas adequadas ao
género de texto

* integra no texto
explicitagdes com o
objectivo de facilitar a
compreensio de termos e
expressdes por parte do
leitor (e.g.: isto é, ou seja,
por exemplo, quer dizer,
por outras palavras)

* faz uso estratégico da
pontuagio para a produgio
de efeitos de sentido

*  estrutura a progressio do
texto em frases, periodos e
parégrafos, seguindo
estratégias de facilitagio
da leitura

1° ciclo

2° ciclo

3° ciclo

Revisido

Revisido

Revisido

* identifica passagens com
repeti¢des desnecessarias
ou auséncia de elementos
fundamentais e procede a
sua reformulagio, com ou
sem apoio

Metas intermédias até ao 2.° Ano

o O aluno identifica a falta
de palavras ao reler o texto

¢ identifica no texto
incorrecgdes ortograficas,
auséncia de elementos
essenciais da frase e falhas

reformula passagens do
texto, tendo em conta as
instrugdes da tarefa (e.g.:
inclusdo/supressio de
elementos; expansdo/
redugio de elementos)

e} corrige o texto, tendo em
conta a correcgio formal,
as caracteristicas do
género em causa e a
relevincia do contetido

* reformula passagens do
texto, encontrando formas
de expressio
correspondentes a uma
maior adequagio ao
género, objectivos e
destinatédrio do texto

Metas intermédias até ao 8.° Ano

o O aluno reformula
passagens do texto,
encontrando formas de
expressdo mais coerentes
com o sentido global do

de concordancia e corrige- CXpresso texto
as * avalia a qualidade do texto
e reformula-o, local ou
Metas intermédias até ao 2.° Ano profundamente, se
necessario
O aluno identifica incorrecgoes
ortograficas e palavras em falta
1° ciclo 2° ciclo 3° ciclo

Difusdo do texto

Difusdo do texto

Difusdo do texto

o elabora uma versio final
graficamente cuidada do
texto, escrevendo-o

*  usaos recursos do
computador para atribuir
ao texto uma conﬁguragﬁo

*  explicita as relagdes que
pretende estabelecer por
meio da configuragio




manualmente ou utilizando
o computador

Metas intermédias até ao 2.°
Ano

o O aluno produz uma
versdo final do texto
graficamente cuidada

o 1lustra o texto com
desenhos ou imagens, com
Ou Sem recurso a meios
informéticos

Metas intermédias até ao 2.° Ano

o O aluno ilustra o texto
com desenhos relativos ao
tema

o utiliza o computador,
nomeadamente com
recurso a Internet, para
divulgar textos elaborados
no contexto de projectos
de turma ou de escola

Metas intermédias até ao 2.° Ano

o O aluno divulga, em
colaboragdo com o
professor e os colegas,
textos elaborados no
ambito de projectos da
turma

grafica que esteja ao
servigo da compreensio

cria ou selecciona
elementos ligados a outros
modos de expressio (e.g.:
fotogratias, desenhos,
ilustragoes, figuras,
esquemas) que
complementem ou
reforcem o que é expresso
no texto

divulga textos da sua

autoria, no Ambito de

projectos da turma e da
escola, ou por iniciativa
prépria, respondendo as
apreciagdes dos leitores
relativas aos seus textos

grafica adoptada no texto
(e.g.: diferenciagio,
estruturagio,
hierarquizagio de
elementos)

integra no documento
outros modos de expressio
(e.g.: fotografias, desenhos,
ilustragdes, figuras,
esquemas), efectuando no
texto as referéncias e as
explicitagdes adequadas

divulga os seus textos e
interage com os leitores,
participando numa
comunidade construida em
torno da escrita e da
leitura

Quadro 1: o ensino da escrita nas Metas de Aprendizagem (do 1° ao 3° ciclos)

Uma simples leitura de superficie permite-nos perceber que ter como meta de ensino-aprendizagem da
escrita os desempenhos ai enunciados pressupde uma abordagem da mesma na sua dimensdo processual,
que se traduz em quatro etapas: planificagdo, redacdo, revisdo e difusdo. Uma leitura do quadro,
simultaneamente na vertical e na horizontal, leva-nos igualmente a concluir que todas as etapas estdo
presentes nos trés niveis de ensino considerados, organizadas em dois dominios de referéncia: Elaborar e
Divulgar Textos e Reconhecer e Produzir Diferentes Géneros e Tipos de Textos. Estes dominios distinguem-se
através dos organizadores de aprendizagem que lhes sdo inerentes e que explicitam a progressdo
desejavel, no sentido de uma complexificagdo que acompanha o desenvolvimento cognitivo do aluno e o

respetivo dominio das técnicas necessarias a produgdo textual.

Com o intuito de melhor compreender estas nog¢des de complexificagdo e progressdo, tomemos como

exemplo a etapa da planificacdo — cf. Quadro 2.

1° ciclo

2° ciclo

3° ciclo

Planificagio

Planificagio

Planificagio

*  Selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto

*  Regista palavras e ideias-
chave sobre o tema do
texto a escrever

Selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto, sendo capaz de
recorrer a diferentes
modos de representagio da
informagdo (e.g.: textos
orais e escritos, grificos,
imagens, esquemas)

Selecciona o conhecimento
relevante para construir o
texto, sendo capaz de
articular de forma coerente
os elementos recolhidos
em diversas fontes
Selecciona o tépico e os
subtépicos em fungdo do
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Metas intermédias até ao 2.° Ano

O aluno selecciona
palavras ou frases
relacionadas com o tépico
do texto

Organiza o plano do texto
com apoio de instrumentos
fornecidos (e.g.: esquemas;

Selecciona o tdpico e
hierarquiza os subtdpicos
em fungdo dos objectivos
visados

Elabora o plano do texto
tendo em conta a
especificidade do género

género, objectivos e
destinatario e elabora o
plano de texto em
conformidade

Justifica os elementos e as
relagdes inscritos no plano,
com base no género,
objectivos e destinatdrio
do texto

grelhas).

Metas intermédias até ao 2.° Ano Metas intermédias até ao 8.° Ano

o O aluno preenche com o O aluno elabora o plano do
palavras ou frases um texto tendo em conta o

género, objectivos e

destinatarios do texto

esquema pré-estabelecido

Quadro 2: a etapa de Planificacio textual

Assim, através da utilizagio de diferentes cores, podemos efetuar uma leitura condutora das referidas
complexificagdo e progressio.

Considerando que a primeira etapa da planificagdo de um texto passa pela geragdo das ideias que o irdo
integrar, verificamos que, nos trés ciclos, ela se concretiza na sele¢do do conhecimento relevante para
construir o texto (a verde). O que acresce, ao longo dos diferentes ciclos, ¢ o modo como o aluno
representa esse conhecimento (a azul), no 2° ciclo, e o organiza articulada e coerentemente, no 3° ciclo (a
azul). Note-se, no entanto, que estas competéncias de representagdo e organizagdo do conhecimento —
prévio e/ou adquirido — comegam a ser trabalhadas logo no 1° ciclo (a azul), embora dependendo de uma

maior orientagdo por parte do professor (instrumentos fornecidos; esquema pré-estabelecido).

Geradas as ideias e selecionado o conhecimento, planificar um texto implica o respetivo registo (a
laranja), com base no qual, mais tarde, se hierarquizam subtépicos, de modo a potenciar a coeréncia
interna do texto. Sublinha-se, ainda, que esta hierarquizagio obedece, como qualquer outra, a critérios
que, no caso da produgdo textual, se prendem com a especificidade do género, os objetivos (no 2° e no 3°
ciclos) e o destinatario do texto (38° ciclo).

Pena é que, neste ponto em particular, ndo se verifique total articulagdo entre os Programas de
Portugués e as Metas, na medida em que nos resultados esperados (dos Programas) é desejavel que os
alunos do 1° ciclo escrevam, tendo em atengdo diferentes tipos de texto, e que os alunos do 2° ciclo
projetem os seus escritos de forma adequada ao leitor visado, aspetos que nas Metas transitam para os
ciclos seguintes. Parece-nos, no entanto, que nada impede que os professores vio alertando os alunos
para a importancia das tipologias textuais e da consideragdo do destinatério, independentemente do nivel
de ensino.

A nosso ver, a organizac¢do do ensino e da aprendizagem da escrita precisa, pois, de ser processual, para
que se promova uma focalizagdo no préprio processo que conduz a produgido de um texto de qualidade
do ponto de vista da adequagdo, coeréncia e coesdo, para além da mera corregio ortografica e de
pontuagio, que, por vezes, parecem ser o fulcro das preocupagdes dos docentes e também discentes, no
que respeita a esta “matéria”.

Consideracoes finais

Fol nossa intengdo, ao longo deste texto, refletir sobre os desafios que atualmente se colocam ao
professor de portugués; ndo s6 no que respeita a fungdo do professor, ou a forma como se espera que ele
atue, mas também no que concerne aos normativos legais que norteiam a sua prética e desempenho
profissionais. Sem davida, e ndo querendo nés prender-nos ao que alguns poderdo chamar “lugar
comum”, a reflexio, seja individual, seja conjunta, sobre a pratica ¢ uma mais valia para percebermos o
que aconteceu, por que razdo tomamos determinada opgio, quais as implicagdes dessa escolha e ndo de
outra(s), que apoio(s) gostarfamos de ter tido, como podemos atingir os nossos objetivos, e, apesar de



cada professor se questionar e refletir de forma diferente e adequada a turma com a qual “partilha” o seu
saber e a sua experiéncia, como articular os Programas de Portugués com as Metas de Aprendizagem.

Estando cientes de que estas sdo questdes comuns a muitos de nds, consideramos relevante iniciar este
livro com uma proposta de leitura das Metas de Aprendizagem, no que refere a escrita, destacando os
dois pontos que cremos estarem desarticulados com os Programas.

Por esta razdo, preconizamos que o 1° e 2° ciclos de estudos superiores sdo também o inicio de um
processo que se vai construindo em etapas que se podem traduzir numa aposta investigativa, tanto em
termos pessoais, como numa vertente cientifica e profissionalizante, de Aprendizagem ao Longo da Vida.
E porque acreditamos numa avaliagdo baseada em critérios rigorosos que “sirvam” todos os alunos,
defendemos que o professor adote uma atitude colegial e cooperativa, a fim de poder fazer face as
dificuldades com que se vai deparando ao longo de todo o seu percurso, pois nenhum dos documentos em
foco apresenta mensurabilidade, deixando uma flexibilidade interpretativa que poderd — ou nio — trazer
o beneficio esperado para os alunos.

Finalmente, uma palavra para a necessidade de existirem manuais escolares que permitam a professores
e a alunos utilizarem uma ferramenta de trabalho articulada e consertada com os textos reguladores da
prética pedagégica — Programas e Metas. Ndo esquegamos que o manual é um elo entre a escola e familia
que deve potenciar e promover o desenvolvimento de conhecimentos cientificos, pedagégicos, atitudes e
valores.
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NAOLP - Uma dissensao (extra)linguistica
Reina Peretra

“Ha milhares de anos que nos paises civilizados se usam com frequéncia signos picturais ou grdficos
correspondentes aos signos vocais da linguagem: € a chamada escrita. [...] Mas ndo esquegamos que oS signos da
linguagem humana sao prioritariamente vocais, que foram éxclusivamente vocais durante centenas de milhares de
anos e que ainda hoje a maioria dos homens sabe falar sem saber escrever nem ler. Nds aprendemos a falar antes

de aprender a ler [...] 0 estudo da escrita constitui disciplina distinta da linguistica.”
(Martinet 1992:12-13)

A ortografia revela-se uma matéria capaz de gerar reagdes diametralmente opostas, desde a indiferenga
por norma reservada a aspetos futeis, indteis e desprovidos de qualquer importéncia; a acesas discussoes,
conforme atestou, entre outros, Maria Filomena Gongalves (2003:17).

De facto, em termos linguisticos, o assunto em apre¢o nio deve sequer merecer consideragio, caso se
tome por referéncia o texto de A. Martinet, em epigrafe. Na realidade, o Homem assume-se como um
politikos zoon (Aristételes, Politica 1253a), ‘um animal politico’, no sentido de polzs, ‘cidade’, o que
equivale a afirmar que todo o ser humano, ainda que possa existir isolado, apenas se realiza na sua
totalidade, numa vida em companhia. Ainda que necessite de utilizar signos, tanto para comunicar, como
para conhecer e armazenar saberes, esses signos ndo necessitam de apresentar uma natureza grafica.

Os sinais ortograficos (grafemas) podem constituir matéria de estudo de uma ciéncia geral dos signos,
trate-se ela de uma semiologia saussuriana, ou de uma semiética, a maneira de Charles Sanders Peirce,
mas ndo da linguistica, nos termos em que foi apresentada por Ferdinand de Saussure.

De facto, os grafemas ndo integram a lingua histérica natural (sistema semidtico primério) que
concretiza a faculdade abstrata de linguagem com que o Homem nasce. Dai as palavras de Martinet, ao
afirmar que, antes de se aprender a ler, se fala; que mesmo quem nunca aprende a ler (iletrados) pode
tazer uso de uma lingua para comunicar; e que existem linguas que nem sequer se fazem acompanhar de
um sistema grafico, ndo sendo por isso que perdem o seu estatuto de linguas.

Ora, ao apresentar a linguistica como uma ciéncia auténoma, com uma metodologia de trabalho prépria
(mormente descritiva e sincrénica) e um objeto de estudo especifico (linguagem humana verbal vocal),
Saussure avanga com uma caracterizagdo dos signos envolvidos. A sua natureza bifacetada permitia
distinguir-lhes uma face ou expressdo verbal fénica (significante) e uma face ou imagem mental/valor
semantico (significado), passivel de concretizar-se num ou em varios sentidos, dependendo do contexto e
(ou) da situagdo comunicativa. Se a rela¢do entre ambas as superficies é arbitraria e definida mediante um
acordo tacito estabelecido entre os falantes de uma determinada comunidade linguistica, caso se pondere
um alargamento da equagdo a trés elementos, envolvendo signos gréficos, o cardter convencional
mantém-se. Com efeito, os trés pélos em causa sdo de teor diverso, ndo existindo nada que os ligue
naturalmente.

Mesmo nio se importando a linguistica com a escrita, com as normas do cédigo grafico, nem com a
emissdo de juizos de valor a propésito de usos corretos ou errados, ainda assim o registo grafico tornou
possiveis varios tipos de estudos de indole sobretudo diacrénica e etimolégica, a respeito das linguas.
Sdo de referir, neste sentido, os trabalhos desenvolvidos no ambito da linguistica histérica, do
comparativismo e da neogramdtica. Tratavam-se, numa perce¢do sumadria, as evolugdes /
transformagdes das linguas, no primeiro caso; procedia-se, no segundo, a comparacio entre diversas
linguas, que estariam aproximadas por semelhangas / parentescos de familia, resultantes do facto de se
terem originado pela degeneragdo de uma lingua inicial Gnica (lingua-mée) — o sanscrito ou o indo-

europeu’; e, por fim, enveredava-se por uma vertente explicativa dessas mudangas linguisticas.

Porém, as consideragdes desenvolvidas sobre as linguas remontam a épocas anteriores, reportando-se
aos estudos gramaticais. Com efeito, uma andlise etimoldégica do termo ‘gramadtica’, conduz, desde logo,
ao campo semantico da escrita, pelo vocédbulo grego gramma (‘letra’), relacionado, por seu turno, com
graphein (‘escrever’). Assim se justifica que coubesse a um gramadtico saber ler e escrever. De entre as
gramdticas mais antigas, destaca-se a de Panini (Bohtlingk, 1839), ainda que a sua obra néo tivesse sido

7 Vd. Schleicher (1848); Bopp (1836). Note-se a questionagdo do processo, por Humbolt, W. von (1969).



pioneira, pois menciona a existéncia de outros escritos anteriores. Especial destaque merecem, de igual
modo, os estudos gramaticais apresentados na Antiguidade Clédssica (grega e latina), assim como em
épocas posteriores, ja aplicados as linguas vernaculas.

O assunto em causa daria lugar a diversas discussdes relativas as letras e aos alfabetos. A pertinéncia da
escrita, a sua origem e a sua avaliagio positiva, por uns, negativa, por outros, enquanto meio de
preservar a memoria, envolve-se de mitos (e.g. Cadmo); consideragdes histéricas (e.g. Herddoto) e
analises filosoficas (e.g. Platdo e o mito de Thamus e Theut). Estabelecem-se, através da escrita, ligagdes
transculturais. Notem-se os simbolos levados, do Egito, para a constituigdo do alfabeto fenicio; a
influéncia deste sistema sobre o alfabeto grego, que, por seu turno, seria essencial, juntamente com o
alfabeto etrusco, para a génese do seu homélogo latino.

Em termos funcionais, a escrita serve as linguas de uma forma ambivalente. Por um lado, proporciona
duragdo aos registos. Por outro, tende a acompanhar as linguas nas suas mudangas. Assim se
compreende o uso de transliteragdes / decalques, num sentido de preservar uma continuidade de
culturas (e.g. latim sophia, a partir do grego); o surgimento de letras (e.g., no alfabeto latino, <c>, <g>);
o desaparecimento de caracteres (e.g. vau, digama, sigma, koppa); o reaproveitamento, a evolugdo e a
consequente reintegragio de simbolos noutros sistemas (e.g. phi grego > numeral ‘M’ latino).

As questdes relacionadas com a escrita condicionavam, de forma determinante, os vérios ensaios
gramaticais. A matéria chegaria a merecer especial destaque em todas as linguas. No caso do portugués,
a lingua manteve-se bastante préxima do latim, em termos etimolégicos. Mesmo assim, existiriam
sempre aspetos geradores de discussdes. Atente-se, pois, para além do especificado na Grammatica da
lingoagem portuguesa, de Ferndo de Oliveira, a existéncia também de obras especificas, como Regras da
Orthographia Portugueza (1615), de Amaro de Roboredo; Orthographia ou modo para escrever certo na lingua
portugueza. Com um tractado de memoria artificial: outro da muita similhanga que tem a lingua portugueza com
a latina (1631. Ed. 1638), de Alvaro Ferreia de Vera; Regras geraes, breves e comprehensivas da melhor
orthographia, com que podem evitar erros no escrever da lingua latina e portugueza, para se ajuntar d Prosédia
(1666), de Bento Pereira; Orthographia da lingua Portugueza e Notas d de Duarte de Ledo (1670) e
Orthographia da lingua Portugueza, offerecida ao senhor Francisco de Mello (1671), ambas de Jodo Franco
Barreto, entre diversas outras. Matérias, como o emprego de <s>, <ss> ou <¢>; uso de <c>, <k> ou
<qu> geraram marcadas controvérsias, acesas discussoes®, e tudo na tentativa de homogeneizar a escrita
de uma lingua, cuja existéncia, tanto fonética, como em registos gréficos, precedera em séculos a sua
primeira gramdtica. Mesmo num vazio em termos de uniformizagio, os documentos escritos anteriores
ao século dezasseis tornam-se imprescindiveis para tentar avaliar os modos de falar da época, partindo
do principio de que as letras teriam sido utilizadas para colocar sob a forma escrita a matéria verbalizada.

As questdes relacionadas com a escrita ndo se esgotaram, nem se resolveram ao longo dos tempos.
Assim como as linguas constituem um dominio em eterno estado de transformagdo, pelas comunidades
linguisticas, elas igualmente em constante mudanga; também o registo gréfico revela alteragdes, em
momentos pontuais.

Ora, no século XX o assunto revestir-se-ia de uma outra tonalidade. Ndo apenas se tentava mais uma
reforma ortografica da lingua portuguesa, mas, simultaneamente, visava-se uma uniformizagio
ortografica entre as prescri¢des em vigor para o portugués, variedade do Brasil e as que condicionavam o
registo escrito do portugués europeu. Distinguiram-se, nos trabalhos, os esfor¢os da Academia Brasileira
das Letras e da Academia de Ciéncias de Lisboa. Todo o processo ficou marcado por discussdes, avangos,
recuos e dilagdes de ambas as partes.

No infcio do século XX (1907), a Academia Brasileira de Letras comega a aprovar certos usos
ortograficos no portugués do Brasil. A portaria de 11 de Setembro de 1911 institucionalizava uma
reforma ortografica da lingua portuguesa a ser aplicada em documentos oficiais e no ensino. Nela haviam
tratado eminentes fil6logos, estudiosos, entre os quais Carolina Michaelis Vasconcelos, Leite de
Vasconcelos, Epifanio Dias, Céndido de Figueiredo e até o Presidente da Republica, Teéfilo Braga.

As vozes discordantes nio se fizeram esperar. Embora tivesse erradicado muitas consoantes dobradas e
diversos grupos consonanticos, como <ph>, <th>, néo se estendeu ao territdrio brasileiro, que mantinha

8 Vd. “Esta letra K, por imittarmos aos Latinos, a pusemos em nosso alfabeto sem necessidade ... Polo que ndo admaittiremos
em nossa escritura a ditta letra K, dos Gregos, pois pera nos he ociosa e sobeja” (Vera 1631: fol.11, cap.XII). Por exemplo,
Franco Barreto (1671: 142) e outros manifestavam-se a favor da preservagdo do caracter k na lingua portuguesa.
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a ortografia antiga. Urgia, pois, para os linguistas da época, chegar a um consenso ortografico. Em 1915,
a Academia Brasileira de Letras acorda seguir a uniformizagio proposta, contudo, quatro anos depois
revoga a decisdo. A préxima tentativa remontaria a 1924, quando a Academia de Ciéncias de Lisboa e a
Academia Brasileira de Letras tentaram uma uniformizagio ortografica que basicamente padronizava,
para o uso escrito no Brasil, a norma adoptada pelo portugués europeu, na sequéncia da reforma de 1911.
Remonta a 1929 o sistema grafico reformulado da Academia de Ciéncias de Lisboa. Em 1931, aprovava-
se o primeiro Acordo Ortografico entre Portugal e o Brasil. De propésitos harmonizadores, visava
igualmente a simplificagdo da lingua.

Porém, a publicagio dos vocabulérios da responsabilidade da Academia de Ciéncias de Lisboa, em 1940, e
da Academia Brasileira de Letras, em 1948, ndo revelavam univocidade. Importava, pois, tentar
novamente um consenso. Assim, apés a dissolugdo de divergéncias respeitantes a acentuagdo, no ano de
1938, em 1943 realizou-se uma Convengdo Ortografica que, dois anos mais tarde, resultaria num Acordo
Ortogrifico. Contudo, a formulagdo alcangada parecia ser apenas unilateral, j4 que, embora promulgada
em Portugal, ndo teve ratificagdo da parte do Brasil, onde continuou a seguir o vocabulério publicado em
1943, pela Academia Brasileira de Letras. Esclarece-se, no Anexo II do presente Acordo, que, no ano de
1945, o Brasil ndo ratificou o acordo ortogréfico entdo consertado. As razdes brasileiras prendiam-se,
essencialmente, com dois fatores: em primeiro lugar, a restauragdo ortogréfica das consoantes sem
correspondéncia fénica (ditas ‘mudas’), jd inexistentes na prética ortogréfica brasileira. De notar,
outrossim, a acentuagdo grafica com o diacritico agudo, em detrimento do circunflexo, das vogais <e> /
<o> em silaba ténica, favorecendo a prética ortografica europeia, face a variante do Brasil.

S6 em 1971 surgiria um novo acordo responsavel por alguma uniformizagio, destacando-se a retirada
dos chamados acentos diferenciais. Novamente, em 1973, a Academia de Lisboa e a Academia Brasileira
das Letras preparam uma nova consensualizagdo ortografica, ndo legislada todavia em Portugal, em
virtude das contingéncias politicas de 1974. Decorria ja o ano de 1986, quando outra reunido é
promovida em territério brasileiro, reunindo, ndo apenas Portugal e Brasil, mas igualmente membros
dos PALOP. O acordo resultante nunca seria promulgado, muito por for¢a da supressdo do acento
grafico nos vocédbulos proparoxitonos (esdrixulos). Pelo acordo surgiriam verdadeiros cacéfatos,
homégratos, como <cagado>, por <cdgado> (animal) / <cagado> (participio passado de 'cagar’).

Os pafses de expressdo oficial portuguesa tornariam a desenvolver negociagdes, em 1990, no sentido de
estabelecer um acordo ortogréfico. Dessa feita estariam igualmente presentes observadores da Regido
Auténoma da Galiza. Alias, a Galiza, pelas Irmandades da Fala da Galiza e Portugal expressariam,
posteriormente, a vontade de participar na aplicagdo do Acordo da Ortografia Unificada, de 1990. Caso
tivesse sido ratificado por todos os Estados, teria entrado em vigor a 1 de Janeiro de 1994. Porque tal
nio se verificou (somente Portugal, Cabo Verde e Brasil anuiriam), em 1998 (17 de Julho), na II Cimeira
dos Chefes de Estado e de Governo da CPLP, reunidos em Cabo Verde, procedeu-se a assinatura do
“Protocolo Modificativo ao Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa”, que, face ao documento
resultante da conversagdo anterior, apenas retirava a data de entrada em vigor, entretanto ja
ultrapassada. S6 os mesmos trés Estados deram o seu benepldcito. Em 2004, processava-se, em Sio
Tomé e Principe, a V Conferéncia dos Chefes de Estado e de Governo da CPLP, contando ja com a
presenga de Timor-Leste. No ambito do “Acordo Geral de Cooperagdo” e face a aprovagio do “Segundo
Protocolo Modificativo ao Acordo Ortografico”, estipulou-se ser necessario o “depdsito dos instrumentos de
ratificagdo” por apenas trés estados membros (o que alids tinha acontecido anteriormente). A ratificagdo
chegaria, sequencialmente, entre 2004 e 2006, da parte do Brasil, Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe.
Assim se chegou a uma proposta mais préxima do Acordo de 1986, em termos estruturais, e do Acordo
de 1975, no respeitante ao contetdo.

A ratificagdo pelo Parlamento portugués dataria de 16 de Maio de 2008. Acompanhariam o
procedimento os estados em que o portugués assumia o estatuto de lingua oficial.

O acordo em causa assume como objetivo méaximo a facilitagio, tanto na aprendizagem, como no uso da
lingua, na sua vertente escrita. Porém, o Acordo falha, desde logo, na prossecugio dos objetivos a que se
propde, afectando um ntmero reduzido de vocdbulos, mas ainda assim de utilizagdo frequente.
Considerem-se, pois, aspetos como os que seguidamente se assinalam. Em primeiro lugar, uma maior

9 Curiosamente (ou talvez ndo), a situagdo parece de certo modo inverter-se em 2008 — pelo menos no que respeita
as controvérsias geradas pelo novo acordo. Com efeito, se em 1945 o Brasil recusava implementar a norma
ortografica proposta, que mantinha aspetos caracteristicos da grafia europeia, no respeitante a conservagdo das
ditas consoantes ndo articuladas; desta feita, em 2008, a normalizagdo adapta-se ao uso ortografico ja

implementado no Brasil.



dificuldade para o reconhecimento etimolégico!®, dado o aumento inevitdvel de homénimos e
homégrafos, e (ou) para a explicagdo de fenémenos de evolugdo/transformacdo. Para tanto contribui
bastante a aboli¢do de diversos grupos de grafemas consonanticos sem correspondéncia fénica. A sua
preservacdo ndo resultava apenas de uma atitude de ultraconservadorismo, ladeada de alguma nostalgia
tace uma lingua de proximidade, como o latim. De facto, tratava-se antes de preservar um registo grafico
que apontasse para um mecanismo de redugdo vocdlica caracteristico do portugués europeu, mas ausente
na variedade brasileira. Com efeito, o sistema fonolégico desta ultima é mais reduzido, favorecendo
timbres mais abertos, em comparagio a norma europeia, o que facilita a audibilidade e,
consequentemente, a aprendizagem, em virtude da natureza dos sons vocélicos. Traduz-se numa
tendéncia para o fechamento do grau de abertura das vogais, quando estas ocorrem em sflaba dtona. A
conservagdo de grupos consonanticos'' explicados pela proveniéncia etimolégica apresentar-se-ia como
uma justificagdo de excepgdes, como <direcgdo>. Ndo ganha, todavia, razdo o argumento invocado no
ponto 4.2.b) do Anexo II, porquanto existem, de facto, casos, como <exactiddo>, em que o grupo
consonantico ndo justifica que a vogal precedente seja mais aberta. Na realidade, devem ponderar-se
também para esses casos factores como a analogia ou o seguimento de um padrdo gréfico que permitira
um reconhecimento imediato de parentesco, como em <accionar> / <acgfo>; <exactiddo> / <exacto>.
De toda a forma, a facultatividade prevista no nimero dois da base IV.2° prevendo a existéncia, em
paralelo, de amigdalite / amidalite, podera colocar em risco o reconhecimento dos elementos que
compdem o sintema.

Outro aspeto a considerar passa pela inconsisténcia da argumentagio no texto do acordo. Se a retirada
de consoantes ndo verbalizadas pode ser de salutar, por questdes de economia (a vérios niveis), ndo ¢,
ainda assim, total, pois ndo abrange grafemas nio verbalizados, como o <h>. Numa lingua destituida de
aspiragdes no seu léxico, ndo se entende a necessidade de manter formas como <humanidade>. O
grafema <h> s6 adquire atualizagdo fénica quando incluido num digrafo (e.g. <lh>, <ch>,<sh>, com
menor frequéncia). Qualquer medida de encurtamento do registo gréfico das formas nio significard, em
esséncia, uma facilitagdio da escrita e (ou) da consulta dicionaristica. De facto, a tdo desejada
correspondéncia entre o sistema gréfico e o sistema fonolégico ndo passa de uma quimera conseguida em
algumas linguas, normalmente artificiais. De toda a forma, trata-se de uma falsa questio, pois grafemas e
tonemas sdo, como acima se afirmou, matérias de natureza diferente, cuja correspondéncia serd sempre
arbitraria. Ademais, a existéncia de um signo diferente para cada concretizagdo verbal, ndo sé poderia
multiplicar o nimero de caracteres, como certamente implicaria grandes alteragdes formais, assim como
algum irreconhecimento imediato.

Por outro lado, prescinde-se do emprego de certas hifenizagdes'2, que irdo exigir a duplicagdo de
grafemas, para manter a mesma manifestagdo verbal, mas sem necessidade fénica ou sequer etimolégica
(e.g. <antirreligioso>). O facto contradiz, a partida, o intuito de simplificar e reduzir as formas graficas.
Além disso, ndo se explica, de forma cabal, que, nas formagdes com os prefixos hiper-, inter- e super-,
quando combinados com elementos iniciados por <r>, seja obrigatéria a manutengio do hifen (e.g.
<inter-resistente>. De referir, igualmente, que néo se trata de um fenémeno sentido em todas as linguas
romanicas's.

Outro aspeto merecedor de consideragdo, entre diversos outros, relaciona-se com o carater facultativo
que se reserva a acentuacdo de unidades verbais do pretérito perfeito do indicativo (Base IX.4), como

10 Considerem-se as razdes que levaram ao uso de formas verbais de presente do indicativo, como <impego>,
<expego>, <despego>, em detrimento de <impido>, <expido>, <despido>, respectivamente, de modo a evitar
uma falsa aproximagéo etimolégica ao verbo <pedir>.

11 Note-se a tendéncia, no portugués do Brasil, para desfazer grupos consonanticos, através da epéntese e nem
sempre pela anulagdo de sons consonanticos (vd. ‘absoluto’).

12 Considere-se o ocorrido em certos casos de sufixagdo, em conformidade com as regras ortogréficas da lingua
portuguesa, nio separados por hifen, como <estratificar> e <felizmente>. Para a generalidade dos falantes manteve-
se a percecdo de sufixos, em ambas as ocorréncias, mas ndo a verdadeira consciéncia dada por uma anélise
etimolégica, de pseudo-sufixos. Ha que notar que as simplificagdes e redugdes resultam na perda de consciéncia de
determinadas unidades. Veja-se o caso da locugdo <amar hei>, a titulo ilustrativo. Uma variante seria a utilizagio
de <hei amar> ou <hei de amar>. Da unificagio dessas unidades resulta uma forma de futuro do indicativo, na qual
s6 um estudo sobre a lingua restituird a presenga do verbo <haver> na composicdo, o que alids se comprova
quando a forma verbal é pronominalizada: <amé-lo-ei>, por <amé-lo-hei>. Mais do que uma simples desinéncia
verbal, -ei resulta de <hei>. A consciéncia desses factos vai-se tornando cada vez mais afastada.

13 Vejam-se, face ao latim <dictionariu->, os casos do vocdbulo portugués <diciondrio> e do italiano <
dizionario>. Notem-se, porém, o lexema castelhano <diccionario> e o francés <dictionnaire>.
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<amamos>, ou de formas, como <para> (verbo/preposi¢do. Cf. Base IX.9). Atenta-se, assim, contra o
principio de nio atingir outros dominios da lingua, para além da ortografia, pois a alteracdo em causa,
ainda que tenha ja correspondéncia fénica em alguns falares do portugués europeu, acarreta pertinéncia
linguistica quando verbalizada, com implica¢des fonolégicas e também morfolégicas.

Serd a causa dos erros ortograficos tdo sé a manutengio gréfica de consoantes mudas nio articuladas?
Note-se que aquando da vigéncia de outras normalizagdes anteriores, tal nio parece ter constituido
impedimento para a aprendizagem da escrita, nem consta que as criangas tivessem maiores capacidades
de aprendizagem escrita, nem que esta tenha deixado danos permanentes nas ditas criangas de outrora.

Nas referidas idades, a visualizagdo, a imitagdo, a recorréncia e a cOpia sdo mestras absolutas. As
explicagdes dos fenémenos quedam-se para momentos ulteriores da aprendizagem, em que ndo apenas se
usam, mas se explicam e entendem esses usos. Entdo, a justificagdo para tais aboli¢des ou
facultatividades serd porventura menos natural de justificar-se, quando a argumentagdo nio passa
primordialmente por questdes progressivas, naturais e linguisticas, mas antes pelas abruptas imposigdes
de um documento motivado por aspetos extralinguisticos.

A dificuldade (ou talvez nio), no processo de aprendizagem da escrita permanecerd, pois os simbolos da
escrita ndo correspondem univocamente aos da fala. Por muito facilitadora que possa pretender ser a
unificagdo ortogriéfica, nos moldes em que se apresenta, ndo se esqueca que se trata de ortografia e que
esta se serve de sinais gréficos, que sdo apenas desenhos convencionados.

Numa aprecia¢do geral, nada deveria ser apresentado de contrdrio a introdugdo do novo modelo
ortografico da lingua portuguesa, caso existisse frontalidade suficiente para prescrever de forma
contundente e sem espago para duvida, todas as regras ortograficas. A matéria é, na realidade, de
somenos importincia. Ndo passa, afinal, de uma mera formalidade. Que se convengam os mais
tradicionalistas e avessos a mudanga que as alteragdes ortograficas ndo constituem novidade; que, tal
como as linguas tendem a evoluir no sentido da simplificagdo, também a ortografia se dispde a seguir o
mesmo preceito; que ninguém pretende aniquilar o portugués, em nenhuma das suas variantes, como
tator de expressdo cultural que é. Que se assuma, todavia, que, ndo se tendo ouvido todos os agentes
culturais (escritores, investigadores, linguistas, professores, revisores, editores e editoras, entre outros),
o verdadeiro motor que impulsiona este acordo prima pela apresentac¢do de um documento politicamente
correto, votado a responder a exigéncias de uma economia que pretende abarcar todo um mercado
linguistico, que andava repartido. Porém, o texto que acompanha o acordo estd mal delineado, pois,
longe de mostrar-se esclarecedor e de determinar regras, mostra um discurso marcado por
possibilidades/facultatividades (e.g. Base IX b) “Facultativamente, démos - 1. pessoa do plural do
presente do conjuntivo, para se distinguir da correspondente forma do pretérito perfeito do indicativo,
‘demos’ [...]7. Cf. Base IV c) “4.c) Conservam-se ou eliminam-se facultativamente, quando se proferem
numa pronuncia culta, quer geral quer restritamente, ou entdo quando oscilam entre a prolagdo e o
emudecimento”). Gera-se, assim, espago para imaginar alguns cendrios decorrentes da aplicagdo deste
acordo, no que respeita, concretamente a aplicagio efetuada pelos escritores, nas suas produgdes; as
dificuldades de professores e alunos; aos problemas de or¢amento para renovagio de material (manuais,
diciondrios, gramadticas, corretores informaticos, entre outros). Poderdo as pessoas mais pobres do
Portugal europeu e os povos desfavorecidos dos paises PALOP arcar com despesas materiais de
adaptagdo aos recursos humanos e logisticos? Terdo as editoras nacionais capacidade econémica, para
manter, no mercado, versdes mais préximas da atual grafia do portugués europeu, sempre que existir
espaco para a escolha? Ademais, serd que a imagem griafica criada em vocébulos que, pela permissividade
do acordo e pela dimensdo do mercado brasileiro, provocard, a certa altura, a transformagio, por
exemplo, dos <Anténio>s em <Antoénio>s, com a correspondente alteracdo fénica? Notem-se, pois, as
constatagdes de A. Martinet, a respeito das influéncias entre o sistema grafico e o fonolégico: “Embora
na priética lhe seja anexo, o estudo da escrita constitui disciplina distinta da linguistica, e por isso o
linguista abstrai, em principio, da grafia: s6 a leva em linha de conta na medida em que ela influencia a
forma dos signos vocais - o que afinal poucas vezes acontece” (Martinet, 1992:13). Em suma,
considerando todos os aspetos, poderd o NAOLP constituir, na realidade, um ténue ensaio de uma futura
uniformizagdo linguistica e gramatical da lingua portuguesa? Aguardamos...
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Algumas reflexdes em torno do ensino de traducgdo: o caso das expressoes idiomaticas
Liliane Santos™

Introducio

Entre as dificuldades com as quais se confrontam o professor e o aprendiz de uma lingua estrangeira — e
mais especificamente no caso do ensino/aprendizagem da tradugio —, estdo as expressdes idiomdticas (EI).
Sendo expressdes cristalizadas e indecomponiveis, cujo sentido e cujo emprego sio determinados
cultural e convencionalmente, as EI nio sé estdo estreitamente vinculadas a situa¢do de enunciagio,
como apresentam uma significagdo que ndo corresponde a soma dos significados individuais dos seus
constituintes (ou seja, uma significagdo que ndo pode ser calculada simplesmente pela conjungio do

léxico com a gramatica). Também é importante observar que

a aquisido da maioria das combinagoes idiomdticas se fax de forma ndo-sistemdtica, em leituras ou
conversas, desde que o falante esteja atento a elas. Além disso, esse individuo sé perceberd que se trata de
uma expressdo consagrada quando a ouvir repetidas vezes. Entdo, poderd memorizd-las e utilizd-las
quando a situagdo e o contexto as transformarem num fator especifico de eficicia comunicacional
(Xatara, 1995, p. 200).

O conjunto dos elementos acima delineados permite perceber por que razdo o dominio das EI representa
um capitulo a parte no ensino da tradugdo. No entanto, ndo nos ocuparemos aqui do problema da sua
aquisi¢do: nosso objetivo principal é apresentar algumas reflexdes sobre os elementos que consideramos
necessarios a elaboragdo de uma metodologia de trabalho no ensino da tradugdo das EI. Para tanto,
comegaremos por uma breve revisio da literatura a respeito dos idiomatismos, de modo a estabelecer a
sua defini¢do em contornos mais precisos do que os acima esbogados. Em segundo lugar, centraremos
nossa atengdo em questdes ligadas a sua tradugdo e ao seu tratamento pelos estudos lexicograficos. Em
terceiro lugar, discutiremos a problematica do lugar ocupado pelo estudo das EI no ensino de linguas,
examinando, em quarto lugar, uma proposta de analise morfossintatica e de classificacdo das EI numa
perspetiva constrastiva. A esse exame seguir-se-a a apresentagido do nosso ponto de vista sobre a questédo
do ensino da tradugdo dessas expressdes, momento em que apresentaremos alguns elementos que
julgamos importante levar em conta quando da elaboragdo de uma metodologia de ensino da tradugio
das EI. Para concluir, apresentaremos as nossas consideragdes finais, em que destacaremos os pontos
mais importantes da nossa argumentagdo e abriremos a possibilidade de utilizar uma metodologia
semelhante a que sugerimos para o ensino da tradugdo das EI no ensino da tradugio dos provérbios.

Tendo em vista o escopo deste trabalho, ndo aprofundaremos a discussdo sobre os critérios de
reconhecimento das EI, que daremos, em larga medida, por conhecidos. De modo semelhante, também
ndo trataremos dos critérios que permitem identificar e distinguir as diferentes unidades fraseolégicas
(colocagdo, locugdo, refrdo, provérbio, expressdo idomdtica). Para uma discussdo mais em profundidade
sobre o assunto, remetemos aos trabalhos de Matias (2008) e Reis (2008), que apresentam, cada uma,
uma longa discussdo a respeito dos critérios que permitem identificar e caracterizar uma expressdo
idiomatica, assim como as demais unidades fraseolégicas. Remetemos também a Xatara (2001), que
apresenta o conjunto de sete “delimitagdes”, as quais obedeceu a elaboragdo do seu Dictionnaire
d’expressions idiomatiques F'rangais-Portugais-Frangais's.

Por ultimo, gostarfamos de fazer observar que, ao tratar do estudo contrastivo de EI pertencentes a duas
linguas, preferimos o termo correspondéncia ao termo equivaléncia, uma vez que, como indicam Riva &
Rios (2002, p. 7), este Gltimo “traz em sua etimologia a ideia de uma ‘igualdade de valor’, [07] que néo (...)
[corresponde ao’] nosso objetivo”, embora a maioria dos autores ndo se preocupe em estabelecer essa
diferenca.

1+ Université Charles-de-Gaulle — Lille 3 ; UMR 81638 “Savoirs, Textes, Langage” (CNRS);[liliane.santos@univ-|
15 Publicado on-line, o Dictionnaire d’expressions idiomatiques Frangais-Portugais-Frangais de Xatara (2007)
comporta  2.459  expressdes em  francés (Franca) e 1459 em  portugués (Brasil).  Ver

www.cnrtl.fr/dictionnaires/expressions_idiomatiques/index_pf.php) para a versio em portugués e

www.cnrtl.fir/dictionnaires/expressions_idiomatiques] para a versdo em francés (consultados em dezembro de

2009).
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1. Definigio

Se durante muito tempo o estudo das expressoes idiomdticas (ou idiomatismos) esteve excluido dos estudos
linguisticos!, é em trabalhos mais recentes, interessados por questdes semanticas, pragmdticas e
discursivas, que vamos encontrar as primeiras tentativas de defini¢iio dessas lexias complexas. E o caso,
por exemplo, de Chafe (1970), para quem os idiomatismos sio estruturas que representam combinacdes
de morfemas que nio constituem unidades semanticas por si s6s mas que, em conjunto, constituem uma
nova unidade semantica. Nesse mesmo sentido, Caramori (2006, p. 49) sublinha o fato de que uma EI
“ndo possui autonomia frastica completa”, sublinhando também que a “a somatéria do significado de cada
palavra nio corresponde ao sentido do todo”.

De modo semelhante, ao discutir o problema da segmentagdo das unidades lexicais no discurso,
Biderman (1978, p. 133) define os idiomatismos como “combinatérias de lexemas que o uso consagrou
numa determinada seqiiéncia e cujo significado ndo é a somatéria das suas partes” e, nessa mesma linha
de pensamento, Tagnin (1988, p. 44) define como idiomaticas “aquelas expressdes que ndo podem ser
decodificadas literalmente, ou seja, cujo significado é convencionalizado, nido resultando da somatéria do
significado de seus elementos”. Em outro trabalho, e com o objetivo de distinguir idiomaticidade de
convencionalidade, essa mesma autora afirma que “uma expressio é idiomdtica apenas quando seu
significado ndo é transparente, isto é, quando o significado da expressdo toda nio corresponde a somatéria
do significado de cada um de seus elementos” (Tagnin, 1989, p. 13, sublinhado pela autora)'”.

Por sua parte, Reis (2008, pp. 20-21), acentuando a cristalizagdo como caracteristica definidora das EI,
sublinha que “sdo expressdes fixas, isso quer dizer que sdo unidades lexicais que nido admitem insergdo,
nem substituigdo por outros itens lexicais” e que “uma vez cristalizada, a EI ndo admite substituicdo de
qualquer de suas palavras componentes”.

Como se vé, essas defini¢des pdem em relevo trés tragos caracteristicos das El:

* no plano lexical, o fato de constitufrem uma unidade estdvel (fixa), pela combinacio de
morfemas/lexemas;

= no plano sintatico, o seu carater indecomponivel, aliado ao fato de nio constituirem uma unidade
frastica independente;

* no plano semantico, uma significagdo opaca e que ndo corresponde a soma dos significados dos
seus elementos constituintes.

A esse conjunto acrescentaremos dois outros tracos caracteristicos, apresentados de modo subjacente
nas defini¢des acima:

* no plano pragmadtico, a relagio estreita que entretém com a situacdo de enunciagdo; e

* no plano cultural, a sua fixagdo e consagracdo pelo uso, além do fato de revelarem a visdo de
mundo prépria a uma dada cultura.

E é justamente esse conjunto de cinco tragos que Xatara & Oliveira (2002, p. 57) utilizam para definir
expressdo idiomdtica:

toda lexia complexa indecomponivel, conotativa e cristalizada em um idioma pela tradigdo cultural.
Por isso, é uma unidade locucional ou frasal que constitui uma combinatoria fechada, de distribuicdo
tnica ou bastante restrita, e, desse modo, seus componentes ndo podem mazis ser dissociados significando
uma outra cotsa, ou seja, sua interpretagdo semdntica ndo pode ser calculada a partir da soma dos
significados indrviduais de seus elementos.

Note-se que, dessa definicéo, é ainda possivel depreender que o processo de cristalizagio das EI é o fator
responsavel pela sua estabilidade seméntica, a qual, por sua vez, ndo somente possibilita a sua
transmissdo de geragdo em geragdo, mas justamente a sua consagragio pela tradi¢do cultural.

16 De acordo com Xatara (1995, p. 196), isso deve-se ao fato de que “tendo a lingua (/angue) permanecido por muito
tempo o objeto da lingiifstica, os idiomatismos foram automaticamente excluidos por pertencerem, a priors, a fala
(parole)”. Além disso, “por muito tempo a semantica e a pragmdtica foram marginalizadas, ciéncias essas
imprescindiveis para o estudo das [expressdes idiomaticas]”.

17 Para a autora, “toda expressio idiomdtica é também convencional, mas nem toda expressdo convencional é
idiomatica. (...) Felizx Natal é convencional porém ndo idiomética, pois seu sentido é transparente” (id., ibid.).
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Tendo em vista as caracteristicas linguistico-culturais das EI, acima apresentadas, o seu estudo constitui
um problema de grande interesse para a tradugio e, mais ainda, para o seu ensino. Sdo esses 0s pontos
que abordaremos a seguir, comengando pelas questdes ligadas a tradugio.

2. A traducdo das EI: estratégias e lexicografia

Sendo expressdes cristalizadas, cujo sentido nio é depreensivel da soma dos sentidos dos elementos que
as compdem, as El representam o mais das vezes um sério problema para o tradutor, sendo, por esta
razdo, objeto da atengdo de alguns estudiosos da 4rea. Por exemplo, Tagnin (1988, p. 44, sublinhado pela
autora), ao analisar o que chama idiomatismos culturais (“sdo idiomatismos exatamente por nio poderem
ser decodificados literalmente e culturais por transmitirem um dado cultural”), afirma que “[The] parece
ser consenso que uma tradugio deve perder o minimo possivel de informagdo do texto original” (zdem).
Ela propde, entdo, seis estratégias para a tradugdo dos idiomatismos culturais, indo da tradugéo literal ao
uso de um “equivalente pragmatico” (pp. 44-45, sublinhado pela autora):

manter a expressdo na forma original;

manter a expressdo na forma original acrescida de nota explicativa;

traduzir literalmente;

traduzir literalmente, acrescentando nota explicativa;

explicar a expressdo no texto;

empregar um equivalente pragmatico. (...)

Manter a expressdo na forma original significa apenas transcrevé-la, como no

RS e

caso de Halloween, por exemplo. O acréscimo, ou ndo, de uma nota explicativa
dependera do ptiblico a que se destina o texto. (...).

A tradugio literal é uma tradugdo lexical, ou seja, cada item é traduzido pelo seu
equivalente lexical na lingua de chegada. Assim, “Labor Day” é traduzido por
“Dia do Trabalho”. No caso de ndo haver uma equivaléncia pragmadtica, far-se-4
uma nota explicativa esclarecendo a diferenga entre as duas culturas.

A explicitagdo se da quando, ao invés de se traduzir uma expressdo, sua explicagdo
é incorporada ao texto.

/

O equivalente pragmdtico é aquele que é empregado numa mesma situagdo em

culturas diferentes. Por exemplo, “Muito prazer” é o equivalente pragmatico do
inglés “How do you do?”.

Por sua vez, Xatara (1998) propde que a tradugdo de uma EI inclua, além de uma defini¢do (uma
explicagdo da sua significa¢do), a recuperagio do seu valor metaférico. Trabalhando nesse sentido,
Gongalves & Sabino (2001, p. 65) propdem traducdes como as exemplificadas abaixo:

(1) Mettere 1l carro davanti ai buoi Colocar o carro/a carroga na frente dos bots

(equivalente); precipitar-se (explicagdo).

(2) Fare il diavolo a quattro Fazer o diabo/fazer o diabo a quatro (equivalente);

Jazer grande balbiirdia, desordem (explicagdo).

Um outro dominio para o qual a questio da tradugio das EI é de extrema importéncia reside no seu
tratamento lexicogréfico, ou seja, o seu tratamento pelos diciondrios. Com efeito, diferentes questdes
colocam-se aos dicionaristas, entre as quais podemos, com Xatara (1995, p. 197), citar as seguintes:

as EI sdo grupos de lexias indecomponivers, salvo numa perspectiva etimolégica ou histérica. Em
sincronia, pela andlise distribucional ou funcional, tais grupos formam uma unidade lexical (unidade a
qual corresponde um s6 significado). Deveriam, portanto, constituir entradas especificas nos diciondrios,
0 que, infelizmente, ndo ocorre.

Por outro lado, hd outro inconveniente para se localizar num diciondrio uma EI: qual o critério, seguro
e tinico, para distinguir um termo de uma expressdo e ndo outro como palavra-chave e, entdo, no verbete
referente a esse termo, encontrar tal idiomatismo?



Uma constatacdo semelhante é feita por Caramori (2006, pp. 50 e 53):

constatou-se em tais obras [diciondrios], principalmente nas de lingua portuguesa, uma grande
irregularidade nos critérios de selegdo das expressoes. Camara Cascudo, por exemplo, inicia o preficio
da 1° edigdo de 1970 de Locugoes Tradicionais no Brasil com a seguinte frase: “Todas as locugoes
reunidas neste livro_foram ouvidas por mim”. Os diciondrios bilingiies de lingua geral apresentam as
expressoes distribuidas de maneira ndo uniforme (alguns verbetes apresentam muitas, outros, muito
poucas). (...) [Além disso,] uma breve andlise dos diciondrios bilingiies mais prestigiados e utilizados
no Brasil comprova como as expressoes possuem, nessas obras tratamento irregular.

Partindo de observagdes similares, Rodrigues (2009, p. 3) argumenta em favor da elaboragdo de
diciondrios especializados, como meio de “proporcionar ao estudante o desenvolvimento de competéncias
que, muitas vezes, o proprio dicionario geral ndo pode [proporcionar]”.

A resposta a essas questdes é dada por Xatara (2001, p. 2), ao decidir utilizar, no seu Diciondrio de
expressdes idiomdticas francés-portugués/portugués-francés, acima citado, uma

classificagdo alfabético-semasioldgica das Els, desconsiderando a classificagdo que repousa na nogdo de
palavra-chave, para que o usudrio ndo tenha que adivinhar ou se prender a logica do dicionarista, o
qual pode atribuir a palavra-chave o componente mais raro ou menos frequente ou determind-la
segundo uma hierarquia de categorias gramaticais (primeiramente o substantivo, depois o adjetivo, o
advérbio e o verbo).

Embora tais questdes sejam extremamente interessantes e relevantes, nio estenderemos aqui nossos
comentdrios sobre o tratamento das expressoes idiomdticas pela lexicografia, na medida em que essa
problematica foge ao escopo deste trabalho. Consideramos importante assinalar, todavia, que a quase
inexisténcia e/ou a insuficiéncia de diciondrios especializados'® — sejam unilingues, sejam bilingues,
sejam multilingues —, aliadas ao tratamento geralmente precdrio da questdo pelos diciondrios gerais,
incitam o tradutor a langar mdo de estratégias como as sugeridas por Tagnin, baseado no seu
conhecimento das linguas e das culturas de partida e de chegada e na sua intimidade com elas (ver mais
adiante). E por esta razdo que, no que segue, trataremos mais especificamente de questdes relacionadas
ao ensino.

3. O lugar das EI no ensino de linguas

Como se poderia esperar, é possivel observar que o ensino do léxico em geral — e das EI em particular —
acompanhou e refletiu a evolugdo das concepgdes tedricas sobre o ensino de linguas e, mais
especificamente, sobre o ensino de lingua estrangeira, os progressos da linguistica geral, da
psicolinguistica e da sociolinguistica tendo uma repercussdo bastante ténue e lenta sobre os métodos e
concepgdes de ensino. Sendo assim, para os primeiros métodos de ensino de lingua (materna ou
estrangeira), que adotavam uma perspetiva eminentemente normativa, as EI ndo constitufam um objeto
de atengdo, na medida em que, como indicado acima, eram consideradas fenémenos marginais,
pertencentes a fala (parole), e na medida em que, a0 mesmo tempo, os fatos semanticos, discursivos e
pragmaticos se encontravam igualmente marginalizados. Como se sabe, as linguas eram ensinadas e
aprendidas através do estudo dos classicos literdrios.

A partir dos anos 40 e até os anos 60, sdo as concepg¢des behavioristas que prevalecem: os métodos de
ensino sdo, portanto, predominantemente (i) comportamentalistas, do ponto de vista psicolégico; (ii)
audiolinguais, do ponto de vista pedagégico; e (iii) estruturalistas, do ponto de vista linguistico. £ nesse
contexto que os computadores e os laboratérios de linguas sdo introduzidos como instrumentos de
ensino/aprendizagem, tendo o seu uso orientado pela repeti¢do, imitagio e aquisi¢io de habitos
desejaveis. Também nessa concepgdo de ensino de linguas ndo ha muito espago para o tratamento das
EI, uma vez que o processo de ensino/aprendizagem ¢é tratado a partir de uma perspetiva mecanicista e
comportamental.

Os anos 70-80 vém a prevaléncia da abordagem comunicativa, isto é, a linguagem passa a ser vista como
um instrumento de comunicagio. Embora nessa abordagem do ensino/aprendizagem de linguas os
contetidos programdticos se baselem numa concepg¢do nocional-funcional, e o préprio processo de
ensino/aprendizagem seja visto de maneira mentalista-cognitivista,

18 Excegdo feita, evidentemente, do Dictionnaire de Xatara, que, como indicado, contempla unicamente o Portugués
do Brasil e o Francés da Franga.
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a competéncia estratégica dos falantes-ouvintes continua tropecando num dogmatismo doutrindrio que
deixa vdrias lacunas no ensino do léxico.

Sdo  problemas fundamentais, relativos 4 compatibilizagdo da wvisdo de lingua (a ser
enstnada/aprendida) como discurso, a selegio do material lexical pertencente a cada fase de aquisicdo
dessa lingua, e aos meios adequados para permitir aos alunos a interiorizagdo das coerges semdntico-
sintdticas em lingua e em discurso. Dentre esses problemas, aparece a questdo dos idiomatismos (Xatara,
1995, p. 199).

Apesar de o estudo da seméintica ter deixado de ocupar a posi¢do secunddria que até entdo ocupava, este
ainda ndo é o caso do estudo do 1éxico (e das EI), mesmo se este constitui uma das maiores dificuldades
no dominio de uma lingua estrangeira, por ser o meio pelo qual se tem acesso a visdo de mundo prépria a
cada cultura: é por essa razio que as EI levam mais tempo a ser adquiridas do que o restante do 1éxico.
Lembremos, ainda, que, para dominar as EI, um aprendiz deve “memorizar um grande repertério de
formas cristalizadas, conhecer o seu significado metaférico e saber adequé-las a contextos especificos”

(zd., 1bid.).

A abordagem comunicativa do ensino de linguas deu origem a concepgdo interacionista, segundo a qual
as bases da aprendizagem de uma lingua sdo a interagdo com outros falantes e a negociagido dos
significados em situagdes reais de comunicagdo. Na abordagem interacionista, o erro deixa de ser visto
como um empecilho a ser evitado a todo custo, passando a ser concebido como parte integrante e
essencial da aprendizagem. Podemos notar, a partir daf, uma mudanga de paradigma no
ensino/aprendizagem de linguas, pois o seu objetivo passa a ser a aquisi¢do da competéncia comunicativa,
isto é, da capacidade de utilizar a lingua de maneira auténoma e apropriada as diferentes situagoes de
comunicagio, na interagdo com falantes reais. Do nosso ponto de vista, essa é a perspetiva que permite o
tratamento adequado das EI no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.

Antes, no entanto, de apresentar a nossa proposta de tratamento das EI no ensino/aprendizagem da
tradugdo, faremos um exame da proposta de andlise e classificagdo dessas expressdes de Gongalves &
Sabino (2001), que utilizam uma perspetiva contrastiva portugués-italiano.

4. A proposta de Gongalves & Sabino (2001)

Ao tratar das EI em portugués e em italiano, Gongalves & Sabino (2001, pp. 68-73) propdem que sejam
classificadas, com base nos critérios de identidade, semelhanca e diferenga'® dos signos motrvadores das
metdforas, o que resulta em quatro grandes grupos, como resumido e exemplificado na Tabela 1, abaixo:

EI cujos signos motivadores das EI cujos signos motivadores das EI cujos signos motivadores das

metéaforas sdo idénticos metaforas sdo semelhantes metéforas sdo diferentes

EI morfossintaticamente idénticas2°

Mostrate i denti Mangiare quanto un grillo Prendere fischi per fiaschi
! l !
Mostrar os dentes Comer como um passarinho Confundir alhos com bugalhos

EI morfossintaticamente semelhantes?!

Non aprir becco Esserct quattro gatti Imbarcare in un brutto affare
l l !
Nio abrir o bico Ter meia dazia de gatos pingados Entrar/embarcar num(a) barco/

canoa furado(a)

EI morfossintaticamente diferentes2?

Far rizzare i capelli Giocare a carte scoperte Fare l'indiano

l | l

19 Para tanto, baseiam-se nos critérios propostos por Steinberg (1985) para os provérbios.

20 “Aquelas que possuem morfologia e sintaxe idéntica em ambas as linguas” (p. cit, p. 68).

21 “Aquelas que possuem morfologia e sintaxe parecidas (semelhantes) em ambas as linguas” (op. cit., p. 70).
22 “Aquelas que possuem morfologia e sintaxe diferentes, em ambas as linguas” (op. cit., p. 71).



Deixar o cabelo em pé/ Por as cartas na mesa Dar uma de Jodo-sem-brago

Ficar com o cabelo em pé

EI sem um equivalente preciso na lingua de chegada

Tabela 1: Classificacio das EI segundo Gongalves & Sabino (2001)

Embora interessante, essa proposta apresenta pelo menos dois inconvenientes. O primeiro deles é a niao
defini¢do do conceito de signo motivador da metdfora e a ndo definigdo de critérios seguros para a sua
determinagdo. Por exemplo, voltando aos exemplos da Tabela 1, podemos perguntar-nos por que o par
Giocare a carte scoperte/ Por as cartas na mesa pertence a segunda categoria (“EI cujos signos motivadores
das metaforas sdo semelhantes”) e ndo a primeira (“EI cujos signos motivadores das metaforas sdo
idénticos”). Dito de outro modo: qual é “signo motivador da metafora” escolhido pelas autoras, e que
critérios determinam essa escolha? As mesmas perguntas podem ser feitas com relagdo ao par Mangiare
quanto un grillo/ Comer como um passarinho: tendo em vista a sua classificagdo na segunda categoria,
podemos deduzir que o “signo motivador da metafora” é o substantivo (grillo/ passarinho). Mas por que
razdo ndo poderia ser o verbo (mangiare/comer)? Se fosse o caso, essa EI seria classificada como
pertencente a primeira categoria. O problema da utilizagdo desse tipo de critério, portanto, é que ele
deixa margem a duvidas que nido podem ser resolvidas e a interpretagdes sobre as quais ndo se pode
afirmar com seguranga que sdo corretas. Nesse sentido, o conceito de signo motivador da metdfora parece
ser bastante semelhante a nogéo (utilizada por muitos autores) de palavra-chave, nogio esta que provoca
os problemas apontados por Xatara (2001, p. 2) com relagio a inclusdo das EI em dicionarios:

Por exemplo, para localizarmos laisser passer U'eau sous le pont (deixar correr o marfim), poderiamos
procurd-la sob a entrada de um substantivo (eau ou pont?) ou sob a entrada do componente de menor
Sregiiéncia (seria sous?). Mas qual consideragdo impde ao lexicdgrafo a escolha segura dessa ou daquela
palavra-chave?

O segundo inconveniente da proposta de Gongalves & Sabino esté relacionado a prépria ideia de utilizar
critérios morfossintéticos para a classificagdo das EI: ndo somente esses critérios levam a uma descrigdo
pouco elegante, ja que extremamente extensa e “pesada”, mas, principalmente, essa classificagdo ndo nos
ensina muita coisa a respeito da correspondéncia ou ndo das EI entre as duas linguas — embora o critério
semantico-discursivo esteja subjacente a nogdo de signo motivador da metdfora e a nogio de “equivaléncia”,
que se mostra, afinal, ser o critério utilizado para os agrupamentos propostos (veja-se o quarto grupo:
“El sem equivalente”).

No entanto, a elei¢do do critério morfossintatico como determinante para a categorizagdo proposta leva
as autoras a examinar mintcias que ndo sdo uteis nem a descri¢do nem a aprendizagem das EI nas
linguas estudadas. Isso fica mais claro quando da andlise das EI semelhantes e das EI diferentes do

ponto de vista morfossintdtico, que resumimos na Tabela 223:

EI morfossintaticamente semelhantes

EI cujos signos motivadores sio idénticos

Far venire - U acqua/acquolina m bocca
Dar - - - agua na boca
Fazer ficar com - agua na boca

EI cujos signos motivadores sdo semelhantes

Dare/fare una lavata di capo/testa a qualcuno
Dar uma lavada - - em alguém
Passar um sabdo - - em alguém

EI cujos signos motivadores sdo diferentes

Essere Satto con I accetta

Ser feito com - cuspe

EI morfossintaticamente diferentes

25 Exemplos extraidos das pp. 70-73.
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EI cujos signos motivadores sdo idénticos

Non torcere - un - capello a qualcuno

Nio tocar em um flo de cabelo de alguém

EI cujos signos motivadores sdo semelhantes

Avere la bocca che puzza di latte

Estar (ainda) - - - cheirando a leite

EI cujos signos motivadores sdo diferentes

Essere come mamma r ha | fatto
Estar como velo ao mundo
Estar como nasceu

Tabela 2: Anailise das EI morfossintaticamente semelhantes e morfossintaticamente diferentes segundo
Gongalves & Sabino (2001)

Indo um pouco mais longe, podemos dizer que a escolha do critério morfossintatico para a descrigdo e a
analise das EI provoca efeitos indesejdveis, na medida em que d4 a entender que categorias gramaticais
diferentes sdo compardveis ou equivalentes. Observe-se, para tanto, o par Essere come mamma ['ha
Jfatto/ Estar como veio ao mundo/nasceu, além do par abaixo (op. cit., p. 73):

(3)

Sapere ‘ qualcosa ‘ come | U | avemaria

Saber ‘ algo ‘ de cor | e | salteado

De modo semelhante, esse tipo de critério ndo permite observar — em todo o caso, as autoras nhio
chamam a atengdo para — o fato de que, em certos casos, o que se tem é uma simples troca de posi¢do dos
constituintes, como exemplificado pelo par abaixo (idem, p. 71):

(4)

Mettere ‘ Suort ‘ le | unghie | - ’ -

Por ‘ - ‘ as ‘ garras ‘ de ‘ fora

De acordo com as autoras,

obviamente ndo estamos pensando, e muito menos sugerindo, que [estas quatro relagbes possiveis,
presentes na andlise contrastiva das expressoes] fossem fielmente memorizadas pelos aprendizes e,
depots, rigorosamente acionadas pela memoria de cada um, na tentativa de encaixar, cada expressdo,
em uma das relagoes apontadas. Se fosse assim, essa estratégia, ao invés de simplificar a dificil tarefa
daqueles que almejam obter o dominio das expressoes idiomdticas, acabaria, indubitavelmente,
tornando-a muito mais drdua e penosa.

Assim sendo, o objetivo desta andlise contrastiva foi alertar o aprendiz sobre as igualdades,
semelhangas, diferengas e falta de equivaléncia entre unidades lexicais (simples ou) complexas de duas
(ou mazis) linguas, de modo que, de posse desses instrumentos e baseado em suas experiéncias de
aprender, o aprendiz consiga se valer de estratégias préprias que possam minimizar seus esforos,
quando sua meta é obler o dominio das expressoes idiomdticas da lingua estrangeira (op. cil., p. 74,
sublinhado pelas autoras).

No entanto, a sua analise, assim como a sua proposta de classificagdo, constitui, na realidade, uma
demonstragio de que o tratamento das EI por qualquer método que as decomponha é um equivoco, ja
que se trata, por defini¢do, de expressdes indecomponivers e cristalizadas — como, alids, as préprias autoras
indicam na introdugiio do seu trabalho (p. 62). E por essa razio que apresentaremos, a seguir, uma
proposta de classificagdo das EI que se centre nas suas condig¢des de utilizagio, considerando-as na sua

globalidade.



4. EI, traducio e ensino: nosso ponto de vista

Partindo do prinicipio de que o trabalho com as EI deve privilegiar, por um lado, os seus aspectos
semantico-pragmatico-discursivos e, por outro, o ponto de vista do aprendiz, sugerimos que elas sejam
sistematicamente postas em relagio com as suas situagdes e condi¢des de uso. Em outros termos, a
pergunta a fazer ndo ¢ tanto “o que significa a EI 22” ou “como se constitui a EI 22", mas, antes, “em que
situagdes se utiliza a EI x?”.

Evidentemente, também é importante levar em consideragio a modalidade oral/escrita da lingua, o
registro, formal ou informal (assim como as diferentes combinagdes possiveis entre modalidade e
registro), além, no caso da lingua portuguesa, da variante, europeia ou brasileira* — quer o portugués
seja a lingua de partida, quer seja a lingua de chegada.

Com relagio aos fatores modalidade e registro, cumpre observar, com Xatara (1995, p. 195), que as EI
“fazem parte da linguagem comum de registro informal” e que elas

[se] encontram, em sua grande maioria, no nivel coloquial (linguagem informal, que usa palavras
novas, imagens pitorescas, sentidas como “anormalidades”, sem que a freqiiéncia de seus desvios
constitua uma deformagdo que torne “inaceitdveis” as mensagens dadas (Xatara, 2001, p. 2).

Evidentemente, na medida em que os dois fatores em questio constituem continuos e nio entidades
estanques, nio se trata de classificar de maneira definitiva as EI, mas de indicar sua esfera de atuacio
ou suas tendéncias de utilizagdo. Assim, podemos fazer observar, com relacio a modalidade da lingua e
ao registro?s, (i) que algumas sdo mais utilizadas em discursos orais informais — como, por exemplo, estar
num mato sem cachorro ou avoir la dalles —, ao passo que (ii) outras podem ser neutras ou ndo marcadas —
como ser cabega-de-vento ou donner un coup de main®™ —, (iii) outras ainda podendo pertencer a um registro
vulgar ou chulo — como ter fogo no rabo ou péter plus haut que son cul® —, e que (iv) algumas poucas — como
virar a casaca/ tourner casaque ou prometer mundos e fundos/promettre monts et merveilles — podem ser
utilizadas em discursos escritos formais. Com esses elementos em maos, propomos que as EI sejam
classificadas em quatro tipos:

(1) EI “idénticas”, isto é, aquelas que tém mesma forma, mesmo sentido e mesmo uso (sdo utilizadas
nas mesmas situagoes):
5) Quand les poules auront des dents <> Quando as galinhas trverem dentes (P'T)
6) Ser um homem_feito <> Etre un homme fait
7) Passar um sabdo <> Passer un savon
8)
)

9) Fourrer son nex €» Meter o nariz

(
(
(
(8) Envoyer promener <> Mandar passear

(

(10) La main droite ne sait pas ce que fait la main gauche <> A mdo direita ndo sabe o que a
mdao esquerda_ faz (BR)

(i1) EI “parafrasedveis”, isto é, diferentes quanto a forma, mas com mesmo sentido e mesmo uso
(utilizadas nas mesmas situagoes):

11) Chdteau(x) en Espagne <> Castelo(s) no ar

2) Bater as botas/Esticar as canelas €> Passer I'arme a gauche/Casser sa pipe

1
13) Sant(inh)a do pau oco <> Sainte-nitouche*®

(
(
(

24 O fato de mencionarmos unicamente as variantes europeia e brasileira do portugués néo significa que sugerimos
que as demais variantes sejam ignoradas. Evidentemente, na medida em que o professor domine outras variantes
do portugués, esse conhecimento somente poderd enriquecer o trabalho com os alunos.

25 A utilizagdo da lingua francesa a par da portuguesa, nos nossos exemplos, deve-se ao fato de a primeira ser a
lingua do pafs no qual trabalhamos e que utilizamos, portanto, quando se trata de comparar/contrastar estruturas
com os nossos alunos.

26 “Morrer de fome”.

27 “Dar uma méozinha”.

28 Literalmente, “peidar mais alto do que o [seu] cu”, isto é, “ser arrogante”.

29 Note-se que a expressdo francesa tem uma conotagdo eminentemente sexual, ao passo que a EI em lingua
portuguesa pode ser utilizada em contextos em que essa conotagdo ndo estd presente (indicando somente uma
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1

(14) Sair de fininho <> Filer a I'anglaise

(15) Abrir o jogo <> Jouer cartes sur table

(16) Quand les poules auront des dents €> No dia de Sdo Nunca (BR/PT)
(17)

(18)

1

Mettre son grain de sel <> Meler o nariz

Comer o pdo que o diabo amassou —> Manger de la vache enragée

(iii) EI “reconheciveis”, isto é, que ndo tém um correspondente exato ou idéntico na outra lingua,
mas cujo sentido pode ser recuperado quando traduzidas ou adaptadasso:
(19) Meter a colher - Mettre sa petite cuillére (cp. “Meltre son grain de sel”)
(20) Jogar merda no ventilador = Foutre la merde au ventilo>' (cp. “Foutre la merde”)
(21) La main drotte ne sait pas ce que fait la main gauche - A mao direita ndo sabe o que faz a
mdo esquerda (PT)
(22) Filer un mauwvazis coton - Fiar um algoddo ruim

(238) Ter pavio curto = Avoir la meche courte (cp. “Partir au quart de tour”)

(iv) EI “intradutiveis”, isto é, que necessitam uma explicagdo ou explicitagio:
(24) Por uma pd de cal (BR) - Meltre une fin définitive
(25) Long comme un jour sans pain - Extremamente demorado
(26) Couler de source = Ocorrer naturalmente/logicamente
(27) Ttirar o caval(inh)o da chuva - Abandonner ses illusions

(28) Broyer du noir > Ter pensamentos sombrios

Essa classificagdo das EI, feita principalmente em fungdo das suas condig¢des de utilizagdo, permite pensar
numa metodologia de ensino da sua tradugdo em quatro etapas: em primeiro lugar, é possivel trabalhar,
desde os niveis iniciais (A1-A2 do QECR, por exemplo), as EI “idénticas” (aquelas que tém uma
correspondéncia exata). Como observa Xatara (1995, p. 199), “ao menos em relagéo as linguas européias,
muitas EI se traduzem literalmente com o mesmo significado”. Em segundo lugar, nos niveis
“Intermedidrios inferiores” (A2-B1 do QECR), é possivel trabalhar as EI “parafrasedveis” (aquelas que
compartilham as condigdes de uso). Em terceiro lugar, é possivel trabalhar, nos niveis “intermediarios
superiores” (B1-C1 do QECR), as EI “recuperédveis” (aquelas que podem ser traduzidas ou adaptadas),
deixando para os tltimos niveis (C1-C2 do QECR) o trabalho com as EI “intradutiveis” (aquelas que néo
tém correspondéncia). Cumpre observar que, a partir do segundo tipo (EI “parafrasedveis”), o professor
comegard a trabalhar sobre a utilizagio de estratégias de tradugdo, trabalho este que se acentuard a medida
que o dominio e a autonomia da lingua de chegada pelos alunos aumentara.

5. Consideracoes finais

Como vimos, o estudo contrastivo das EI, fundamental para o ensino da tradugéo, deve pautar-se pelo
estudo das suas condigdes de utilizagdo nas linguas estudadas. Em outros termos, professores e alunos
tém muito mais a ganhar ao dirigir o foco da sua atengdo as situagbes que podem desencadear o emprego
de uma EI do que ao estudar os seus constituintes. Evidentemente, um estudo morfossintético das EI é
sempre possivel, mas somente na medida em que permitir observar que a morfossintaxe das EI ndo é
diferente da morfossintaxe das formas livres.

No que diz respeito a sua aquisi¢do, chamamos a atengdo, com Fillmore (1979), para o fato de que esta se

7

d4 pela sua associagdo com as situagdes em que o seu uso é adequado, o que significa que, para a

atitude/um comportamento considerado hipéerita). Mais precisamente, quando utilizada no masculino e sem o
diminuitivo (santo do pau oco), essa EI ndo apresenta conotagdes sexuais — que sé aparecem, portanto, quando a EI é
utilizada no feminino, o diminutivo parecendo reforcar essa conotagdo ou trazer uma nuance pejorativa. No
entanto, mesmo no feminino acompanhado do diminutivo, a EI em questdo pode ser utilizada sem conotagdes
sexuais: é o contexto mais amplo em que ¢é utilizada, portanto, que permitira decidir o valor a ser atribuido a
sant(inh)a do pau oco.

30 Observe-se que algumas dessas EI poderiam ser incluidas na classe das EI “parafrasedveis”.

31 Ventilo é a forma familiar do termo ventilateur (“ventilador™).



produgdo e a compreensio dessas expressdes, embora necessaria, a vinculagio do 1éxico com a gramdtica
— procedimento no qual se baseia mais comumente o ensino de linguas — nio é suficiente, pois a sua
interpretacdo, assim como o conhecimento do seu funcionamento e das suas fungdes “néo sdo previsiveis
por pessoas que apenas conhecem a gramdtica e o vocabuldrio de uma lingua” (Xatara, 1995, p. 201).
Como dissemos, o ensino da tradugio deve privilegiar (i) o ponto de vista do aprendiz e (ii) os aspectos
semantico-pragmatico-discursivos envolvidos no uso das EI.

Evidentemente, embora o tratamento dessas expressdes pelos dicionarios — especializados ou gerais —
seja ainda precario, nido propomos que sejam abandonados. Como sublinha Reis (2008, p. 29),“os
dicionarios bilingiies trazem uma enumeracdo de equivaléncias que muitas vezes ndo satisfazem o
consulente, principalmente na sua atividade de produgdo ou tradugio. Isso se deve ao fato de que os
equivalentes sdo dispostos fora de seus contextos de uso”. No entanto, como essa mesma autora
argumenta, “é impossivel encontrar todas as tradugdes de todos os itens lexicais apropriados a
determinado contexto de uso indicadas nos dicionarios” (id., ibid.). Esta é mais uma razdo para
advogarmos em favor de um ensino que auxilie o aprendiz a se tornar um utilizador autéonomo: pela
percepcdo da correspondéncia entre as situagdes de enuncia¢do, muito mais do que pela focalizagdo da
sua atencio nos elementos constituintes das EI.

Ao apresentar um sistema automatico de ajuda a tradugio, Wehrli (2004, p. 8, nossa tradugio) sublinha a
importancia da “capacidade de reconhecer que um termo (...) pertence a uma expressio cristalizada ou a
uma colocagdo, independentemente da ordem relativa ou da distincia dos constituintes da expressdo”™
desenvolver a autonomia dos alunos, futuros tradutores, significa, entre outras coisas, desenvolver
justamente essa mesma capacidade.

Para concluir, cabe observar que a metodologia de ensino que preconizamos para as EI também pode ser
empregada no trabalho com os provérbios, uma vez que estes também constituem um conjunto de
tormas (semi)cristalizadas — pelo menos do ponto de vista sincronico — e que pertencem a um fundo
cultural compartilhado pela comunidade dos falantes de uma dada lingua (cf. Rocha, 1995). Cabe
ressaltar, no entanto, como indica Caramori (2006, p. 49), que, diferententemente das EI, os provérbios
tém “autonomia frastica completa”.

Mas este é um tema para um outro trabalho.
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Josette F'rois’

Introducio

Em poucas décadas, Portugal passou de sociedade considerada monolingue a sociedade “plurilingue e
pluricultural” com a afluéncia de populag¢des falantes de crioulos, vindas dos paises africanos de lingua
oficial portuguesa, na sequéncia do processo de descolonizagio e, mais recentemente, com a migragio de
populagdes provenientes dos mais diversos paises, nomeadamente da Unido Europeia, em virtude da
mobilidade de pessoas consagrada nos acordos de Schengen, e também da China, tendo em conta os
acordos econémicos com o Oriente e, finalmente, da Europa do Leste, dada a fase de instabilidade que
atravessa essa regido. Ndo mencionarei aqui, a nivel linguistico, os contingentes vindos do Brasil por
razdes 6bvias™

A esta mudanga de estatuto de pafs de imigragdo para terra de acolhimento de familias imigradas
correspondem novas preocupagdes, entre as quais a que questiono hoje: Como integrar na escola os
jovens para quem portugués é lingua ndo materna?

Efetivamente, as transformagdes verificadas na sociedade, em geral, tém repercussdes na sociedade
educativa, com peculiar incidéncia, no ensino basico. A populagio homogénea de hngua materna
portuguesa que frequentava as escolas ha alguns anos, sucedeu uma populagdo mais heterogénea
composta por criangas, maioritariamente, de lingua materna portuguesa mas entre as quais se encontram
cada vez mais criangas de outras linguas maternas.

As criangas e as linguas

Antes de falar da crianga para quem o portugués é lingua ndo materna (PLNM), lembrarei que
investigacdes reconhecem o papel fundamental da flexibilidade dos érgdos auditivo e fonatério da
crianga no seu contacto com as linguas. J4 em meados do século passado, o neurocirurgido canadiano W.
Penfields* defendia que a maleabilidade cerebral da crianga favorecia as aprendizagens em geral, e, mais
especificamente, a aprendizagem das linguas estrangeiras. Mais perto de nés, no inicio do séc. XXI, na
sua obra “L’enfant aux deux langues”, o linguista Claude Hagege3s desenvolve a mesma tese.

Mas quem ¢ a crianga para quem portugués é lingua ndo materna?

Na realidade, como existem vérios perfis de alunos de lingua materna portuguesa, também existem
diferentes perfis de alunos de PLNM.

Segundo o Ministério da Educagdo haverd 5 grandes perfis de alunos a serem escolarizados em
portugueés.

1. alunos para quem o Portugues Europeu (PE) ou o Portugués Brasileiro (PB) sempre foi lingua
materna, lingua de comunicagdo com os seus pares e for sempre a lingua da escola e da_familia

2. alunos para quem a lingua materna, a lingua de comunicagdo com a familia e com os seus pares fora
do ambiente escolar, ndo é nenhuma das variedades do portugués;

3. alunos, filhos de emigrantes portugueses recém-regressados a Portugal, para quem o portugues é
lingua materna, mas que ndo_foi ou ndo_foi sempre a lingua da familia, da escola e da comunicagdo com
0s seus pares;

4. alunos para quem a lingua materna, a lingua de comunicagdo com os seus pares e com a_familia, é
geralmente um crioulo de base lexical portuguesa e, eventualmente, uma variedade do portugues

5. alunos com um quadro linguistico complexo a lingua da primeira infincia, de comunicagdo com os
seus pares e com a_familia, é uma (ou mais do que uma) lingua genética e tipologicamente afastada do
portugués; em dado momento, esta lingua pode ter sido abandonada e substituida por uma variedade
ndo escolarizada de portugués.

32 Escola Superior de Educagio de Santarém

¥ Embora gostasse de sublinhar que a presenga da crianga brasileira na sala de aula leva a consideragdes que tém
de ser urgentemente revistas. Ha professores e autores de manuais que ainda tém representagdes erréneas dessa
crianga. Persistem em designa-la como falante de “brasileiro” e pouco ou nada esclarecem relativamente a sua(s)
cultura(s).

s+ Penfield, W. (1963) Linguagem e mecanismos cerebrais

ss Hagege, C. (2000) L'enfant aux deux langues. Paris. Ed. Odile Jacob. ISBN 2.7381.0340-5
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Relativamente ao perfil 5, parece-me que poderia ser dividido em 4 sub-perfis que irei apresentar
rapidamente, embora possam existir ainda mais variantes.

5-1: Alunos que, nascidos em Portugal, aprenderam a comunicarem com os pais apenas na lingua-
cultura ndo portuguesa dos mesmos, situagdo familiar cada vex mais corrente. Se os pais liverem
linguas-culturas diferentes, as criangas até terdo desenvolvido competéncias nesses dois contextos a ndo
ser que algum problema tenha destabilizado o agregado familiar, levando as criangas a privilegiarem o
uso de uma lingua com tendéncia para esquecerem a outra. Para estas criangas de uma ou duas linguas
maternas”, o portugués serd considerado lingua segunda, pois parece impossivel que, residentes desde
sempre em Portugal, venham a iniciar o seu percurso escolar sem terem nunca contactado com a lingua
portuguesa. A questdo é que, em casa, iniciaram o processo de apreensio do mundo em fungdo da(s)
lingua(s) que veicula(m) toda a comunicagdo familiar. Neste caso, é apenas com o ingresso na escola que
as criangas comegardo a desenvolver as suas proprias estratégias para poder « sobreviver » no novo
contexto, tese é defendida em vdrias investigagdes, entre as quais o estudo desenvolvido por A Coianiz”,
embora noutra realidade. Por seu lado, a escola deverd facilitar o processo de integragdo, através da
oferta de aulas de apoio, no presente caso, em PLNM.

5- 2 Alunos (6-7 anos) recém-chegados a Portugal, que viveram alguns anos no pais de origem onde
desenvolveram competéncias e saberes em lingua e cultura materna, mas ainda ndo foram escolarizado.
Neste caso, o portugués serd efectivamente lingua ndo materna, pois, na realidade, terd havido pouco
contacto com essa lingua antes do ingresso na escola em Portugal.

5-8 Mesma situagdo do que a anterior, mas com uma diferenga: os alunos (7-8 anos) jd iniciaram o
processo de escolarizagdo no pais de origem onde aprenderam a ler e escrever recorrendo ao alfabeto
latino.

5-4 Mesma situagdo do que no caso anterior, com mais uma diferenga importante: os alunos (7-8 anos)
Jd tniciaram o processo de escolarizagdo no pais de origem onde comegaram a aprendizagem da leitura
e da escrita com alfabeto outro que latino. Como exemplos lembrarei o alfabeto cirilico, ou ainda os
tdeogramas chineses.

Com os perfis 5-3 e 5-4, também é de salientar que o modelo de ensino-aprendizagem rigido”, em vigor
no pais de origem onde as criangas inictaram a escolaridade serd mais um factor de influéncia na
tnictagdo do novo percurso em Portugal.

ss Na realidade hé factores que condicionam o contexto de ocorréncia das aquisi¢des/ aprendizagens tanto a nivel
de PLM como de P LNM.

Vejamos o caso das criangas locutoras de PLM:

- Serd que todas tém o mesmo dominio da lingua materna quando ingressam na primeira classe?

- Serd que uma crianga desfavorecida tem os mesmos conhecimentos da lingua e da cultura do que uma crianga
oriunda da classe média alta?

- Sera que foram educadas da mesma maneira, independentemente do meio socioeconémico de pertenga?

Numa tentativa de resposta, direi que:

- Para além de fatores individuais relacionados nomeadamente com afeto ou a ansiedade, investigacées mostraram
que a crianga desfavorecida pode dispor de um léxico tdo diversificado como o da crianga da classe privilegiada,
embora muito diferente, pois trata-se de um léxico nio aceite na sala de aula, o que coloca muitas vezes essa crianga
em situagdo de aprendizagem da lingua norma portuguesa mais complexa.

- A crianga do meio mais desfavorecido cresce intelectualmente sozinha. As prioridades familiares incidem na
alimentagio e no vestudrio, na sobrevivéncia fisica, enquanto a crianga do meio mais abastado situa-se no centro
das atengdes da familia cujas op¢des contemplam tanto a sobrevivéncia intelectual como fisica.

s7 Hagege C. (2000) «L'enfant aux deux langues ». Paris. Ed. Odile Jacob. ISBN 2.7381.0340-5

ss Colaniz , A. |http://eduscol.education.fr/cid464~00/exDression—orale—en—francais—langue—non—maternelle—et—positions—subiectives.html| (
acesso Dezembro 2009)L'intelligibilisation verbale du monde .O estudo aborda a integragio das criangas de lingua
materna crioula na Réunion, de lingua oficial francesa. « L'école - premiére transition - impose de reconnaitre une loi
externe a la famille, qui se dira aussi bien dans sa dimension commune que dans la nécessité de se faire comprendre et, pour y
parvenir, d'user d'un langage adapté ; le langage d'action doit peu a peu faire place au langage d'intelligibilisation du monde
(nommer les choses, les étres, les relations, les idées), certes pour soi-méme, afin de se situer dans un monde ainsi apprivoisé, peu
a peu familier, mais ausst pour mieux réguler les rapports avec autrui »

s> Uma mestranda em Supervisdo pedagégica verificou, embora ndo tenha ainda demonstrado, que as criangas
Ucranianas revelam relativa facilidade em aprender portugués e todos os outros contetidos veiculados por essa
lingua. Isto, possivelmente gragas a interagdo de fatores tais como a idade que, como foi dito, favorece o processo
mas também a orientagdo e a exigéncia dos pais. Também verificou que esses mesmos alunos, depois de brilharem
nos primeiros anos, iam perdendo progressivamente esse brilho até ao 12.° ano, confundindo-se com os seus
parceiros portugueses e ficando menos permedveis a vontade dos pais.

Outro testemunho, de uma professora ucraniana radicada em Portugal: “Por que razdo as criangas, em Portugal,
fazem contas com ajuda dos dedos em vez de calcularem mentalmente?”


http://eduscol.education.fr/cid46400/expression-orale-en-francais-langue-non-maternelle-et-positions-subjectives.html

Verifiquei*, tanto na minha participagio em projetos europeus como em trocas de impressdes com
populacdes imigradas, inclusive professores, que as familias do leste europeu ou da China tinham um
conceito de educagio escolar mais rigido do que o conceito desenvolvido em Portugal nestes tltimos
anos. Nesses paises, as metodologias de ensino sio de cariz diretivo e as normas de comportamento nas
aulas revelam-se de grande rigor.

Relembrados alguns fatores que contribuem para a diversificagdio de perfis, que poderiam ser
considerados desagregadores, abordarei fatores agregadores, ja que dizem respeito a todas as criangas.

A transformac¢io do mundo da crianga

O mundo linguistico da crianga mudou muito e rapidamente. A dimensio espago-tempo a que estdvamos
habituados transformou-se na ultima década. A livre-circulagdo no interior do espago Schengen e a
navegagdo na net, dois acontecimentos que marcaram a vida dos adultos de hoje, j4 fazem parte da
herancga da crianga que nem os questiona.

Embora haja diferencas entre as criangas, como ji referi, todas elas comecam a desenvolver uma
consciéncia plurilingue antes da idade escolar. Um inquérito que realizei em 2003"" revelou que as
criangas aprendiam palavras estrangeiras na televisdo, nos centros comerciais, na internet, em livros ou
jornais, com a familia, com os amigos, com os jogos electrénicos, na rua, dentro ou fora de Portugal.

Por outras palavras, é teoricamente impossivel encontrar hoje em dia uma crianga monolingue, ou seja,
que nunca tivesse ouvido outro idioma para além do materno. Sendo assim, as criangas que iniciam o seu
percurso escolar em Portugal poderdo ndo entender o portugués mas ja terdo estado em contacto com
essa lingua.

Quando uma crianga penetra no mundo fantastico de Harry Potter, quando vé filmes protagonizadas por
seres escondidos em carapacas metélicas, a falarem o klingon de star trek , ndo parece descabido adiantar
que, quando mais forem as solicitagdes, mais oportunidades haverd de adquirir “conhecimentos” de
outras linguas. De lembrar também que o facto de a crianga falar uma lingua com a familia e ter de
aprender a lingua oficial do pafs onde ird ser escolarizada ndo é novidade. Ha paises onde é situagdo
corrente. Partilhando novamente as palavras de Coianiz, lembrarei que « L'accés a une autre langue que
celle de la_famille peut s'ancrer au moment ou les pratiques interactionnelles deviennent indispensables a l'enfant,
quand il s'affirme comme sujet et que le recours a autrui lui devient indispensable. »

Esta situagdo tem repercussdes positivas no desenvolvimento da crianga em inicio de percurso escolar,
nomeadamente porque se trata de uma crianca com menos de 10 anos, fase etaria que, como foi
verificado, facilita as aprendizagens. Mais ainda, segundo numerosos investigadores, e lembrarei aqui D.
Groux et al, a aprendizagem precoce® de uma lingua nio materna tem influéncia no desenvolvimento da
personalidade e da educagdo da crianga para a alteridade.... “En découvrant trés tot une autre langue et une
autre culture, Uenfant va acquérir une owverture intellectuelle et il aura de meilleures chances de comprendre les

autres. 1l aura aussi des éléments nouveaux pour réfléchir a une éthique qui tiendra compte des autres et qui
privilégiera les valeurs d’harmonie et de concorde. » LFDM Dez 2003.

No contexto do presente estudo, esta afirmagdo pode ser verificada e completada relativamente a
superioridade dos resultados alcangados®, j& que a crianga se encontra em contexto permanente de
aquisi¢do-aprendizagem, dentro e fora da escola.

Mas, serd que a escola esta preparada para rentabilizar, em beneficio de todos as criangas, os saberes ja
adquiridos em contextos linguisticos e culturais diferentes? E, sendo a escola uma microssociedade, serd
que as suas preocupagdes, mais orientadas para o desenvolvimento da compreensio e da produgdo do
discurso oral e escrito, ddo resposta satisfatéria a questdo da insergdo sociocultural da crianga? Haverd,
na realidade linguistica e cultural de cada crianga, algo que ela gostasse de partilhar com a turma se lhe

tosse dada a oportunidade?

w0 Estas situagdes carecem de investigagdo mas constituem um ponto de partida para uma reflexéo aprofundada.

+1 Frois, J. (2004) Quand Eurodisney remplace la Tour Eiffel in Maddalena de Carlo: Ricerca e formazione in
didattica delle lingue stranirere. Omaggio a Robert Galisson, Universita degli studi di Cassino. O inquérito
envolveu 100 criangas de escolas de 1.° ciclo, tanto ruraqis como urbanas.

©GROUX D., BLANC N, CREK C. et al. Pour un apprentissage précoce des langues Le Frangais dans le monde
décembre 2003, n.° 330

s Basta comparar, no final do ano letivo, a competéncia para comunicar em portugués de uma crianga que iniciou o
seu percurso escolar em PLNM com a de um aluno em inglés lingua estrangeira.
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Parece-me, agora, inevitdvel recuar no tempo para revisitar situacdes que protagonizei44, embora sem
inten¢do, mas que me levaram mais tarde a interrogar-me no sentido de saber se outras criancas tinham
vivenciado episédios semelhantes, e, a partir dai, tentar encontrar respostas possiveis as minhas davidas.

Regresso ao passado

Antes de mais, ndo posso deixar de lembrar a citagdo seguinte do sociélogo Louis Porcher: «Entre
Uintéressant et le démonstratyf, il y a un long chemin a débrousailler».

Acontece que irei aqui privilegiar o interessante, que tentarei em alguns casos iniciar a fase de
demonstragio, mas tudo ficard em aberto, dado que considero este contributo como um ponto de partida
para o demonstrativo.

Numa incursdo em percurso pessoal que, a priori, pouco parece ter a ver com o das criangas que estdo no
centro da questdo levantada, gostaria de dizer que me apaixonei por Portugal, no meu tempo de
colegial*’, quando uma professora de geografia abordou a descrigdo de “Portugal, pequeno pafs situado a
oeste da Peninsula Ibérica...” Do discurso da aula, vislumbrei em sonho aquelas casas brancas de
varandas de ferro forjado descritas pela docente. Foi algo magico.

Mais tarde, ja adolescente, descobri Portugal com 6culos de turista que s6 filtram o “melhor” que cada
pafs tem para oferecer... No que vi, destacavam-se as tipicas casas brancas de varandas de ferro forjado...
E, mais tarde ainda, vim viver no pafs das casas brancas... Depressa dominei o processo de descodificagio
- codificagdo do portugués, tanto no discurso escrito como oral e consegui rapidamente uma competéncia
para comunicar em portugués que garantisse a minha sobrevivéncia. O pior, que ainda estava para vir...
manifestou-se a nivel cultural...porque, na verdade, havia tantos implicitos, tantas expressdes
idiomdticas, tantos saberes partilhados entre a populagio autéctone que me rodeava... que me sentia por
vezes isolada até no meio do meu agregado de acolhimento. Esta parte do processo de integracdo foi
menos pacifica porque eu colocava sempre perguntas para as quais ninguém tinha resposta satisfatéria.
Retomarei a questio mais adiante.

Anos depois, foi com agrado que descobri os estudos de R. Galisson sobre a cultura partilhada e, a partir
de entéo, o conceito de lingua, para mim, s6 passou a ter pleno sentido quando acompanhado de cultura.

Para desfazer qualquer eventual mal entendido, terei de referir que a cultura aqui contemplada néo é a
cultura cientifica, académica, teoricamente acessivel a todos, em qualquer lingua. Estou a referir a
cultura do quotidiano, o patriménio partilhado, veiculado por uma lingua. £ a cultura que no se ensina
mas que é necesséria adquirir para “saber ser”. E a maneira como cada agregado* lingufstico constréi a
sua identidade cultural a partir da sua apreensdo do mundo.

A minha primeira imagem mental de Portugal foi tdo mégica como as palavras que a descreviam, mas
este ndo tinha sido a meu primeiro encontro com palavras magicas.

No infantario

Ainda no infantdrio, deixei-me seduzir pela palavra houppelandet™. I'echando os olhos, tentava imaginar a
cabrinha branca da histéria de A. Daudet com a tal houppelande... O que seria ? Nao fazia ideia. Em vez
de perguntar que me explicassem, preferia ficar a conviver com essa palavra magica. Mais tarde, ja na
escola, evitei de consultar o diciondrio, interrogando o segredo desse vocabulo que, fonologicamente, se
avizinhava de palavras conhecidas como houppe (do conto tradicional Riquet a la Houppe), e com Hollande,
a terra de onde vinham as tudlipas... Ndo tinha pressa em resolver o enigma. Imaginava a houppelande
como algo maravilhoso, fofinho, imenso, vasta como uma planicie e até capaz de envolver uma montanha

+ Embora ndo pretende apresentar uma histéria de vida, irei realizar varias incursdes em percurso pessoal.

15 Os episédios ndo sdo relatados segundo uma ordem cronolégica, mas em fungéo do seu interesse para o presente
contributo.

s Entendo aqui por agregado linguistico e cultural a populagdo portuguesa de Portugal, sem considerar as
caracteristicas regionais. De salientar, porém, que as novas orientagdes europeias preconizam as abordagens
plurais, abrindo cada vez mais a escola as linguas e culturas regionais.

1« Alphonse Daudet Lettres de mon moulin : La chevre de Monsieur Seguin. Ah qu’elle était jolie, la petite chévre de
Monsieur Seguin, qu’elle était jolie, avec ses sabots noirs et luisants, sa barbiche de sous-officier et ses longs poils blancs qui
lui faisaient une houppelande...( houppelande: capa, capote como usavam os pastores)



inteira... Ndo queria, nem necessitava saber o significado da palavra. la repetindo-a para a ndo esquecer e
também porque a considerava muito bonita, porque “soava muito bem”.

Mais tarde, formulei perguntas para saber se outras criancas desenvolviam uma relagdo amistosa estreita
com palavras e por que razdo e fui verificando que a crianga adora descobrir novas palavras. Os préprios
autores lembram essa experiéncia em obras autobiograficas. Lembrarei aqui dois exemplos. No primeiro
volume da sua trilogia autobiografica®s, o autor e cineasta Marcel Pagnol oferece ao leitor a sua colecdo
de palavras enquanto a romancista Colette®, na sua obra “La maison de Claudine’ confessa, também, ter
sido seduzida por palavras. Relativamente a essas palavras mdagicas, misteriosas, os comportamentos
eram diferentes. O cineasta solicitava a sua definigio e tentava utilizd-las na menor ocasido por serem
bonitas. Pelo contrario, a romancista preferia ndo desvendar de vez o segredo inserido em cada uma das
suas palavras mégicas, optando por descobri-lo sozinha. O processo consistia na utiliza¢do das palavras
nos contextos mais inesperados seguida estudo das reagdes entdo produzidas nos adultos. Salienta-se dos
exemplos referidos que o poder magico da palavra, independentemente da sua origem, sé deveria ser
quebrado quando a crianga assim o decidisse ou o permitisse. Caso contrario, como ocorreu com a
palavra presbytére de Colette, o valor emocional prematuramente perdido podera ocasionar alguma rutura
entre a crianga e a palavra (e as palavras), entre a crianga e a sua cultura de origem ou ainda entre a
crianga e quem desrespeitou o valor dessa palavra. Mas estes casos individuais ganham a serem
recontextualizados a realidade de uma sala de aula. Quantas mais criangas, mais linguas em presenca,
mais palavras magicas.

Ao lado do interesse despertado pelo mistério da palavra em si, encontra-se uma razdo de ordem
tonolégica. A musicalidade, a combinagdo das silabas, o sotaque..Embora os exemplos acima
mencionados justifiquem esta afirmacdo, ndo posso deixar de referir aqui “Bartavelles et ortolans”um
artigo publicado em 1997 por Atienza Merinos°.

Muito mais tarde, ja como docente, verifiquei situagdes protagonizadas por criangas portuguesas da 1*
classe ou criangas bilingues ' em que essas concediam um valor “magico” a determinadas palavras, em
virtude da sua musicalidade.

s PAGNOL, M (1957) « La gloire de mon pére » Souvenirs d’enfance Tome 1 Monte-Carlo, Pastorelly. « Ce que
J'écoutais, ce que je guettais, c'étaient les mots : car J'avais la passion des mots; en secret, sur un petit carnet, j'en faisais une
collection, comme d'autres font pour les timbres. Or, dans les " discours " de mon instituteur, il y en avait de tout nouveauz, et
qui étaient délicieux : " damasquzne ﬂorzlege filigrane ", ou grandiose : "' archiépiscopal, plénipotentiaire ".

: c i x. : ~ «/../Le mot «presbytére» venait de
tomber cette année-13, dans mon oreille sensible, et d'y faire des ravages.« C'est certainement le presbytere le plus
gal que je connaisse... » avait dit quelqu'un. Loin de moi l'idée de demander & I'un de mes parents : « Qu'est-ce que
c'est, un presbytére ?» J'avais recueilli en moi le mot mystérieux, comme brodé d'un relief réche en son
commencement, achevé en une longue et réveuse syllabe... Enrichie d'un secret et d'un doute, je dormais avec le
mot et je I'emportais sur mon mur. «Presbytére | » Je le jetais, par-dessus le toit du poulailler et le jardin de Miton,
vers 1'horizon toujours brumeux de Moutiers. Du haut de mon mur, le mot sonnait en anathéme : « Allez ! Vous
étes tous des presbytéres ! » criais-je a des bannis invisibles. Un peu plus tard, le mot perdit de son venin, et je
m'avisai que « presbytére» pouvait bien étre le nom scientifique du petit escargot rayé jaune et noir.. Une
imprudence perdit tout, pendant une de ces minutes ol une enfant, si grave, si chimérique qu'elle soit, ressemble
passagérement a l'idée que s'en font les grandes personnes...

- Maman ! regarde le joli petit presbytére que j'ai trouvé ! - Le joli petit... quoi ?

- Le joli petit presb

Je me tus, trop tard. Il me fallut apprendre - « Je me demande si cette enfant a tout son bon sens... » - ce que je
tenais tant a ignorer, et appeler « les choses par leur nom... » - Un presbytére, voyons, c'est la maison du curé. - La
maison du curé... Alors, M. le curé Millot habite dans un presbytére ? — Naturellement/.../...J'essayai encore de
réagir... Je luttai contre l'effraction, je serrai contre moi les lambeaux de mon extravagance, je voulus obliger M.
Millot a habiter, le temps qu'il me plairait, dans la coquille vide du petit escargot nommé « presbytére».../.../Et
puis je cédai. Je fus lache, et je composai avec ma déception. Rejetant le débris du petit escargot écrasé, je ramassai
le beau mot, je remontai jusqu'a mon étroite terrasse ombragée de vieux lilas, décorée de cailloux polis et de
verroteries comme le nid d'une pie voleuse, je la baptisai « Presbytére», et je me fis curé sur le mur. »

s ATIENZA-MERINO, J.L. (1997) “Bartavelles et ortolans!” Intercompreensdo Revista de Didactica n°6 ESES .
Depois de ler o romance de Makine, intitulado Le testament francais”, reflete sobre a fung¢do das emogdes ao
descobrir uma lingua estrangeira e a relagdo ermocional com a mesma que, em pélos opostos, pode significar para
uns, exflio, para outors pafs de adogéo.

s Numa experiéncia de sensibilizagdo para a lingua francesa que realizei numa escola priméria dos arredores de
Santarém, verifiquei que as “minhas criangas” denunciavam uma franca tendéncia para privilegiar grupos
trissilabicos: parapluie, tournesol, éléphant ... chinois jaune, e até chinois bleu, chinois vert, mas nunca chinois
marron ou chinois orange... embora conhecessem estas cores. Mesma ocorréncia com dragon bleu, dragon rouge...
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Voltando novamente até aos meus tempos de infantario, lembro-me também dos “nomes diferentes” de
meninas, também “diferentes”. Umas de etnia cigana, que apareciam esporadicamente na sala, outras,
oriundas de familias de refugiados definitivamente estabelecidos em Francgas?, na sequéncia da guerra
civil de Espanha ou da segunda guerra mundial. Finalmente, havia meninas vindas da Africa do Norte
cujas avds, de rosto tatuado, acompanhavam no infantario. O facto de descobrir que alguns desses nomes
tinham correspondéncia na nossa lingua e outros nido despertava a nossa jovem curiosidade. Assim,
Francesca ao tornar-se Frangoise parecia perder a sua magia, enquanto Vanina e Kadidja sem tradugéo,
permaneciam com todo o seu mistério, a sua magia, a sua carga exética. Mais tarde, tive a oportunidade
de descobrir comportamentos bastante semelhantes quando, logo numa primeira aula de sensibilizagao
para a lingua francesa, as criangas da 1.” classe®® fizeram questdo que traduzisse e escrevesse o seu nome
na minha lingua materna. Soube mais tarde pela professora da turma que tinham optado por assinar os
seus trabalhos em francés. O nome traduzido era mais ex4tico, funcionava como um talisma que abria a
porta a vontade de se impor noutra lingua, de viver numa outra realidade

Mas também ha nomes magicos que, ndo sendo opgdo da crianga, foram-lhe atribuidas. Como reagem ao
“feitico”? Apresentarei dois exemplos:

Exemplo 1- Um dia, j4 na 4.” classe, as criangas acima referidas informaram-me da presenga de uma nova
aluna que nem falava nem percebia portugués e que tinha um nome tdo grande, tdo grande que apenas a
tratariam por “Oazuna’*. O diminutivo era pronunciado pela turma com ternura, admiragdo e mistério.
“Oaiund” tornou-se para aquelas criangas numa palavra magica com sabor a Oriente, preludio a viagem,
para lembrar a metafora usada por Clara Ferrdao Tavaress> O diminutivo também era mégico para a
prépria crianga, j4 que resultava da relagdo emocional com a familia, mas o estudo dos comportamentos
da pequena asidtica ndo me convenceu plenamente de que o facto de ser assim tratada por todos
facilitasse sempre a sua integragdo. Em certas ocasides, até me pareceu que a menina resistia a esta
turma que a tratava com uma certa intimidade e a queria “anexar” de vez, abreviando todo o processo
indispensavel para uma boa integragdo. H4, efetivamente, fases distintas num processo de integragio,
umas em que a crianga tem vontade de ser “igual as outras”, seguidas de momentos em que as raizes, a
identidade linguistica e cultural sdo mais fortes. Neste caso, a prépria “Oaiuna” nem sempre partilhava
com a turma o mesmo valor mégico, conferido ao seu nome. Para ela, era a magia do passado, da familia,
do Oriente; para o resto da turma, era o exotismo.

Exemplo 2-, Um dia, uma docente do primeiro ciclo do ensino bésico esclareceu: “Temos uma crianga
ucraniana, habituamo-nos a tratd-la por Carina. Ela até gosta. J4 nem sei o verdadeiro nome dela”.

O que se pode depreender destes dois exemplos é que, no uso de palavras mégicas relacionadas com
nomes de pessoas, nem sempre haverd a mesma relagdo causa-efeito. No primeiro caso, a crianga aceitou,
mas nem sempre apreciou que o seu diminutivo fosse tantas vezes repetido, embora as criangas apenas
quisessem demonstrar afecto em relagdo a nova aluna e gostassem de articular um nome tdo diferente...
No segundo caso, o nome portugués atribuido a jovem ucraniana partiu apenas de uma questio de ordem
pragmadtica (é mais facil) mas foi recebido como uma palavra méagica, como um visto para viajar na escola
e na sociedade portuguesa...

Mas os nomes também podem veicular um valor cultural ou religioso que ndo faz parte das referéncias
partilhadas no pafs de acolhimento e se, em algum caso, a alteragio afetiva do nome da crianga ajuda a
sua integragdo, haverd outros em que esta tentativa poderd produzir um efeito adverso. Passo a
explicitar. Por exemplo, ndo ficard bem tratar por Hakim uma crianga mugulmana de nome AbdelHakim,
nem por economia do discurso, nem por recurso afectivo ao “diminutivo”. A diferenca entre os nomes
Hakim e AbdelHakim tem a sua explica¢do no isldo... Hakim significa Sdbio, Generoso, e Abdel, prefixo
que significa “O servidor de”, deve preceder todos os nomes que desigham uma qualidade. Um

Outra vivéncia levou-me a interrogar o facto de criangas bilingues utilizarem conscientemente palavras de uma
lingua no meio de um discurso elaborado na outra lingua apenas por opgdo. Conhecem um conceito nas duas
linguas, mas parecem gostar mais do significante numa delas, “recusando” o emprego do correspondente na outra
lingua. Ou até adaptam a palavra criando um “neologismo” utilizado apenas em contexto limitado, contando com
uma eventual conivéncia dos membros do mesmo.

s2 Esclarego que, de origem francesa, s6 descobri Portugal j4 adolescente.

ss As criangas estavam envolvidas num projeto de sensibiliza¢do para a lingua francesa, no dmbito da 4rea “Escola e
Comunidade”. Na 1.* classe o francés era apresentado apenas na sua forma oral, passando progressivamente a
escrita nas 3. e 4.” classes

54 Este diminutivo foi uma sugestio da mie, j4 que no meio familiar tratavam a crianga assim.

55 FERRAO TAVARES, C. (2002). Aprender é viajar. Educagio & Comunicagio, 7. ESE Leiria



mugulmano ndo pode reivindicar as qualidades de Allah, devendo empenhar-se no papel de servidor do
detentor de todas as qualidades.’s . Esta forma de “magia” é bem diferente das anteriormente referidas.

Parece estar a distanciar-me do contexto portugués mas, na realidade, considero que o contacto com
ocorréncias de linguas-culturas mais afastadas poderd ser um adjuvante para promover a reflexdo sobre
a realidade da nossa prépria lingua, da nossa prépria visdo do mundo, da nossa identidade cultural e
interrogar esses conceitos em outros contextos linguisticos e culturais. Mas ndo serd efetivamente
necessdrio viajar tdo longe para cruzar com palavras e expressdes magicas. Tentarei exemplificar com a
expressdo lexical “dia dos bolinhos” ou “dia de pao por Deus”. Para a contextualizar, retomarei, como
disse mais acima, a minha experiéncia pessoal, o meu primeiro dia 1 de novembro em Portugal. Como
falante nativa de francés, se a minha visdo do mundo fosse igual a dos falantes de portugués lingua
materna, teria descodificado corretamente os implicitos, as meias-palavras dos meus interlocutores e, no
dia de Todos-os-Santos, teria oferecido guloseimas as criangas que andavam de porta em porta, a pedir
“pdo por Deus” ou ainda “bolinhos”, conforme a tradigdo®”. Em vez disso, convencida de que as mesmas
criangas vendiam doces, mal se apresentaram, antecipei-me em agradecer a “oferta” antes que qualquer
uma delas se tivesse manifestado... A minha intervengdo originou uma situagdo que nunca poderei
esquecer... Provocou naquelas criangas uma atitude do maior espanto conforme descodifiquei no_feedback
ndo verbal imediato que me dirigiram. A comunicagdo ndo-verbal em toda a for¢a da sua expressio lia-se
nos olhares que cruzavam com o meu, enquanto eu verificava sorrisos mal disfar¢ados entre os meus
jovens interlocutores, acompanhados de gestos bastante esclarecedores (embora ndo haja uma gestual
universal). Tais atitudes obrigaram-me a analisar o meu préprio comportamento: tinha recebido as
criangas com sorriso; o meu discurso, tinha sido direto, bem explicito e as palavras bem articuladas:”
Bom dia! ... ndo, ndo quero, muito obrigada! Adeus!”...O que teria acontecido? Embora estivesse a viver em
Portugal havia uns meses... o portugués ndo era a minha lingua materna e, logicamente, ainda nio
dominava a cultura partilhada entre portugueses. As minhas referéncias culturais, a minha visdo do
mundo eram diferentes. Na minha terra, desconhece-se tal tradicéo.

Situagdes idénticas podem ser protagonizadas pelas criangas que viveram no pafs de origem ou num
agregado familiar de lingua-cultura nido portuguesa mais fechado, até ao ingresso na escola portuguesa,
e que ja se construfram um quadro de referéncias que nem sempre corresponde ao dos portugueses.

Refletindo sobre as minhas vivéncias e outras, protagonizadas por outros locutores de PLNM, verifiquei
que as palavras culturais tém um “poder magico” que nem sempre sobrevive a passagem entre culturas?.
Segundo R. Galisson, todas as palavras sdo portadoras de cultura, mas umas sdo mais culturais do que
outras. Relativamente a estas palavras mais culturais, quando se coloca a questdo de saber por que razio
desse valor cultural partilhado, a resposta do locutor nativo é sempre lapidaria: “- Porque é assim, porque
sim!”.

A cultura do porque-é-assim ou do porque-sim, ou ainda cultura da tradi¢do, ndo pode ser ensinada, vai
sendo adquirida... fora da escola. Mas como pertence ao quotidiano, alunos e professores fazem uso dela
sem se darem conta.

Em situagdo de acompanhamentos de estagios, ouvi uma professora declarar perante uma turma de 3.°
ano, no final de uma aula de Estudo do Meio: “.. E como sabem, diz-se mazis velho do que a Sé de Braga,

56 Assim, para os cristéos, pouco faz a diferenca entre Hakim com ou sem Abdel, mas para quem professa o Islao, a
diferenga reveste um carater de desobediéncia. E, assim, um bom mugulmano irda dar ao filho o nome de
AbdelHakim, ou seja, o servidor do Sabio, do Generoso ( Allah) ou Abdelfattah, o servidor daquele que traz a
victéria (Allah) pois o mugulmano fiel ndo poderd aspirar nunca a uma posigdo hierarquica superior a de servidor
de Allah , o Poderoso, o Sdbio, o Generoso, ...

s1 As tradigdes fazem parte da nossa identidade, da nossa cultura partilhada, no entanto, com o passar dos anos, os
Jjovens vio ignorando cada vez mais essas tradi¢des ou manifestam pouco a-vontade em falar nelas. Aqui, néo posso
deixar de lembrar Robert Galisson quando afirma que a cultura partilhada, ou seja, adquirida fora da escola, é uma
cultura de que ninguém fica orgulhoso. Efetivamente, é constituida por saberes que ndo sdo legitimados por
diplomas, logo, considerados de pouco interesse. Ora, conhecer as tradigdes ndo significa segui-las, significa refletir
sobre a histéria da nossa cultura quotidiana, assumir uma identidade cultural, estar preparado para questionar os
seus valores em relagdo aos de outras culturas partilhadas noutras realidades, sustentadas por outras linguas.

ss Daf a importancia de refletir sobre as referéncias partilhadas e aceitar o facto de ndo serem universais. Conhecer
expressdes culturais ndo obriga nem o falante PLM, nem o de PLNM a utilizé-las. Mas a iniciar um trabalho de
reflexdo que devera levar a tomada de consciéncia da relatividade das mesmas. Por outras palavras, o falante de
PLM sabera que ndo pode traduzir indiscriminadamente essas expressdes noutra lingua porque ficariam fora de
contexto. Por outro lado, o falante de PLNM devera ser capaz de as interpretar em fungdo do contexto portugués...
Ver mais a frente no texto, o exemplo de situagdo a partir da realizagdo :” Velho como a Sé de Braga”
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quando wuma coisa é muito velha, ndo é verdade” Com esta declaragdo, a docente contava com o
entendimento tacito com as criancas. O seu tom de voz e os seus comportamentos nio verbais nio
autorizavam qualquer pergunta por parte das criangas: todos tinham de saber... Caso estivesse na sala
uma crianga de PLNM, teria sabido? Como teria reagido? Néo haver4, em Portugal, outros monumentos
tdo velhos como a Sé de Braga ou até mais antigos? Para a crianca de PLNM, ocorréncias destas podem
ser dificeis de descodificar. A Sé de Braga ndo se inscreve em todos os quadros de referéncias. Aqui a
magia representa o valor cultural partilhado59 a que a crianga de PLNM ainda ndo tem acesso por ndo
ter vivéncias suficientes em Portugal.

Tendo em conta, por um lado, as vivéncias que acabo de lembrar e, por outro lado, a tipologia de
palavras e expressdes portadoras de cultura partilhada60, definida por R.Galisson numa investigagio
desenvolvida no dominio da lexicultura, julguei pertinente pensar numa tipologia proviséria “de

N

palavras e/ou expressdes mégicas”, mais adequada a realidade crianga. Terd obviamente de ser
modificada e completada a medida que for testada.

A crianca e a magia das palavras

A crianga pode atribuir um poder mégico a uma palavra ou expressdo por razdes de vérias ordens, entre
as quais:

= O mistério, o maravilhoso infantil
= A fonologia
= (Os nomes e os seus diminutivos
= O exotismo
= A religido
= A tradi¢do...
Os itens apresentados podem obviamente interligar-se.

Como tentei alertar, a crianga de PLNM vinda a Portugal depois de ter vivéncias no seu pafs de origem
poderd enfrentar alguma dificuldade na aprendizagem da lingua portuguesa. Como é imprescindivel
aprender a codificar e descodificar essa lingua, uma vez que se trata de uma disciplina transversal,
utilizada para veicular todos os outros contetidos das outras disciplinas e para saber ser e saber fazer na
sala de aula, foram implementadas aulas de apoio, aulas de PLNM facilitadoras de “integracdo
linguistica”. Mas o que se faz em relagdo as palavras magicas?

Sera que a escola fomenta espagos de partilha durante os quais as criangas poderiam trocar essas
palavras, nomes e expressdes portadoras de culturas diferentes em beneficio de todas?

Depois de tantas provocagdes, da apresentacido de exemplos situados a periferia do tema da minha
comunicagio, irei finalmente revisitar os conceitos inerentes a todo o meu discurso, numa tentativa de
redefini¢do dos mesmos, tendo em conta as seguintes premissas sempre implicitas:

1. A lingua s6 faz sentido com a cultura “qui va avec”;

2. Sempre existiram situa¢des de ensino-aprendizagem envolvendo numa mesma sala de aulas
criangas61 de linguas-culturas diferentes.

% As criangas do exemplo conheciam ou entenderam e aceitaram de imediato a expressdo lembrada pela docente.
No entanto, é de salientar que a aquisigdo da cultura partilhada é um processo demorado e sempre aberto.

o Esta tipologia lexicultural apresenta doze entradas.

s FROIS. J. (Julho 2009) Coléquio Univ. do Algarve. CONTRIBUTOS DA EUROPA PARA AS LINGUAS NO
1° CICLO “ Na sua obra autobiogriafica, Le cheval d’orgueil, publicada em lingua bretd (Brezhoneg) em 1975, o
escritor Pierre - Jakez Hélias partilha com o leitor as suas vivéncias, nomeadamente, como aluno da 1* classe da
escola priméria, quando teve os seus primeiros contactos com o franceés, lingua oficial. Estamos em 1920. O autor,
oriundo de uma familia rural, numa época em que nem se tem acesso ao radio, desconhece totalmente o francés e

sente um orgulho desmedido em ser bretéo.

Na mesma sala de aula, encontram-se reunidas criangas de lingua francesa, e criangas de lingua breta. Por parte dessas tltimas, ha inicialmente
como uma recusa em aprender o francés. Apesar das tentativas da professora. Depois de esgotar as suas estratégias de ensino, esta tenta unir a
sua turma recorrendo a uma lengalenga numa lingua (imaginaria, méagica , como o “um-dé-li-tré” portugués) ainda desconhecida de todos e
perante a qual todos ficam iguais:



8. A questdo dos perfis de alunos tem de ser equacionada com a nova realidade plurilingue e
pluricultural da escola.

Portugués lingua nio materna

Na sua obra Diddtica do Portugués Lingua Materna e Ndo Materna no Ensino Bdsico, Clara Ferrdo
Tavares®? refere o documento Portugués lingua ndo materna no curriculo nacional. Perfis linguisticos,
de Julho de 2006, que passo a citar:

“entende-se por LM aquilo que na bibliografia especializada se costuma designar por L1: a lingua em
que, aproximadamente até aos cinco anos de idade, a crianga estabelece a sua primeira gramdtica, que
depots vai reestruturando e desenvolvendo em direcgdo a gramdtica dos adultos da comunidade em que
estd inserida” (p. 5).

Por outras palavras, lingua materna designa a primeira lingua adquirida pelos locutores nativos de um
pafs teoricamente monolingue, onde a lingua acumula, por defini¢do, o estatuto de lingua oficial (logo
lingua como disciplina e como lingua de divulgagdo das outras disciplinas em contexto escolar),
administrativa e veiculo de cultura. Sendo assim, o portugués é lingua materna para as criangas
portuguesas que, desde o bergo, foram embaladas por pais luséfonos ao ritmo da lingua portuguesa.

Sempre segundo expde C Ferrdo Tavares”, citando o documento Portugués Lingua ndo Materna no
Curriculo Nacional. Perfis linguisticos, face a Lingua Materna (1) a designag¢do LNM (L2)

cobre todas as outras situagdes, incluindo o termo lingua segunda (LS), que costuma ser usado para
classificar a aprendizagem e o uso de uma lingua ndo materna dentro das fronteiras territoriais em que
ela tem uma fungdo reconhecida, por exemplo como lingua oficial /..../ O termo lingua estrangeira
(LE) Costuma ser usado para classificar a aprendizagem e o uso de uma lingua num espago em que nio
tem qualquer estatuto sociopolitico” (ibidem,).

Lingua segunda

Por defini¢do, a lingua segunda designa, em pafs bilingue, a 2.° lingua adquirida pela crianga. Esta lingua
tem legitimidade idéntica a lingua materna, tanto a nivel oficial como administrativo e cultural.
Exemplificando: na Bélgica, pais trilingue, a crianca de lingua materna francesa terd por linguas
segundas o neerlandés ou o alemdo, enquanto a crianga belga germandfona terd o francés e o neerlandés
como linguas segundas. Mais recentemente, o conceito foi alvo de uma nova declinagdo, como veremos
mais adiante.

Convém clarificar que, por opg¢do, ndo utilizo a designagio L2. E demasiadamente genérica e, no meu
entender, presta a confusdo. H4 uma diferenga concetual entre lingua segunda e lingua estrangeira. Ao
ignorar a designagdo L2, apago a razdo de ser da designacdo L1, que continuo, portanto, a referir por
LM.

Lingua estrangeira

Por defini¢do, a lingua estrangeira nio pode ser adquirida porque ndo é falada naturalmente pelos
locutores nativos dos pafses onde tem esse estatuto. Ensina-se/aprende-se na escola com base em
programas bem estruturados. Podera ser tanto uma lingua de grande difusdo, como é o caso do inglés,

“Am stram gram

Pique et pique et colégram
Bourre et bourre et ratatam
Am stram gram. »

No final do ano letivo, todos sabem falar, ler e escrever francés...

O caso das criangas da Bretanha ndo é Unico. Em Franga, a familia rural de antes dos media da primeira geragéo
comunicava diariamente no dialeto (patois) local, fosse ele d’oc ou d’oil por ndo mencionar outras linguas”.

2 Ferrdo Tavares, C. (2007). Didética do Portugués Lingua materna e ndo materna no Ensino Bésico. Colegdo
CIDINE Porto Editora. (pag.5)

ss Ferrdo Tavares, C. (2007). Diddtica do Portugués Lingua materna e ndo materna no Ensino Bésico. Colegdo
CIDINE Porto Editora. (pdg.27)
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lingua veicular universal ou uma lingua de proximidade linguistica e /ou geogréfica (no caso de
Portugal, italiano, francés, espanhol, e romeno) ou qualquer outra lingua.

Do Portugués lingua nio materna ao portugués lingua segunda

Como acabamos de ver, face a crescente presenca de criangas nio luséfonas na escola portuguesa, o
conceito de PLNM foi declinado a partir do conceito mais geral de lingua ndo materna (LNM) em
oposi¢do ao de Lingua Materna (LM). Relativamente a passagem de PLNM a Portugués lingua segunda,
o processo terd de ser entendido a luz dos conceitos envolvidos. Considerar portugués lingua segunda
em Portugal obriga a redimensionar o conceito de Portugal monolingue, salvaguardando
simultaneamente o seu estatuto de lingua oficial tinica do portugués no pafs. Esta declinagdo parece
inserir uma contradigdo que se desfaz em fungdo do contexto de utilizagdo. Assim, Portugués lingua
segunda sera a lingua oficial portuguesa, em Portugal, falada (e escrita) apenas por um individuo de
Lingua-cultura materna nio portuguesa, que vivendo em Portugal continua a usar o seu sistema
materno em contexto familiar. Esta nova ace¢do do conceito funciona apenas para os locutores de
PLNM.

Intercompreensdo: um conceito promovido pelas novas orientagdes de politica linguistica
europeia

Tendo em conta os conceitos aqui lembrados e a realidade linguistica e cultural cada vez mais
heterogénea da populagdo escolar, parece-me adequado referir um conceito ainda pouco operatério na
sala de aula.

Enunciarei o conceito de intercompreensdo, traduzindo uma breve definigdo para uma Europa de
poliglotas proposta por U. Eco¢*. Assim,

“uma Europa de poliglotas ndo é uma Europa de pessoas que falam fluentemente muitas linguas mas,
na maioria dos casos, de pessoas que se podem encontrar, cada uma falando a sua prépria lingua e
entendendo a lingua do outro, embora sem a_falar fluentemente e que, ao entender essa lingua, embora
com dificuldade, iria entender o” génio”, o universo cultural que cada um transmite quando fala a
lingua dos seus antepassados e da sua prépria tradigdo”.

Para muitos, este conceito é sinénimo de utopia. Trata-se de um conceito aparentemente complexoss. No
meu entender, se a questdo da intercompreensdo a nivel linguistico ndo é um problema por si s6, a da
intercompreensdo a nivel das identidades culturais em presenga pode constituir um obstaculo mais dificil
de transpor. Ou seja, o conceito de intercompreensio tera de ser simultaneamente desenvolvido a nivel:
das linguas, das culturas¢s e das linguas-culturas em presenga.

Ha situagdes que favorecem a intercompreensdo entre linguas diferentes. Como sabemos, existem
semelhancas entre as linguas de uma mesma familia67, o que facilita a comunicagio entre interlocutores.
Assim, em situacdo de intercompreensdo, cada interlocutor utiliza o seu préprio cédigo linguistico e
cultural e tenta descodificar os dos outros. Mas, nem sempre os cédigos sdo igualmente apreendidos
pois, como ja mencionei, as palavras magicas pertencem a esta forma de cultura que ultrapassa a questio
meramente lingufstica.

% ECO, H. (1993) La ricerca della lingua perfetta. Ed. Laterza Fare. L’Europa. “Una Europa di poliglotti non é una
Europa di persone che parlano correntemente molte lingue, ma nel migliore dei casi di persone che possono
incontrarsi parlando’ciacsuna la propria linguae intendendo quella dell’otro, che pure non saprebbero parlare in
modo fluente, e intendendola sia piure a fatica; intendessero “il genio”. L'universo cultural che ciascuno esprime
parlando la lingua dei propri avi e della propia tradizione.”
s Os investigadores da rede europeia de intercompreensio |http://www.redinter.eu/web/| ainda vdo mais longe na
atualizagdo do conceito, quando declaram que este pode ser utilizado independentemente das linguas dos
interlocutores em presenca.

s O conceito de cultura é considerado neste contexto, o que R. Galisson define por cultura maitscula, maximalista,
suscetivel de pertencer a todos, em oposigdo ao de lingua-cultura, minimalista, partilhado apenas pelos locutores de
uma mesmo contexto. Assim, ndo existe uma lingua-cultura portuguesa, mas uma lingua—cultura portuguesa de
Portugal, outra do Brasil,...

s7 A familia romanica envolve as linguas seguintes: Espanhol, Francés, Italiano, Portugués e Romeno.
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Intercompreensio e palavras magicas: sugestio para a sala de aula

Para exemplificar o que acabo de dizer sobre a importincia das referéncias lexiculturais e do conceito de
intercompreensio, partirei de uma palavra magica partilhada por muitas criangas: Natal. Apresenta-se a
tabelass, reproduzida mais adiante no texto, aos alunos que deverdo descodificd-la para depois explicar
em portugués o que descobriram e o que ficou para esclarecer. Durante a fase de descodificagdo, os
alunos podem recorrer aos conhecimentos de criangas de PLNM, solicitando, por exemplo, de uma
crianga romena a leitura e tradugdo das palavras escritas na sua lingua. Nesta fase, todos poderdo
expressar-se na sua lingua materna respetiva. As questdes que consistem em saber quem oferece os
presentes, guloseimas e/ou brinquedos, e quando, na terra de outras criangas desperta o interesse da
turma. Serd Saint Nicolas, los Magos, Mos Craciun,...? No caso da Italia, sera Babbo Natale ou Gesu
Bambino como é o caso no norte do pafs, a 25 de Dezembro ou Santa Licia a 13 do mesmo més, como no
resto do pafs., ou ainda, em toda a Itdlia, a célebre befana (de Epifania.) no dia 6 de Janeiro, data a qual a
bruxa boa ou ma consoante os casos, distribui presentes aos meninos bem comportados e pedagos de
carvdo, aos menos bem comportados. Apesar das semelhangas linguisticas e religiosas, verificam-se
diferengas que motivam as criangas na descoberta de outras identidades culturais.

Menino Jesus ou Pai Presentes/prendas®? 24 de Dezembro,

Natal

Magos regalos 6 de enero (Epifanid)

Pére Noél Présents/cadeaux 25 décembre,

St Nicolas Présents/cadeaux 6 Décembre jour de St
Nicolas

1)Babbo Natale ou Regali 1) 25 dicembre

Gesu Bambini

2)Santa Luzia Regali 2) 138 dicembre

3)Befana Regali o carbone 3) 6 gennaio

Mos Craciun Cadouri, . 24 sau 25 decembrie

Father Christmas Gifts December , 25th

Santa Claus gifts

Estas interpretacdes diferentes, em torno de um mesmo tema, levam-me a refletir sobre as implicacoes
da lingua como veiculo desta forma de cultura que, desde muito cedo, envolve e fascina a crianga...

Para concluir esta reflexdo, ponto de partida para outra mais demonstrativa, irel acrescentar que a
dicotomia Lingua materna/lingua ndo materna, embora resultante das preocupagdes que a motivaram,
contraria a existéncia de outros conceitos promovidos pelo conselho da Europa, nomeadamente dos
conceitos de competéncia de comunicagdo plurilingue e pluricultural e de abordagens plurais a
implementar para o desenvolvimento daquela competéncia. Face a esta realidade, questiono tanto a
abrangéncia do hiper-conceito de Portugués Lingua Ndo Materna quanto a auséncia do conceito de

cultura adjunto ao de lingua em qualquer dos casos, e, finalmente, a auséncia das outras nogdes que
acabo de referir. Desenha-se a emergéncia de actualizagio concetual.

Se assim nio for, apagar-se-do tantas palavras magicas...

s Esta tabela foi criada a partir de dados recolhidos na net e, quando necessario, traduzidos com ajuda do tradutor
Google e posteriormente verificados

0 Presentes/prendas. Com o recurso a sinénimos, pretende-se orientar a pesquisa da crianga. Assim, poderd
descobrir uma semelhanga entre cadeaux e cadouri, presentes e présents,

7 O facto de incluir este pais depreende-se da origem latina da sua lingua e da presenga da crianga romena na escola
portuguesa. Mas a professora terd de explicar que muitos romenos (80%) professam a religido ortodoxa romena,
mas que para a minoria catélica, Mos Craciun (Pai Natal) oferece presentes a 24 ou 25 de Dezembro.

n Apesar de o Inglés ndo ser lingua latina, é 1* lingua estrangeira ensinada em Portugal. A sua presenga na tabela
também corresponde a uma medida preconizada no projeto REDINTER, alargar o conceito de intercompreensdo a
situagdes entre linguas de familias diferentes.
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O trabalho autdnomo no desenvolvimento de competéncias comunicativas em PLNM

Fernanda Botelho
Helena Camacho™

Introducio

A semelhanga de outros pafses europeus, a sociedade portuguesa de hoje procura criar uma unidade na
diversidade linguistica e cultural que a compde. Basta olharmos a nossa volta — no trabalho, no comércio,
no bairro, nas ruas, nas escolas — para nos apercebermos de que o Portugués nao ¢ a tnica lingua falada
no nosso quotidiano.

Na tdltima década, Portugal tornou-se o pafs de acolhimento de milhares de estrangeiros que, na maioria
dos casos, procuraram integrar-se na sociedade portuguesa, do ponto de vista laboral, social e
linguistico. Muitos trouxeram as familias, criangas de diversas idades que, naturalmente, integraram as
nossas escolas.

Face a esta nova realidade, a Escola nido pdde ficar indiferente e teve de assumir as suas
responsabilidades de formagdo para todos, criando os meios para o acolhimento e a inser¢io destes novos
alunos na sua comunidade.

: 73 S, ¢
Estudos recentes conduzidos pelo ILTEC™ mostram a grande diversidade de linguas presentes nas
escolas portuguesas e o trabalho realizado com as criangas que tém Portugués como lingua ndo materna
(PLNM). Os desafios que se colocam as escolas sdo imensos e verbalizam-se em intimeras perguntas:

* Quem sdo os alunos estrangeiros: de onde vém, que lingua(s) sabem, qual o seu nivel de
escolarizagdo em lingua materna?

® Quais sdo as suas necessidades comunicativas em Portugués para uma plena inserg¢do social e
escolar?

* O que pode/deve a Escola fazer para proporcionar as condi¢des necessdrias para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas desses alunos?

* Que agentes educativos devem ter uma intervengio directa nesse processo?

* Como se devem organizar as aprendizagens, que metodologias e estratégias devem ser
privilegiadas para o sucesso educativo desses alunos?

Todas estas questdes — e muitas mais que se poderiam colocar — constituem a preocupagio de quem tem
a responsabilidade de ensinar Portugués — e outras matérias em lingua portuguesa — as criangas e aos
jovens que chegam as escolas com uma histéria de vida pessoal, social e linguistica muito diversa, mas
que constitui o ponto de partida para a aprendizagem de Portugués em contexto escolar.

O presente artigo decorre do trabalho desenvolvido no ambito do projeto Criagdo e aplicagdo de estratégias
e materiais conducentes ao sucesso educativo dos alunos de Portugués Lingua Nido Materna (PLNM) que faz
parte do projeto do Instituto de Linguistica Teérica e Computacional (ILTEC) Bilinguismo, aprendizagem
do Portugués L2 e sucesso educativo na escola portuguesa.

Os objetivos centrais do projeto sdo os seguintes:

1) Desenvolver estratégias de ensino-aprendizagem do Portugués adequadas a criangas e a jovens
com outras linguas maternas e outras culturas.

2) Elaborar documentos e realizar agdes de formacdo que contribuam para a atualizagio cientifica e
pedagogica dos professores no dominio em questéo.

3) Construir e experimentar materiais didéticos.

No ambito deste projeto, surge a brochura sobre aprendizagem da lingua em trabalho auténomo e que se
intitula O trabalho autonomo no desenvolvimento de competéncias comunicativas em PLNM, de
que somos autoras.

72 Instituto Politécnico de Setibal — Escola Superior de Educagdo; Instituto de Linguistica Tedrica e
Computacional (ILTEC)|fernanda.botelho@ese.ips.ptl[hcamacho@netcabo.pt]|
78 Ver Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa (2008). Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.
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Nesta brochura, abordamos algumas estratégias de aprendizagem do PLNM, que visam o
desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos através do trabalho auténomo, com base
na utilizagfo de recursos digitais e da televisio e na rentabilizagio dos centros de recursos das escolas.

Deste modo, e de acordo com as orientagdes gerais do projeto, a brochura visa essencialmente: (i) adotar
metodologias de trabalho auténomo na aprendizagem do PLNM,; (ii) promover atividades favorecedoras
da resolu¢do auténoma de problemas e a tomada de decisdes; (iii) pesquisar, selecionar e organizar
informagio para o desenvolvimento das suas competéncias linguistico-comunicativas.

Organiza-se em trés secgdes que se enunciam a seguir:
SECCAO I - O trabalho auténomo como estratégia de aprendizagem do PLNM

Nesta secgdo, caracterizamos a aprendizagem auténoma em contexto escolar, salientando a importancia
do trabalho auténomo na aprendizagem do PLNM. Argumentamos ainda a favor da construgio de
planos individuais de trabalho (PIT), apresentando um modelo para a sua organizagio e consecugao.

SECCAO II — Aprender Portugués com as TIC e a Televisio

Esta seccdo organiza-se em dois pontos: (i) Explorando os materiais digitais e (ii) Explorando a
televisdo. Dela fazem parte sobretudo orientagdes para o trabalho dos professores na utilizagdo de
recursos digitais e materiais da televisio que se consubstanciam em guides. Os guides para os
professores surgem intercalados com os respetivos guides para os alunos, organizados de modo a
poderem ser realizados em trabalho auténomo.

SECCAO III — Descobrir o Centro de Recursos

Nesta secgdo, procuramos salientar a importancia da utilizagdo dos centros de recursos, enquanto locais
de estudo e aprendizagem e sobretudo como prolongamento indispensdvel da sala de aula, sobretudo
para o desenvolvimento do trabalho auténomo, que professores e alunos, sobretudo de PLNM, devem
explorar e rendibilizar.

Esta seccdo adopta a mesma estrutura da anterior, apresentando também guides orientadores do
trabalho dos professores e guides para os alunos realizarem autonomamente.

1. A aprendizagem auténoma em contexto escolar

Ser auténomo é um objetivo de vida, que vai muito para além do contexto escolar. Preparar o individuo
para ser auténomo significa dar-lhe os meios para, ao longo da sua vida, ser capaz de se adaptar as
evolugdes da sua vida pessoal, profissional e social (mudar de emprego, atualizar os seus conhecimentos
e competéncias, adaptar-se a novos ambientes laborais, etc.). A aprendizagem e as préticas da autonomia
devem, por conseguinte, ser uma aposta da escola, formadora da cidadania.

Em contexto escolar, a autonomia adquire-se através de um trabalho colaborativo entre professor e
aluno. A autonomia ndo constitui um dado a partida, mas deve ser alcangada através do treino e da
consciencializagdo das suas estratégias, assim como da promogio das condigdes necessdrias para a sua
realizagdo. A autonomia deve, assim, ser integrada no processo de ensino-aprendizagem desde cedo e
constituir-se como objeto de praticas e de reflexdo constantes. O aluno, responsavel e co-gestor
(Juntamente com o professor e/ou com os seus colegas) da sua aprendizagem, deve: (i) aprender a
organizar-se, desenvolvendo métodos de estudo (tomar notas, consultar materiais de apoio, elaborar
dossiers, etc.); (i) gerir o seu tempo, definindo prioridades na realizagdo das tarefas e respeitando as
instrugdes dadas pelo professor; (iii) ser capaz de pensar, testando solugdes e fazendo escolhas; (iv)
procurar e utilizar os materiais disponiveis e/ou fontes diversas de informagao; (v) autoavaliar-se.

Acompanhar o trabalho auténomo implica a redefinigdo do papel e das tarefas do professor, o abandono
de uma postura transmissiva dos saberes para a cria¢io de condi¢des que favorecam a aprendizagem do
aluno, por si préprio. Para os alunos serem capazes de realizar tarefas de forma auténoma, é necessario
adoptar certas atitudes, tais como, perder o hdbito de recorrer ao professor sempre que tiver davidas; ser
incentivado e orientado nas tarefas; ganhar autoconfianga.

Cabera ao professor criar as condi¢des para que o aluno, progressivamente, crie autonomia na sala de
aula, através, por exemplo, da elaboragdo de guides de trabalho, da consulta de materiais de apoio, da
criagdo de momentos de trabalho auténomo, da planificagio a longo prazo das tarefas, da construgio de
instrumentos reguladores das aprendizagens, como listas de verificagdo, fichas de autocorregio, etc. A



organizagio do trabalho auténomo implica a redefinicdo dos espagos de trabalho e do controlo das
aprendizagens, a redistribui¢io do tempo e a adogdo de novas estratégias.

[gualmente importante para o desenvolvimento da autoconfianga sdo as formas sociais de trabalho, como
o trabalho colaborativo, em que o aluno se associa aos seus pares com vista a consecugio de uma tarefa,
porventura mais complexa. Trabalhar em pequenos grupos esbate assim a ansiedade, aumenta a
motivacdo individual e permite uma mais ficil resolugdo dos problemas e tomada de decisdes.

No ambito do ensino do PLNM, o trabalho devera ser organizado cooperativamente: os alunos
trabalhardo em colaboragdo em pequenos grupos ou em pares. Caberd ainda um papel aos alunos tutores
(portugueses) cuja actuagdo se centrard em atividades de acolhimento, mediagdo e facilitagdo das
aprendizagens. Nestas mediagdes, o professor e os alunos portugueses podem dar um contributo
importante para o desempenho linguistico dos alunos de PLNM.

1.1. O trabalho auténomo e a aprendizagem de PLNM

Muitos autores consideram o estudo auténomo parte integral do ensino comunicativo das linguas, pois
esta modalidade de trabalho incentiva os alunos a procurar imput na lingua-alvo, fora da aula,
nomeadamente em musicas, filmes, revistas e jornais, na televisdo, na Internet, permitindo-lhes, deste
modo, aumentar contactos com a lingua e a cultura. Além disso, os alunos aprendem a aprender, gerindo
a sua proépria aprendizagem e apropriando-se de metodologias pessoais de trabalho, e a utilizar outros
espagos para além da sala de aula — o centro de recursos, a sala de computadores, a mediateca ou a casa.

Efetivamente, o trabalho auténomo quebra as convengdes e a organizagdo tradicional da escola,
libertando professores e alunos do constrangimento do ritmo coletivo uniforme para todos, favorecendo
novas formas de trabalho mais individualizadas e promotoras da iniciativa e da responsabilidade.
Todavia, tal s6 é possivel se o aluno for acompanhado em todo o processo de autonomizagido pelo
professor. Importa, pois, sublinhar que gerar atividades auténomas comega dentro da sala de aula.

Construir um ambiente de aprendizagem formativa requer esfor¢o de organizagdo, mas permite
valorizar percursos individuais. No caso do ensino do PLNM, importa construir planos individuais de
trabalho para cada aluno onde se devem incluir roteiros semanais — ou com outra duragdo, mais
adequada — do percurso de cada aluno para desenvolvimento do curriculo fora da sala de aula, que
deverdo conter a marcagdo de trabalho pelo professor, orientacdes para a sua realizagdo e recolha de
sugestdes, registos de autoavaliagdo e de outros trabalhos e responsabilidades assumidas pelo aluno
enquanto ator da sua aprendizagem. Por estas razdes, deverd ser co-construido pelo aluno e pelo
professor. Além disso, é necessdrio criar tempos de regulagdo das aprendizagens, proporcionando aos
alunos de PLNM tempos de reflexdo acerca da sua aprendizagem e tempos de comunicagio, permitindo-
lhes a apresentacdo dos seus trabalhos, dando sentido social as suas aprendizagens.

1.2. Importancia, organizacio e operacionaliza¢io do Plano Individual de Trabalho com os
alunos de PLNM

Como vimos atrés, todo o trabalho autébnomo comega e termina na sala de aula, em estreita colaboracio
entre o professor e o aluno. O primeiro passo para organizar o trabalho auténomo é a elaboragio
conjunta de um Plano Individual de Trabalho (PIT).

Esta proposta ndo é inédita; sdo varios os autores que propdem modelos de planos, entre eles Niza
(1998), para quem o PIT tem como objetivo definir o roteiro do percurso de cada aluno para a aquisigdo
de determinados conhecimentos ou a realizagdo de um conjunto de tarefas, de forma auténoma. Nesta
metodologia, o professor ajuda o aluno a construir o seu percurso, selecionar as tarefas que se propde
realizar num perfodo de tempo a definir (por exemplo uma quinzena) e a refletir sobre a sua
concretizagdo. A "discreta disponibilidade" do professor (como lhe chama Niza) constitui o apoio de
retaguarda de que o aluno necessita para nio ter medo de se lancar a descoberta. Sdo intimeros os
exemplos de atividades que poderdo, assim, ser realizadas pelos alunos, autonomamente, dentro e fora da
sala de aula, variando as tipologias de exercicios, os recursos e os produtos a elaborar.

Apresentamos brevemente o modelo de PIT que propomos aos alunos de PLNM. Orientado pelo
professor e/ou com base nas reflexdes anteriores sobre a execugdo de tarefas, o aluno comega por fazer
um diagnéstico das suas dificuldades, quer em termos de competéncias ("compreender o que ougo",
"construir um texto escrito", "participar num debate"), quer em termos de aplicagdo de conhecimentos
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da lingua (pontuagio, ortografia, conjugacgio verbal, etc.). Partindo de uma listagem de itens propostos
pelo professor, o aluno tem a possibilidade de acrescentar outros que melhor correspondam as suas
dificuldades concretas. Seguidamente, e de acordo com as dificuldades assinaladas no ponto anterior, o
aluno propde-se realizar uma ou mais tarefas que permitam trabalhar as competéncias deficitarias ou as
lacunas gramaticais. A autoavaliagdo - expressa em termos de "o que consegui fazer", "o que tive
dificuldades em fazer" e "o que ndo fui capaz de fazer"- tem como objetivo levar o aluno a livre e
espontaneamente dar conta dos seus sucessos ou insucessos. Para o professor, essa reflexdo ird permitir
uma melhor orientagio do aluno nos préximos PIT, assim como uma escolha mais criteriosa das tarefas
a propor. Na tltima parte do PIT, o professor podera registar o cumprimento, total ou parcial, atempado
ou ndo, das tarefas agendadas, assim como a sua opinido sobre a qualidade do trabalho realizado e
sugestoes de trabalho futuro. Desta forma, o PI'T constitui um verdadeiro trabalho de parceria que visa
o autoconhecimento e o progresso linguistico por parte do aluno, que, gragas ao feed-back dado pelo
professor, se sentird mais confiante na construgdo do seu percurso de aprendizagem auténoma.

2. A construcgio de guides para os professores e para os alunos — estrutura e finalidades

Tendo em vista a concretizagido do PI'T, propomos dois tipos de guides: um para o professor - com base
nas atividades de que daremos alguns exemplos mais adiante - e o correspondente guido para o aluno,
que orienta o seu trabalho auténomo.

Os guides para o professor seguem todos a mesma estrutura: identificagdo da atividade (ex: Musica em
Portugués); especificagdo do publico-alvo; competéncias a desenvolver; materiais e recursos; descrigdo da
atividade; produtos a avaliar e sugestdes de articulagdo com as outras disciplinas.

As orientagdes metodolégicas e as estratégias que apresentamos ancoram-se, por um lado, nos niveis
comuns de referéncia propostos no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL) no
que se refere ao perfil sociolinguistico dos aprendentes (utilizador elementar A1l e Ag2; utilizador
independente B1 e B2; utilizador experiente C1 e C2) e nas competéncias gerais mobilizadas na
aprendizagem de qualquer lingua e também de Portugués: compreensdo e expressio oral; compreensio e
expressdo escrita; conhecimento explicito da lingua. Todavia, tendo em conta que se trata de propostas
de trabalho auténomo, a maioria das atividades pressupde um nivel de desenvolvimento linguistico que,
em nossa opinido, se deverd situar a partir do nivel A2, independentemente do ano de escolaridade em
que o aluno se encontre e/ou da sua idade. Algumas atividades, mais simples, poderao ser realizadas por
alunos de nivel A1.

A descrigdo das atividades, assim como os produtos a avaliar e a articulagdo com as outras disciplinas,
apresentam-se sob forma de sugestdes que o professor deverd adaptar e adequar ao seu contexto de
trabalho e ao nivel linguistico dos seus alunos de PLNM. Os recursos propostos por nés (programas de
televisdo, obras literdrias ou musicais, jornais, etc.) surgem a titulo de exemplo e poderdo ser
substituidos por outros julgados mais pertinentes ou acessiveis.

Os guides para os alunos, decorrentes dos anteriores, propdem um conjunto de tarefas diversificadas,
que o aluno poderd realizar na totalidade ou ndo, de acordo com o seu nivel de lingua e os seus objetivos
de aprendizagem, definidos no PIT. O grau de dificuldade das tarefas pode variar de acordo com os
recursos e materiais selecionados pelo professor, ou o nivel de complexidade das apresentagdes orais e
outros instrumentos de avaliagdo, sem que a estrutura bésica dos guides seja alterada. As tarefas
propostas pretendem ir ao encontro das competéncias definidas no guido do professor, pelo que
contemplam exercicios de compreensio e expressdo oral ou escrita, mas também de funcionamento da
lingua. Os produtos a apresentar sdo igualmente diversos; a titulo de exemplo, podemos referir a
apresentacdo oral do capitulo de um livro; a pesquisa de informagdo e resposta a uma webquest; a criagdo
de um andncio; a construgido de uma histéria com o recurso a uma ferramenta livre da Internet; etc.

No final de cada guido, o aluno é convidado a pronunciar-se sobre as dificuldades sentidas e a dar a sua
opinifo sobre as tarefas. A linguagem utilizada nestes guides pretende-se simples e direta, para uma fécil
compreensio, e adequada a alunos que frequentam o 2.° ou 3.° Ciclos.

Estes guides devem ser lidos e discutidos entre o professor e o aluno, para que nio haja obstdculos
linguisticos a sua realizagdo. O aluno responde e entrega os guides e as atividades sugeridas. Téo
importante como a avaliagdo dos produtos finais, por parte do professor, é o processo da sua realizagio.
O aluno respondeu a todos os itens? Se ndo, porqué? O aluno revelou dificuldades e foi capaz de
verbalizé-las? O aluno progrediu desde o inicio do ano? Precisou de ajuda na realizagio das tarefas? A

resposta a estas questdes é fundamental para a orientagdo do seu trabalho e a adequagio das atividades



as suas competéncias lingufstico-comunicativas. Caberd ao professor definir o peso da avaliagido do
trabalho realizado autonomamente, tendo sempre em conta que este constitul uma importante fonte de
informagéo sobre a aprendizagem do aluno em PLNM.

3. Aprender Portugués com as TIC e a televisdo
3.1. Explorando os materiais digitais

O dominio da lingua da escola é essencial, ou mesmo garante do sucesso educativo, porquanto a lingua é
coédigo veiculador de outras aprendizagens; é nela e com ela que se aprende, ou seja, se transmite
informagio, se reflete, se (re)constréi o conhecimento e se comunica.

Para que a Escola seja para todos, é necessdrio que reconhega que todos sio diferentes, o que exige da
sua parte flexibilidade e inovagdo na conce¢do de novas formas de desenvolvimento do curriculo,
tavorecedoras do sucesso educativo. A resposta a diversidade cultural obriga a diferenciagdo curricular.

E pois neste ambito que procuramos dar um pequeno passo, avangando com algumas propostas de
trabalho, privilegiando materiais digitais e da televisdo, visando os professores (de linguas) que, nas suas
préticas pedagégicas, enfrentam estes desafios.

Ora, com as TIC, viabiliza-se ndo sé o desenvolvimento articulado das varias competéncias linguisticas,
como se desenvolvem saberes linguisticos em uso, utilizando a lingua em outras aprendizagens.
Constroem-se itinerarios de pesquisa — consultando, organizando e selecionando informagéo, tornando-a
em conhecimento mobilizavel; viabiliza-se a mobilidade virtual, redefinem-se fronteiras, permite-se o
didlogo sincrono; produzem-se, corrigem-se e divulgam-se textos; apresentam-se trabalhos; participa-se
em fora e redes sociais, entre tantas outras possibilidades.

De entre os materiais digitais, salientam-se os seguintes:

* Os jogos interativos livres que permitem praticar, utilizar, expandir conhecimentos e
habilidades, e que apresentam uma variedade de exercicios que visam melhorar competéncias de
leitura e de escrita e até o conhecimento explicito da lingua. Um bom exemplo deste tipo de
Jogos encontra-se no sitio do Instituto Camdes.

= As ferramentas livres disponiveis na Internet, visando o desenvolvimento de competéncias
linguisticas e comunicativas dos alunos. A sua utilizagdo pedagdgica com alunos que tém
Portugués como lingua nido materna evidencia vantagens acrescidas, uma vez que lhes permite a
construgdo da significagdo através da multiplicidade semidtica presente, ndo sendo, por isso,
necessario aceder a todo o contetido linguistico. Neste contexto, poderfamos ainda acrescentar as
intmeras (e sem precedentes) possibilidades para o ensino das linguas em geral e do PLNM, em
particular, decorrentes do YouTube e da presenga das televisdes no ciberespago, em que tudo é
real e se acede a uma pluralidade de discursos.

As atividades que propomos permitem o desenvolvimento de competéncias linguistico-comunicativas e
de narratividade dos alunos e ainda de competéncias transversais essenciais ao estudo auténomo. Nesta
sec¢do da nossa brochura, propomos quatro atividades: Tratar a informagdo com CDRom; Explorar o
wordle; Construir uma histéria com o Photostory; Trabalho de pesquisa com recurso a Internet
(webquest). Exemplificamos com a atividade n°2, em que os alunos vdo explorar uma ferramenta livre
designada Wordle que permite, a partir de um texto escrito e apenas com um click, construir elementos
graficos muito interessantes.

Seguindo o guido da atividade, o aluno dirige-se ao Centro de Recursos da escola e copia o texto
escolhido com o professor no computador e grava o documento. Depois de aceder a Internet, entra na
ferramenta #ordle e cria uma nuvem de palavras a partir do texto que copiou (www.wordle.com). Ter4
de analisar a nuvem de palavras criada e registar as seis palavras que mais se destacam, escrevendo a
frente de cada uma delas o seu significado, podendo, se necessario, consultar o diciondrio. A partir deste
trabalho, constréi as familias dessas palavras, indicando a categoria gramatical a que pertencem,
preenchendo uma grelha que se encontra no guido. Pode ainda escrever uma histéria ou/e um poema,
utilizando uma das familias de palavras que construiu. Naturalmente, o trabalho volta a sala de aula onde
serd apresentado aos colegas, tendo o aluno que referir também as aprendizagens realizadas.
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3.2. Explorando a Televisio

Muitos professores e educadores tém-se consciencializado cada vez mais do papel que a televisdo pode
desempenhar como meio educativo, procurando que as escolas ndo omitam uma questdo tdo importante
como a experiéncia comum de entretenimento e de informagio que constitui o ato de ver televiséo.

Tanto os programas de fic¢do, como os de informacdo, constituem reflexdes sobre a sociedade
contemporanea, no sentido em que constituem representacdes (sejam ficcionais ou nfo, passadas ou
actuais que se destinam a ser compreendidas pelos telespetadores, em geral, “aqui e agora”.

Deste modo, ha muitos programas de televisdo que sdo diddticos no sentido em que visam tornar os
espectadores mais competentes, tanto ao nivel do saber, como do ponto de vista relacional. Além disso,
podem proporcionar oportunidades de abertura, aceitagdo e didlogo, no decurso de atividades
comunicativas que em seu torno se estabelecerem.

Por outro lado, sabemos como o prazer e o gosto sdo fundamentais para o sucesso na aprendizagem.
Assim, sempre que o tema Televisdo é introduzido na sala de aula, em qualquer nivel de ensino, o clima
emocional altera-se; os alunos empolgam-se, falam e partilham o que veem na televisdo, participam.
Gera-se um clima de seguranga e confianga, emergindo, naturalmente, as suas interpretacdes da
realidade, favorecendo a partilha entre eles. Mesmo os alunos com maiores dificuldades sentem-se
seguros para apresentar as suas interpretagdes da realidade, negociando os seus sentidos.

Deste modo, a relagdo pedagégica pode alterar-se, permitindo configurar novas formas de viver
coletivamente, mais intervenientes e participadas. Podem proporcionar-se atividades pedagégicas
centradas nos alunos em torno da problematizagdo e do questionamento, no didlogo estabelecido entre
eles e com o professor, em auténticos processos de aprendizagem em colaboragio, podendo contribuir
para o fortalecimento de sentimentos de aceitagdo e pertenca.

Além disto, acresce referir que é contactando com e analisando situagdes comunicativas muito diversas,
diretas ou diferidas que os alunos ultrapassam os limites da sua prépria linguagem, tendo oportunidade
de a enriquecer e até de a expandir pela interagdo com os outros com desenvolvimentos linguisticos
muito diversificados.

Acrescente-se que, pela televisdo, os alunos contactam com textos muito dispares. Acedem a uma
diversidade de linguas, de discursos e de registos de lingua que, habitualmente e de outra forma, ndo tém
possibilidade de conhecer. Defrontam-se com multiplas tipologias textuais, sobretudo narrativas:
noticias, entrevistas, reportagens, séries, novelas, animagao, filmes, documentarios, entre outras.

Um trabalho pedagégico em torno destes tipos de textos com alunos que tém Portugués como lingua
nio materna potencia certamente a sua compreensdo, viabilizando atividades favorecedoras do
desenvolvimento das suas competéncias linguistico-comunicativas em Portugués, de intercompreensio e
de aceitagdo do outro.

Por outro lado, a resposta a televisdo ndo para com o fim do visionamento dos programas; continua com
toda uma série de atos de construgdo da significagdo, através de novas apropriagdes de sentido. Assim
sendo, o papel que os adultos podem desempenhar nestas mediagdes com os alunos, bem como as
interagdes que estes estabelecem com os seus pares, podem constituir um contributo importante para o
ensino aprendizagem do PLNM.

As atividades que propomos recobrem uma diversidade de tipologias de programas e sobretudo
correspondem, na sua maioria, as preferéncias dos alunos. Assim, a primeira atividade chama a atengio
para a escrita na televisio e, antes de mais, leva o aluno a ler esses escritos, compreendendo o seu
significado e a sua fungfo; outras atividades, como as baseadas em documentdrios sobre a vida animal,
visionamento de desenhos animados, de telenovelas ou séries permitem, a semelhanca das anteriores, o
desenvolvimento das competéncias linguistico-comunicativas e de narratividade, a compreensdo de
aspetos culturais, propiciando também trabalho pedagégico interdisciplinar. As ultimas atividades
proporcionam um trabalho sobre a publicidade, sempre do agrado dos alunos, e sobre telejornais.
Naturalmente e dada a sua dimensdo e, por vezes, complexidade das temdticas e da linguagem, os
programas noticiosos podem ser de dificil acompanhamento por parte do aluno. Todavia, constituem um
importante meio de apresentagdo da informagdo, num registo formal, pouco comum para o aluno, e a que
este deve também ter acesso para uma melhor aprendizagem da lingua portuguesa. Assim, as tarefas
propostas poderdo ser realizadas com base apenas num excerto deste tipo de programa, a escolha do
aluno, que deve previamente comunicar essa escolha ao professor.



4. Descobrir o Centro de Recursos

Atualmente, todas as escolas do Ensino Bésico (do 1° ao 3° ciclos) estdo dotadas de Centros de Recursos
bem apetrechados do ponto de vista tecnolégico e material. Locais de diversdo, de estudo, mas também
de aprendizagem, os Centros de Recursos sdo o prolongamento indispensavel da sala de aula, sobretudo
para o desenvolvimento do trabalho auténomo, que professores e alunos, sobretudo de PLNM, devem
explorar e rendibilizar.

A Internet, disponibilizada nas bibliotecas das escolas, permite o acesso a um conjunto imenso de
recursos. Destacamos as bibliotecas de livros on-line que possibilitam a leitura de texto — compreensio
escrita — ou a sua audi¢do — compreensdo oral — assim como conduzem o utilizador (aluno ou grupo de
alunos) a escrever a sua proépria histéria a partir do que leram ou ouviram, podendo publica-la.

Enquanto fonte de informagio, a Internet é um mundo demasiado vasto, no qual os alunos menos
experientes podem facilmente perder-se. Daf a necessidade de uma orientagio prévia por parte do
professor que inclui, ndo s6 uma ajuda efectiva na busca da informagio (palavras-chave para a pesquisa,
selecdo dos sitios), como também no tratamento da informagéo (leitura e compreensdo do texto, selegio
da informagdo pertinente, técnicas de resumo e de esquematizagdo, alertas para procedimentos
incorretos como a cépia das fontes). A realizagdo de trabalhos de pesquisa através de webquests constitui
uma excelente orientagdo para o trabalho auténomo dos alunos, como a que se apresentou no capitulo
anterior.

O professor deverd incentivar o aluno a utilizar regularmente o computador para ler, escrever e
apresentar os seus trabalhos, incluindo os realizados de forma auténoma.

Os processadores de texto permitem quebrar algumas barreiras relativamente a escrita, pela facilidade
de correg¢do e manipulagdo dos textos. O uso criterioso do corretor ortografico — que pode assinalar os
erros sem os corrigir — é um precioso auxiliar na escrita do aluno de PLNM.

Contudo, por muito importante que seja a fase da textualizagio, esta deve ser precedida de um trabalho
atento de planificagdo, devidamente orientado pelo professor, e que pode igualmente ser realizado no
computador. Concluido o texto, o aluno pode edita-lo e divulgé-lo, em blog pessoal ou de turma, o que
permite o olhar do outro (escrevemos para nés préprios mas sobretudo para os outros, professores,
pares, amigos ou desconhecidos), através de comentarios e/ou corregdes da escrita. A edigdo dos textos
techa o ciclo da escrita, mas pode dar origem a outros escritos, numa progressdo que reforca a
autoconfianga do aluno, pois é inegével que se aprende a escrever, escrevendo.

As atividades que propomos incluem a leitura de livros, a consulta de jornais e revistas e a audigiio de
musica em portugués. Centram-se na escolha de alguns recursos que podem ser substituidos por outros,
nio s6 mais acessiveis, como mais adequados aos alunos. Por exemplo, no que se refere a atividade de
leitura de uma obra literaria juvenil, construida com base na colec¢do “Uma Aventura”, as propostas de
tarefas podem ser realizadas com outras colecgdes disponiveis no Centro de Recursos e que sejam do
gosto dos alunos.

Destacamos a titulo de exemplo, a atividade intitulada Musica em Portugués. No guido para o aluno,
propomos a descoberta de cantores e/ou bandas que cantem em Portugués, através da audi¢do de um
CD e da consulta do folheto informativo geralmente incluido. Com base nesses dois recursos (a escolher
entre os disponiveis no Centro de Recursos), os alunos realizam um conjunto de exercicios de
compreensdo oral e escrita, assim como de pesquisa e produgdo escrita (redacdo de um e-mail; elaboragio
de um cartaz com as informagdes recolhidas).

As atividades a realizar no ou com o Centro de Recursos poderdo, nalguns casos, ser feitas em casa,
desde que os alunos disponham dos materiais necessarios. O objetivo é que, tanto professores como
alunos possam utilizar a variedade de recursos disponiveis na escola ou em casa dos alunos, para a
realiza¢do do trabalho auténomo, mesmo aqueles que ndo revelam de imediato o seu potencial enquanto
instrumento de aprendizagem (como, por exemplo, as revistas de televisio).

Conclusio

A elaboragio de materiais e de estratégias para o ensino - aprendizagem do Portugués Lingua Nio
Materna constitui um dos principais objetivos deste projeto. Naturalmente, impunha-se a sua
experimentacio e validagio. E nesta fase que a brochura se encontra. Nesse sentido, foi analisada e
discutida com o painel de consultores deste projeto; apresentada e disponibilizada aos professores de
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PLNM que a vdo experimentar e que integram a equipa de investigacdo do projeto. Esta experimentacdo
tem assumido um carater controlado, uma vez que serd acompanhada pelos investigadores do projeto
nos agrupamentos de escolas onde decorre (regides de Lisboa e Setiibal) e ainda através da realizagio de
sessoes de formacio e partilha com a equipa de coordenagdo do projeto e com as autoras.

Com este procedimento, espera-se obter feedback que permita afinar os guides, bem como as atividades
neles contidas, e até reformulagdes, de modo a adequé-las ao seu publico-alvo, os alunos de PLNM que
frequentam a escola publica portuguesa. Espera-se ainda que esta experimentagdo “permita uma

. . . .. , 74 . .
afirmagdo mais criativa e auténoma das escolas”” envolvidas, contribuindo com novas propostas e
sugestoes de trabalho.
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Introducio

As sociedades do século XXI caracterizam-se pela configuragdo de uma realidade sociocultural diversa
para a qual muito tém contribuido a globalizagdo e os fluxos migratérios, sendo a Lingua um pré-
requisito para a comunicag¢fo na comunidade e sociedade em geral, pelo que, no mundo atual, a educagéo
linguistica e a educagéo intercultural tém-se tornado cada vez mais prementes.

Na Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia (2010), nomeadamente no artigo 22°, afirma-se
o respeito pela diversidade cultural, religiosa e linguistica. A Carta Europeia das Linguas Regionais e
Minoritarias (1992), por sua vez, sublinha o valor do multilinguismo, e embora insistindo na protegéo
das linguas minoritarias de determinado pafs, salvaguarda que tal prote¢do ndo deve ser exercida em
detrimento das linguas oficiais e da necessidade de aprender essas mesmas linguas. O Conselho da
Europa valoriza, igualmente, a aprendizagem nio formal, fora das escolas e das universidades, em
especial em todas as formas de servigo voluntério e civico (Livro Branco sobre o Didlogo Intercultural,
2008).

Tentando cumprir e respeitar estas orientagdes legais e, perante as importantes vagas de migrantes de
que tem sido alvo Portugal e Franga, estes pafses tém tomado diversas medidas do foro educativo que
tém tido em conta a diversidade linguistica e cultural patente nos seus territérios. Deste modo tém sido
desenvolvidos varios estudos, nomeadamente no ambito do LEIP (Laboratério em Investigagdo em
Educagdo em Portugués / Linha 2) CIDTFF, da Universidade de Aveiro, coordenado por Maria Helena
Anca.

No presente texto abordaremos dois desses projetos, nomeadamente o “Representagdes do ensino —
aprendizagem da LP por lusodescendentes”s, concluido, e “Educagdo em Portugués para falantes de
lingua russa: as expressoes idiomaticas, entre linguas e culturas””?, em fase inicial. Estes projetos
centram-se no ensino da LP em contexto nio formal, nomeadamente em contexto associativo, quer por
lusodescendentes de terceira geragdo em Franga, quer por imigrantes do Leste Europeu em Portugal.

Nos projetos supracitados é premente que a aprendizagem duma segunda lingua, inscrita num processo
de integracdo global, deve ser encarada como um fenémeno afetivo, social, psicolégico e cultural, ndo
redutivel a sua dimensdo linguistica, uma vez que as suas caracteristicas ndo linguisticas também sdo
fatores que devem estar integrados no processo de ensino — aprendizagem (Abdallah — Pretceille, 1992).
Nas palavras desta autora:

“Dans une perspective d’insertion et d’intégration, la maitrise d’'une langue renvoze non seulement a des
questions d apprentissage et d des problémes de didactique, mais aussi et surtout @ une politique de
diversification linguistique en rapport avec les régionalismes, I'tmmigration et la construction
européenne. Outil de communication, une langue ne peut remplir sa_fonction que si les individus et les
groupes se reconnaissent comme sujets porteurs et producteurs d’identités propres” (Abdallah -Pretceille,
1992: 69).

Contextualizacio tedrica
Emigracdo de portugueses para Franca / Imigracio de Leste em Portugal

Desde que Portugal se constituiu como um Estado independente, no século XII, milhares de
portugueses emigraram para Franga por diversos motivos (Serrdo, 1977; Arroteia, 1985). Em finais do
século XIX, as estatisticas francesas, como refere Joel Serrdo (1977), registam um aumento crescente no
nimero de imigrantes portugueses, contudo, o maior aumento deu-se apds a 1.* Guerra Mundial, quando
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se fez sentir a falta de mado de obra para a reconstrugio do pafs. A ‘grande’ emigragio para Franca é
relativamente recente, data do final dos anos 50 do século XX, quando cerca de 1 milhdo e meio de
portugueses emigraram para este pafs. Entre 1951 e 1960, emigraram para Franga 17.851 portugueses.

A emigracdo que ocorre a partir de meados dos anos 50 tem uma natureza muito distinta da anterior.
Esta é marcada por uma profunda descrenca nas capacidades de desenvolvimento do pafs, sob o jugo de
uma ditadura desde 1926. Entre final dos anos 50 e principios dos anos 70 do século XX, mais de um
milhdo de portugueses emigraram para Franga. Centenas de milhares fizeram-no clandestinamente. Em
1968, havia mais a0 menos 500.000 portugueses naquele pafs (Conim & Carrilho, 1989; Volovitch-
Tavares, 2001). Nos anos 80, o nimero diminui, apesar disso, em 1982, os portugueses representam 21%
da totalidade dos imigrantes de Franga. Entre 1981 e 1985, perfodo de grande expansio da emigracéo
portuguesa, a Franga foi o pafs mais procurado, absorvendo 50,9 % do total da emigracédo legal. Nos
censos de 1999 foram recenseados 555.000 e em 2006 os portugueses residentes em Franga representam
13,9% da totalidade dos imigrantes, ou seja, 491.000 sujeitos. Atualmente, em Franga, vivem cerca de
um milhdo de portugueses (entre mononacionais e binacionais) e s6 na regido Parisiense
aproximadamente 700 mil, o que a torna a segunda maior drea metropolitana com mais portugueses, a
seguir a Lisboa (INSEE, 2006).

A maioria destes emigrantes estd hoje muito bem integrada na sociedade francesa, tendo uma crescente
influéncia politica, como podemos ler na obra de Ruivo (2001) que, para além de examinar todos os
aspetos da emigragdo portuguesa em Franga desde os anos 60 até hoje, apresenta, ainda uma completa
colegdo de estatisticas sobre aspetos como as novas geragdes nascidas em Franga, a perda da lingua
portuguesa entre geragdes, os movimentos associativos, a lingua e a cultura portuguesas como forma de
unifo desta comunidade, entre outros. Com efeito, este trabalho que dd a conhecer a realidade da
emigragdo portuguesa sob diversas perspetivas, acentua o facto da mesma nao dispor dos "meios mais
aperfeicoados para preservar a identidade e manter as ligagdes com a terra natal" (Ibidem: 229).

A imigracdo de Leste, por sua vez, fenémeno recente no nosso pafs, marca uma nova fase na histéria de
Portugal, cujo tecido social tem vindo a ser modificado. No que se refere a Imigracdo de Leste, os russo-
falantes sdo imigrantes de pafses que pertencem quer a Europa como Roménia, Moldavia, Russia,
Ucrania, Bielorrassia, Bulgédria e Geoérgia, e a Asia Central como Cazaquistdo, Uzbequistdo e
Quirguistao.

A lingua russa era a lingua oficial de todos os pafses da ex-URSS (atualmente conhecida como a
Comunidade de Estados Independentes -Commonwealth of Independent States, CIS), por isso todos os
russo-falantes sdo bilingues, a exce¢do dos russos, porque falam concomitantemente a lingua russa e
linguas eslavas no caso dos ucranianos, bielorrussos e bulgaros, linguas latinas no caso dos romenos e
dos moldavos, ou linguas altaicas no caso dos cazaquistaneses, uzbeques, quirguizes.

Esta imigragdo, ou este “vento de leste” como alguns lhe preferem chamar, deve-se sobretudo ao
desmembramento da Unido Soviética e a independéncia daqueles paises, até entdo sob o seu dominio,
procurando maior estabilidade e melhores condi¢ées de vida, tendo chegado a Portugal onde se fixaram.
(Angi, 2008; Baganha, Marques & Gdis, 2004).

Estes imigrantes ndo tém qualquer ligagdo linguistica ou cultural com Portugal, apenas viram nele a
possibilidade de entrarem no espago da Unido Europeia para a melhorarem a sua subsisténcia econémica.
Portugal foi escolhido como um destino desta migracdo por facilidade de legalizagdo. O novo regime
legal das autorizagdes de permanéncia em vigor desde 2001 também ajudou a aumentar o niimero das
entradas dos imigrantes em Portugal com um desenvolvimento crescente de fluxos de Leste (Pena Pires,
2002: 151, 156).

Dentro desta designagdo “Imigrantes de Leste”, podemos distinguir as significativas diferengas em
termos da presenca de diferentes nacionalidades em territério portugués. Desde logo, os imigrantes da
Ucrania que, segundo o relatério do SEF, se mantém “como a segunda comunidade estrangeira mais
representativa em Portugal. Com um quantitativo de 52.293 cidaddos, a Ucrania representa 12% do
universo de residentes, embora registando uma sensivel descida face ao ano transato (52.494 em 2008)”
(SEF, 2010: 28). Os ntimeros dos estrangeiros de outros pafses de Leste, residentes em Portugal, sdo os
seguintes: Roménia -32 457 pessoas, Moldédvia -20 773, Bulgéria — 7202, Rissia — 6132, Gedrgia — 1172,
Bielorrussia — 1002, Uzbequistdo -951, Cazaquistdo — 748, Quirguistdo — 50 etc. Esta estatistica mostra
a existéncia de um grupo, em territdério nacional, chamado os falantes de lingua russa (SEF, 2010).

Com elevadas qualificagdes profissionais e habilitagdes em grau superior a média portuguesa, os
estrangeiros supracitados entraram em empregos desqualificados como os da construgédo civil (homens),



o servico de limpeza e os trabalhos domésticos (mulheres), com baixo saldrio e desvalorizados
socialmente, onde nio havia necessidade de um conhecimento aprofundado da LP. Todavia, estes
imigrantes de Leste dirigem-se as Associa¢des de apoio a imigrac¢do no sentido de procurar ajuda para a
sua integracdo linguistica, social e cultural (An¢d, 2008; Pardal, Ferreira & Afonso, 2007), perfilhando a
importancia do dominio da lingua do pais de acolhimento.

O estatuto legal da lingua do pafs de acolhimento, nomeadamente da LP, foi reconhecido na Lei
Organica n°. 2/2006, de 17 de Abril, onde a mesma aparece como um dos requisitos para a obten¢io da
nacionalidade.

O movimento associativo

O movimento associativo portugués, em Franga, nasceu com o fluxo migratério dos anos 60 e sofreu
vérias mudangas sociais e histéricas ao longo dos anos, as quais lhe conferem o seu verdadeiro
significado. As associagdes culturais portuguesas, uma média de 1000, publicadas no Journal Officiel de la
République Frangaise (Leis e Decretos), sdo associagdes regidas pela lei de 1901 cujo objetivo principal é o
ensino da lingua e da cultura portuguesas a alunos de 2.°, 3.° ciclos e ensino secundério.

Enquanto as associagdes dos anos 60 transmitiram uma cultura popular, expressio da ruralidade
(Cordeiro, 1987), os anos 70 representaram a sua fase de organizagdo e de lutas. Ja nos anos 80 viu-se
chegar o movimento associativo da geragdo dos jovens nascidos em Franga, portadores de novas
necessidades e novas formas de expressdo como formas auténomas de organizagio, adesdo a associagoes
francesas ou pluriétnicas. Este foi o perfodo de autonomizagio e de saidas do universo estritamente
portugués. Ainda hoje, essas diversas formas de expressdo cultural coexistem no seio do movimento
associativo. Por motivos de ordem ideolégica e politica, as associagdes desejam atingir um maior niimero
de actores sociais e revelam uma vontade do uso dos dois idiomas: Portugués e Irancés, praticando o
entre-dois (cultural e linguistico). As associagdes dos anos 90 reivindicam o reconhecimento da
diversidade como valor e actualmente é do pluralismo cultural da sociedade francesa que se trata, no
sentido da definigido de Oriol:

“Une conception de la société qui donnerait les moyens institués de préserver et d’user d’un certain
nombre de ressources pour se manifester dans sa spécificité quand on appartient d une minorité” (1995:
23).

Podemos dizer que existem dois tipos de associagdes: as que tém por dominante o folclore (grupos
folcléricos, celebragdes, festas, jogos tradicionais) e as associagdes das novas geragdes, portadoras de um
fermento identitario conflitual. As atividades nelas desenvolvidas sdo pluridimensionais. Todas
testemunham uma vontade de re-apropriacdo da histéria e da cultura portuguesas, de conservagido da
lingua e da valorizagdo da expressdo bilingue. Devido as numerosas interrogagdes sobre a sua identidade
e as suas pertencas, os lusodescendentes necessitam da aprendizagem da lingua. Observam-se agdes que
consistem na luta contra a repulsdo e a reconciliagdo de forma ativa com a lingua, a cultura e a histéria
portuguesas.

As associagoes de imigrantes, em Portugal, existem desde os anos setenta, mas apenas em noventa e
nove foi aprovado pela Assembleia da Republica o seu regime juridico através do Decreto-Lei n® 115/99.
A sua estruturacdo foi faseada, identificando-se trés fases segundo Albuquerque (2000): a primeira fase
foi de interveng¢do e de emergéncia, com a criagdo de associacdes informais para acolher contingentes
elevados de imigrantes na década de 70; a segunda fase é chamada a fase de impulso da intervengédo das
associagdes como agentes sécio econdémicos dos imigrantes, ocorrendo até a primeira metade da década
de 90; a dltima fase é caracterizada pela maturagdo do movimento associativo que ocorre a partir da
segunda metade da década de 90 com alcance formal do estatuto juridico de associa¢do de Imigrante. No

inicio da década de 2000 surgem as associagdes de e para imigrantes do Leste europeu.

Estas assoclagdes de imigrantes, embora formalmente planeadas, permitem criar ou reativar lagos sociais
e partilhar o sentimento de pertenca, assumindo desta forma uma dupla funcionalidade, quer a
conservacdo da lingua e cultura de origem, quer a promogio da integragdo no novo contexto social e
cultural (Albuquerque, 2000). Algumas das atividades que contribuem para essas fungdes em termos
praticos sdo, no que concerne a lingua e cultura de origem, a manuteng¢do da lingua materna, o seu
ensino as criangas, a organizagdo de festas e convivios e a constitui¢do de grupos de expressdo cultural;
no que se refere ao contexto do pafs de acolhimento, a aprendizagem e o aperfeicoamento da LP e a
inclusdo de representantes das comunidades migrantes em organismos de decisdo que visem a promogio
das respetivas condi¢oes de vida (Idem:15 — 21).
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A Lingua Portuguesa

Nos contextos de emigracdo e imigragio, os migrantes que sdo possuidores de mais do que uma lingua,
relacionam-se com a LP de formas distintas, consoante o estatuto que esta ocupa em relagdo aos
mesmos, nomeadamente Portugués lingua materna (PLM) ou Portugués lingua ndo materna (PLNM).

Neste sentido, a designagdo PLM, associada ao nome de “maie”, deixa entender que materna serd a
primeira lingua, aprendida em meio familiar. Saliente-se que, ao apontar-se a LM “como aquela em que
se pensa ou aquela que se domina melhor, aquela em que o sujeito falante se sente mais confortdvel, mais
seguro e ainda aquela que traduz a comunidade de que o sujeito faz parte” (Andrade, 1997: 54), se estd a
colocar o enfoque na competéncia de uso de uma lingua que podera ser diferente daquela que se
aprendeu com a méie. Com efeito, a lingua em que se pensa ou se domina melhor pode sofrer alteragdes
ao longo da vida, o que implica que se questione a ordem de aprendizagem das linguas quando se
pretende identificar a LM de um sujeito migrante. Questionar-se-4, igualmente, a ideia de dominio
excelente de uma lingua, por remeter para o modelo de locutor nativo, instavel também a diversos niveis
(Andrade, 1997).

O que parece ser fundamental na tentativa de definicdo de LM ¢é o facto de ser aquela lingua “dans
laquelle s’est organisée la fonction langagiere elle-méme, en tant que fonction symbolique primordiale,
et celle qui a accompagné la construction de la personnalité” (Dabéne, 1994: 15). Este tltimo trago é
particularmente significativo quando trabalhamos com jovens saidos de meios migratérios, na medida
em que, na maior parte das vezes, sdo dois sistemas linguisticos que entram na construgdo da sua
personalidade. Neste caso, encontramo-nos perante um falar peculiar, feito de mais do que uma lingua
desde tenra idade, e de um conjunto de possibilidades expressivas do sujeito.

Podemos, entdo, afirmar que a LM abrange uma constelagio de nog¢des (Dabéne, 1994) decorrentes do
falar, um conjunto de potencialidades linguistico -comunicativas do individuo, o da lingua reivindicada,
conjunto das representagdes e atitudes de um sujeito ou grupo face a lingua enquanto elemento
constitutivo da identidade e o da lingua descrita, conjunto de instrumentos heuristicos de que o
aprendente dispde.

Anga (1999, 2005) tentou definir e distinguir a PLM do PLNM, nomeadamente dentro deste tltimo
conceito, Lingua Segunda (L2) e Lingua Estrangeira (LE). A pertinéncia da distingdo entre os conceitos
de PLM e PLNM advém da constatacdo de que uma mesma lingua pode desempenhar diferentes funcoes
e adquirir diferentes estatutos, consoante uma grande diversidade de situagdes e fatores. A importancia
da distingdo destes conceitos é acompanhada por uma dificuldade de defini¢do dos termos em questdo, o
que resulta, precisamente, do facto de as linguas acompanharem as histérias de vida dos sujeitos. As
linguas adquiridas/aprendidas pelos sujeitos ganham maior ou menor peso consoante o maior ou menor
ntmero de fun¢des que lhes sdo atribuidas. Importa, pois, estabelecer uma distingdo entre os conceitos
que podem ser associados 8 PLM e PLNM e que iremos esclarecer consoante os projetos apresentados
neste artigo.

O papel da LP em contexto migratério ndo tem ocupado as agendas investigativas; os estudos existentes
nio focam a natureza da LP, nem a forma como ela colide ou é consistente com as representagdes dos
membros das comunidades que circulam dentro das préprias associagoes.

O ensino aprendizagem da LP em contexto associativo

O ensino-aprendizagem da LP por lusodescendentes, em Iranga, seguiu dois modelos: o de LM no
Ensino de Lingua e Cultura de Origem (ELCO), no referente ao ensino associativo, e LE, no sistema
oficial francés. Contudo, constata-se que vérios dirigentes associativos ponderam a sua lecionagdo com o
estatuto de L2 e ndo LM, como tem acontecido até agora, evocando a mudanga de estatuto desta para os
lusodescendentes. Este facto significa que, em alguns contextos, é necessario esclarecer o significado de
L2 e as suas implica¢des na atividade pedagégica.

Podemos definir a L2 cronologicamente, a partir dos critérios psicolégicos, ordem pela qual a lingua é
adquirida, sendo a L2 adquirida em segundo lugar a seguir a LM, ou institucionalmente, a partir dos
critérios sociolégicos, como lingua internacional que desempenha as consideragdes oficiais (Anga, 1999,
2005). Assim, se partirmos da sua definicdo cronoldégica, a LP seria uma L2 para a maioria dos
lusodescendentes e isso significaria que a lingua francesa se tornou a sua LM. Assim sendo, a escolha



para o ensino-aprendizagem da LP, como L2 e ndo como LM, implica motivagdes e finalidades
diferentes.

Como podemos verificar, a defini¢do do estatuto da LP é ambiguo, porque em contextos de varias
linguas, como é o caso do contexto associativo, os dois conceitos tém linhas de for¢a em comum, sendo
possivel estabelecer um continuum entre lingua materna e lingua nio materna (Grosso, 2009: 3). Outro
problema que se levanta reside no facto de os programas e os objetivos da disciplina de LM nio darem
uma resposta satisfatoria as necessidades desses lusodescendentes. Para responder a essas necessidades
seria necessario criar, no espago associativo, a disciplina de Portugués como L2 porque para a maioria
dos lusodescendentes esta deixou de ser considerada LM.

O estatuto de “estrangeira”, por sua vez, ndo se aplica aos lusodescendentes do nosso estudo, na medida
em que para este publico a LP nio lhes é estranha, nem estrangeira em grau significativo que justifique a
necessidade de ingresso em aulas desta natureza.

No caso dos imigrantes de Leste, estes recorrem habitualmente a associagdes de apoio a imigrantes, onde
se processa um ensino -aprendizagem ndo formal da LP com estatuto de PLNM e, neste caso, tal
estatuto ndo levanta qualquer ambiguidade. Esse ensino-aprendizagem contempla por um lado, um
confronto linguistico entre duas linguas, LP e Russo, sendo o Russo a lingua partilhada por este publico
por razdes histdricas e politicas como LM ou como lingua oficial e, por outro, um confronto entre varias
culturas, portuguesa e outras culturas expressas em Russo.

Neste ambito, os russo-falantes que chegam a Portugal necessitam nio sé de ter um dominio satisfatério
do cddigo linguistico portugués para a integracdo social e para melhorar as suas qualificagdes, como
também necessitam de descodificar os implicitos culturais contidos, nomeadamente, nas expressdes
idiomaticas da lingua-alvo, tarefa primordial no contexto associativo.

Concluindo, se as razdes para a aprendizagem da LP para os lusodescendentes, em contexto associativo,
se prendem sobretudo com aspectos socioafectivos e comunicativos, para os falantes de Russo, as razdes
para a aprendizagem em contexto associativo referem-se a aspectos econémicos/ profissionais, sociais, de
necessidades gerais de comunicagdo, de curiosidade e vontade de integragdo no pafs de acolhimento que
é Portugal.

O estatuto da LP também difere quer se trate dos lusodescendentes, quer se trate dos falantes de Russo.
Enquanto para estes ultimos a LP assume o estatuto de PLNM sem grandes ambiguidades, para os
lusodescendentes ela poderd assumir o estatuto de LM ou de L2 consoante cada individuo.
Nomeadamente, para alguns lusodescendentes a LP é assumida como LM sem eles a saberem falar
fluentemente, sendo esta a sua lingua reivindicada e lingua de afecto; para outros ela serd L2 na medida
em que consideram o Francés a sua LM, devido ao dominio e a seguranga que esta lhes oferece.

Metodologia

Em ambos os projetos é usada uma metodologia mista que inclui quer a metodologia qualitativa, quer a
metodologia quantitativa. Como metodologia qualitativa, reconhecemos-lhe as caracteristicas apontadas
por Bogdan & Biklen (1994), embora estejamos conscientes de que ndo é necessario uma investigagio
qualitativa preencher todos estes requisitos para assim se poder classificar. Desde logo, o investigador
desempenha um papel preponderante ji que pode passar muito tempo inserido no contexto da
investigacdo, af recolhendo todas as informagdes possiveis, pois “as a¢des podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (Bogdan & Biklen, 1994:
48). Os autores apontam, igualmente, a especificidade dos dados recolhidos compostos por transcri¢oes
de entrevistas, notas de campo, documentos pessoais entre outros que sdo apresentados sob forma
descritiva e ndo reduzidos a simbolos numéricos. Por outro lado, as investigagdes qualitativas focalizam-
se mais no processo do que no produto, isto é, incidem na compreensio do caminho trilhado até a
obtengio dos resultados, dados estes que tém um carater aberto pois nio se tentam confirmar hip6teses
mas construir conhecimento com base nos elementos que os dados disponibilizam com a finalidade de
tentar descobrir os significados que os sujeitos atribuem aquilo que fazem.

Face ao exposto, e dadas as finalidades dos projetos de investigacdo atrds referenciados, verificou-se que
o caminho a seguir apontava para o da investigagdo mista que implica ndo sé uma explicitagdo dos
pressupostos e da teoria subjacentes aos mesmos, como também uma descrigdo dos processo de recolha
de dados e da forma como se procuram obter os resultados, assegurando desta forma a sua fiabilidade.
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Como estratégia usada nos projetos atras referidos, seguiu-se o estudo de caso que, no dizer de autores
como Almeida e Freire (1997) e Cohen e Manion (1994), assenta em andlises indutivas, holisticas e
ideograficas de um conjunto de fenémenos que constituem um ciclo de vida de uma unidade (entendida
como um sujeito, um grupo ou uma comunidade), suportadas pela descri¢do e compreensio do contexto
em que decorre. Optou-se, particularmente, pelo estudo de caso educacional de Stenhouse (1988) que
para além de descrever um caso, pretende também descobrir relagdes, procurar explicagdes, estabelecer
relagdes entre processos e produtos. O objetivo sera, ainda, a identificagdo e categorizacdo de elementos,
e a exploragdo das suas relagdes, ou seja, descobrir se uma dada agdo (metodologia de aprendizagem)
produz os resultados esperados (desenvolvimento de competéncias que permitem aos alunos aprenderem
a LP).

O estudo de caso ¢, por conseguinte, o método de investigagdo adotado nestes estudos, cujas unidades de
estudo sdo as associagdes, quer de lusodescendentes de terceira geragdo em Franga, quer de imigrantes
de Leste em Portugal.

Efetivamente, embora o estudo de caso seja, muitas vezes, de natureza qualitativa, na recolha e
tratamento de dados, recorreu-se, também, a metodologias quantitativas, de acordo com as
caracteristicas e os contextos do estudo. A este propésito, Stake afirma que “some case studies are
qualitative studies, some are not (...). Case study is not a methodological choice, but a choice of object to be studied”
(1994 236).

Resultados / Resultados esperados

No que concerne ao projeto “Ensino — aprendizagem da Lingua Portuguesa por lusodescendentes”
importa, agora, relembrar os seus principais objetivos:

® Identificar as representagdes que os lusodescendentes de 3." geragdo tém da LP e do ensino-
aprendizagem da mesma;

* Identificar o perfil linguistico do lusodescendente;

* Analisar e compreender o papel das associagdes na motivagdo para o ensino-aprendizagem da
LP.

Para a sua execugdo desenvolvemos um percurso de estudo, centrado em 71 lusodescendentes e 10
professores de quatro associagdes da regido {le-de-France, usando como principais instrumentos de
recolha de dados questiondrios, entrevistas, observagdes em contexto associativo e produgdes escritas
pelos lusodescendentes. Procurdmos captar os pontos de vista de alguns atores sociais intervenientes no
processo, registando as suas opinides individuais e cruzando-as no sentido de obtermos uma visdo mais
esclarecida.

No quotidiano, a LP difere em “utilidade” para cada um dos sujeitos inquiridos. No conjunto, pode dizer-
se que estes alunos possuem um repertério langagier préprio e heterogéneo, praticando alguma
alternancia de cédigos aparentemente ndo relevantes e mostrando ter consciéncia do uso de cada uma
das linguas no momento do acto comunicativo, em fungdo do locutor com quem o partilham. O nivel do
dominio de LP dos lusodescendentes varia, obviamente, de caso para caso, dependendo do tempo de
escolarizagdo em Portugués e do facto de praticarem ou ndo esta lingua no quadro familiar. A leitura do
conjunto de respostas dos questiondrios e das entrevistas faz crer que, na sua maioria, estes
lusodescendentes possuem uma relagdo positiva com a lingua e cultura portuguesas, sentindo honra em
talar Portugués, nio revelando qualquer tipo de barreira em usd-la, mesmo se, em alguns casos, tém
consciéncia que nio pronunciam corretamente.

Razdes de ordem familiar, geografica, social, psicolégica geraram, contudo, uma interlingua de origem
materna, a saber, uma cristalizagdo de uma alternancia de cédigos de tipo situacional (Gumperz, 1982;
Deprez, 1994), situagdo quase obrigatdria entre locutores bilingues desequilibrados. Em geral, os pais e
os avés falam Portugués e os lusodescendentes de 3.” geragdo respondem em Francés, nomeadamente os
mais novos, porque a vida lhes oferece poucas ocasides de falar Portugués.

Os lusodescendentes de 3.* geracdo distinguem-se dos da 1." e da 2. porque os primeiros tém
representagdes da lingua e da cultura pouco negativas; apresentam uma identidade menos “mista” e
utilizam menos marcas transcédicas, menos misturas cédicas que pertencem ao dominio do “impuro”,
segundo a norma.



Estes lusodescendentes possuem uma competéncia intercultural favorecida pela proximidade gerida, na
esfera individual, entre as duas culturas, beneficiando, assim, a perce¢do da relatividade em termos
linguisticos e culturais. A LP ainda é LM para muitos destes lusodescendentes. Eles compreendem-na
muito bem mas a sua produgio oral é limitada. De facto, quando falam em Portugués, oscilam entre a
alternancia e a mistura de cédigos (Cabral, 1997) mais por desconhecimento paralinguistico do que
linguistico. A maioria possui um capital linguistico pobre porque, apesar de a LP ser utilizada no seio
tamiliar, alterna sistematicamente entre dois idiomas co-presentes (Mota, 1996) submetidos a adaptagdes
préprias: uma lingua mista com pouca performance a nivel da prontincia e presencga de marcas fonéticas
de Francés, formando uma melodia francesa que se sobrepde a articulacdo das palavras em LP.

A competéncia bilingue dos lusodescendentes é uma competéncia pessoal e intransmissivel porque
depende da biografia linguistica de cada um e das capacidades individuais; é dindmica porque esta
exposta a novos contactos e passivel de actualizagio e de reconfiguragio de acordo com eles;
heterogénea e compésita porque resultante da interagdo de diferentes componentes, eles também
complexos, devido ao contacto das duas linguas; e desequilibrada, ja que as diferentes dimensdes que a
compdem podem estar em diferentes estddios de desenvolvimento e ser "trabalhadas" preferencialmente
em algumas situagdes. Esclarecendo, o sujeito tem diferentes motivagdes de aprendizagem em relagio a
LP, pode dominar de forma diversa as linguas que aprendeu ou pode ter desenvolvido capacidades de
interagdo especificas numa ou noutra lingua, por exemplo, dependendo de um conjunto de fatores
intrinsecos ou extrinsecos.

Os pais recorrem ao ensino-aprendizagem da lingua de origem em contexto associativo, o que
demonstra uma vontade de (re)apropriacdo e conservagdo da lingua e a valorizagdo da expressdo
bilingue. Os pais e os alunos afirmam escolher o ensino associativo por pensarem que é a melhor forma
de dar continuidade a sua origem, afirmando ser util o dominio de dois cédigos linguisticos e porque
acreditam que a frequéncia na associa¢do pode ajudar na construgio da biculturalidade. Acrescentam,
ainda, que este tipo de ensino é importante porque ajuda a manter a lingua da familia e, assim, a facilitar
a integracdo em Portugal. Deseja-se transmitir uma lingua utilitaria, facilitar a flexibilidade linguistica,
comunicativa e cognitiva e, nesse sentido, facultar aos lusodescendentes instrumentos e meios que
possibilitem o desenvolvimento harmonioso, a motivagio, o desejo e o orgulho de aprender Portugués.
Para esse efeito, protagoniza-se o desenvolvimento do repertério linguistico-comunicativo,
indispensavel para que a LP ndo se torne estranha nem distante.

O sistema de ensino associativo pretende também incrementar a biculturalidade, promovendo no aluno a
consciéncia do seu sistema de valores e da sua identidade cultural, conduzindo-o assim a aquisi¢do de
uma maior seguranga a nivel da sua identidade cultural e social. Estes jovens que manuseiam duas
linguas ou mais no seu quotidiano beneficiam de um ritmo de aprendizagem mais rico e, como tal, de
uma experiéncia linguistica e cultural suscetivel de enriquecer o seu desenvolvimento dos pontos de

vista cognitivo, social, cultural e pessoal.

Este ensino-aprendizagem nas associagdes valoriza a partilha de um contexto sociocultural que permite
a estes jovens lusodescendentes a interagido e a comunicagdo como também uma certa valorizagdo da
identidade cultural portuguesa extra muros. As associagdes também trabalham a motivagdo dos
lusodescendentes para que estes ndo abandonem nem a lingua, nem a cultura portuguesas. Pretendem
ajudar na gestdo da bi-culturalidade e na biescolaridade dos lusodescendentes, promover a consciéncia
do seu préprio sistema de valores e a da sua relatividade, conduzi-los a uma terapia para gerir as
dificuldades psicolégicas, a nivel da sua identidade social e cultural, diferente dos outros individuos que
tém outra identidade sociocultural, apesar de pertencerem a uma realidade social global, situada no
mesmo contexto geografico, na mesma histéria, na mesma cultura, na mesma organizacdo social e
economia comum. O encontro do ego e do alter pode provocar um choque identitdrio. A associagdo
interroga os seus alunos sobre a sua prépria identidade e quer ajudé-los na sua prépria construgdo visto
a lingua ser mais que um vefculo de comunicagio. Ela comporta em si toda uma carga cultural antiga
que espalha a verdadeira cultura de um povo. Pretende ter um papel na formagio da personalidade para
dominarem, da melhor forma possivel, as dificuldades a nivel do desenvolvimento social.

O pressuposto, como se poderd concluir do que fomos afirmando, é o de que as associa¢des sdo lugares
privilegiados de observagio dessas representagdes positivas em acg¢do, assim como o trabalho discursivo
que as evoca, forma e transforma.

As relagdes entre praticas langagieres e processos de identificagdo dos jovens da regido parisiense foram
analisadas na dialéctica do Mesmo e do Outro com o principal intuito de problematizar a forma como os
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lusodescendentes vivem as representagdes linguisticas de (des)valorizagdo que o outro concebe e lhe
reenvia.

Os dois p6los de referéncia identitaria — o pafs de origem da familia e a Fran¢a — parecem atrair-se e
repelir-se. Para além disso, da andlise das referidas praticas langagiéres, sobressai um bricolage
identitario e linguistico permanente, que se acomoda a uma vivéncia por vezes dificil de assumir.

No ambito desta investigagdo mista (qualitativa e quantitativa) foi, assim, nossa inteng¢do grosso modo
evidenciar a produtividade da investigagdo sobre esta temdtica, no sentido de problematizar a
consciencializagio do ensino-aprendizagem da P, em contexto associativo, em Franga.

Considerando a procura continuada de Portugal por imigrantes de Leste e a necessidade absoluta do
dominio da LP por parte destes para uma integracio na sociedade, e considerando ainda a pouca
investigagdo existente relativamente ao ensino desta lingua neste ambito, estudos que tenham em conta
essas preocupagdes sociais serdo indubitavelmente imprescindiveis para a promogio dessa mesma
integragao.

Neste sentido elaboramos o projeto “Educag¢do em Portugués para falantes de Lingua Russa: as
expressoes idiomaticas, entre linguas e culturas” que se insere na drea do PLNM. Tem como finalidade
refletir sobre o ensino das expressdes idiomdticas, numa abordagem interlinguistica, intercultural e
reflexiva para russo-falantes adultos (estes adultos so aprendentes oriundos de Europa de Leste e Asia
Central que tém o Russo como LM ou lingua oficial, em duas Associagdes do Centro do pafs.

Assim, este estudo, de natureza mista incidird sobre o ensino das expressdes idiomaticas, nas dimensdes
interlinguisticas, interculturais e reflexivas. Contard com a participagdo de dois grupos de aprendentes
russo-falantes, de nivel de proficiéncia B1 e/ou B2 (Utilizador Independente) (Conselho da Europa,
2001: 343—344«).

»= [sta investigagdo, partindo, entdo, de um estudo comparativo e descritivo-interventivo e
focalizando as expressoes idiomaticas em Portugués e Russo e respetivos contextos culturais,
pretende contribuir para o ensino da LP aos falantes de lingua russa. Este estudo centra-se na
apropriagdo do LP e do seu ensino/ aprendizagem em regime nio formal (associativo) por
adultos e jovens adultos falantes de Russo (a partir de 17 anos), tendo como objetivos: Promover
a investigagdo em PLNM que facilite a integragdo de cidadios/aprendentes russo-falantes.

*  Construir conhecimento em Educagdo de Portugués para falantes de lingua Russa.

= Refletir sobre o ensino das expressdes idiomaticas em LP a russo-falantes, adultos, em meio
assoclativo:

o analisar e cruzar os comentarios “vulgares” (na perspetiva da IFolk Linguistics) de
portugueses sobre a lingua russa e de russo-falantes sobre a LP, em geral, e, em
particular, sobre a importdncia de uma abordagem interlinguistica, intercultural e
reflexiva, das expressoes idiomadticas;

o rentabilizar didaticamente esses comentdrios ‘vulgares’ (na senda de Niedzielski &
Preston), pela implementa¢do de um moédulo de ensino e formagdo, com base nos
pressupostos anteriores, para russo-falantes, em duas Associagoes;

o avaliar o impacto do médulo junto dos aprendentes das duas Associagdes;
O tragar pistas para o ensino das expressdes idiomaticas a falantes de lingua russa.

Este projeto direciona-se, como ja referido para o PLNM, que se torna uma ferramenta principal de
comunicagio e de integracdo para os imigrantes, neste caso, falantes de lingua russa. No que diz respeito
a aprendizagem, o facto de estes imigrantes serem falantes de mais do que uma lingua tais como

Russo/Ucraniano, Russo/Bielorusso, Russo/Cazaque etc., facilita novas aprendizagens linguisticas (Anga,
2008).

“A lingua é uma parte da cultura, mas se destaca do todo e com ele se conjuga dicotomicamente. A sua
Sungdo é expressar a cultura para permitir a comunicagdo social” (Matoso Cdmara, JR., 1964: 21).

Partindo do pressuposto de que ensinar uma lingua nio materna é mais do que ensinar as estruturas
gramaticais dessa lingua, é transmitir uma cultura, tragos da mentalidade de um povo, o que este pensa,
cré, e como se comporta em termos sociais e culturais (Ortiz Alvarez, 1998), o 1éxico desempenha um
papel fulcral, dado ser o dominio linguistico que mais reflete a cultura de uma comunidade (Parreira da
Silva, 2008). Desta maneira, a fraseologia, onde se ancoram as expressdes idiomdticas, é considerada



como um patriménio linguistico estimédvel, onde se manifesta a visdo do mundo, os costumes e tradigdes,
populares ou eruditos, que evoluem no tempo e no espago, a partir do contacto com outras culturas e
linguas; constituem, por conseguinte, uma das mais relevantes potencialidades criadoras duma lingua.

A fraseologia integra os coloquialismos e os idiomatismos, isto é, as expressdes idiomadticas.
Infelizmente, durante muito tempo estes idiomatismos néo foram pesquisados por pertencerem a fala,
numa altura em que se privilegiava a competéncia linguistica, embora alguns linguistas tenham dado o
seu contributo neste campo (Ortiz Alvarez, 1998).

Chatfe (1979) considera como idiomatismos as estruturas que representam as combinag¢des de morfemas
sem que eles constituam unidades seménticas mas cujo conjunto constréi uma nova unidade semantica
da lingua em questdo. Gross (1988) confirma que as expressdes idiomdticas concretizadas nio sdo
excecionais pela sua sintaxe, nem por causa do léxico, para verificar sugere analisar as expressdes a
partir de uma conformidade de elementos lexicais tendo em atengdo as suas regras gramaticais e os
elementos com as suas caracteristicas comparativamente gerais. Coimbra & Nunes (2008) afirmam que,
de um modo geral, a expressdo idiomdtica deve ser entendida como uma expressio sintaticamente nio
auténoma, cujo sentido global nio pode ser concluido pelos sentidos individuais das palavras que a
compdem, pelo que o seu sentido idiomético é um sentido arbitrario.

A nosso ver, definimos expressdes idiomdticas como unidades fraseolégicas ou “combinagoes”
(sintagmas) metaféricas de palavras convencionais de uma lingua, memorizadas como um todo, estéveis
(portanto, fixas ou com um certo grau de fixagdo) e recorrentes (Rios, 2003: 24). Com outras palavras, as
combinagdes metaféricas concretizaram-se pelo seu uso frequente, passando de individual para o social
numa determinada lingua apoiada na sua tradi¢do cultural (Ortiz Alvarez, 1998).

O significado duma expressdo idiomdatica ndo corresponde ao sentido geral do todo, o sentido global
duma conjungéo nio ¢é igual do significado das partes, a interpretagdo semantica ndo pode ser calculada a
partir de soma dos elementos. Com o exemplo da seguinte expressdo idiomética perder a cabega, vemos
que ndo é perder + cabeca, mas o sentido é descontrolar-se, ficar nervoso.

As gramdticas tradicionais ndo prestaram muita atengdo as expressdes idiomadticas enquanto, em
contrapartida, escritores, profissionais, politicos, recorreram a elas frequentemente. Alids, todos nés
recorremos e usamos as expressoes idiomaticas, cada vez mais, no nosso dia a dia, por enriquecer a nossa
linguagem e para a tornar mais viva.

Consideracdes finais

Sendo a emigragdo portuguesa um fenémeno antigo, constante estrutural da sociedade portuguesa, as
migragdes internacionais vieram alterar o sentido dos fluxos na contemporaneidade, de tal modo que
Portugal, tradicionalmente um pafs de partida, passou a ser essencialmente um pais de chegada
(Arroteia, 2007). Estes dois fenémenos que coexistem reclamam “um novo estado social e cultural, em
Portugal e na Europa, baseado em novos pilares de desenvolvimento econémico, de inclusdo, de
solidariedade e justiga social” (Idem: 22).

O ensino da LP, em contextos ndo formais, quer para lusodescendentes no estrangeiro, quer para
estrangeiros em Portugal, constitui um patriménio comum que convém proteger e desenvolver, sendo
necessarios esforcos consideraveis no dominio da educagio, de modo a que a diversidade linguistica e
cultural de ambos, em vez de ser um obstaculo a comunicagio, se torne numa fonte de enriquecimento e
de compreensio reciprocos. Nas palavras de Abdallah—Pretceille:

“L’apprentissage d’une langue ne saurait étre réduit d sa seule dimension linguistique. Aprendre une
langue, c’est aussi apprendre un comportement et notamment un comportement culturel. Les
caractéristiques non linguistiques d’une langue sont des vecteurs non négligeables d’intégration” (1992:
74).

No que se refere aos portugueses no estrangeiro, nomeadamente em Franga, uma das orienta¢des da
politica educativa é, de facto, a promogio do plurilinguismo, tendo sido introduzido o ELCO em 1975, de
modo a assegurar a promog¢do e a continuidade das linguas minoritdrias migrantes. O ensino da LP no
quadro do EPE, em contexto nio formal — as associagdes -integra e valoriza a LP enquanto lugar de
encontro intercultural e espago de formacdo linguistica e identitaria. Esse ensino representa uma das
tormas de preservar e promover a divulgagio da lingua e da cultura portuguesa entre lusodescendentes,
quer no dominio linguistico, quer no dominio paralinguistico, assumindo as associacdes um papel
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inquestionavelmente relevante orientado para o desenvolvimento das competéncias de compreensio e de
comunicagio em LP.

No que concerne aos estrangeiros em Portugal, estes necessitam ndo s6 de ter um dominio satisfatério
do cédigo linguistico para a integragio social e para melhorar as suas qualifica¢des profissionais, como
também para descodificar os implicitos culturais contidos, nomeadamente nas expressoes idiométicas da
LP. Assim, assumimos que ensinar uma lingua nio materna é mais do que ensinar as estruturas
gramaticais dessa lingua, é transmitir uma cultura e os tragos de mentalidade de um povo. De um modo
particular, os imigrantes de Leste recorrem as associagdes de apoio a imigrantes onde se processa o
ensino ndo formal que superard um confronto linguistico e um confronto entre vérias culturas.

Pelos projetos apresentados salientamos o papel inquestionavelmente relevante das associagdes no
desenvolvimento das competéncias de compreensio e comunicagio em LP e sublinhamos que a mesma,
para além de um elemento identitario, assume-se igualmente como instrumento de integragio e de
combate a exclusdo social, corroborando que “aquilo que lhe dd uma dimensdo qualitativa para além de um
mero estatuto de repositorio de variantes, pertence, mais do que ao dominio linguistico, ao dominio da histéria, da
cultura e, em iltima instancia, da politica’, e “na medida em que a perce¢do destas realidades for variando com o
decorrer dos tempos e das geragbes, serd certamente de esperar, concomitantemente, que a extensdo da nogdo de
lingua portuguesa varie também” (Boletim de Filologia, 29, 1984: 592 In Castro, 1., 2002 -2004).

Assim sendo, para além do “lugar de encontro intercultural” que a LP proporciona e realiza, e que
procuramos expor neste artigo, cumpre-nos questionar que outros futuros ainda se lhe adivinham.
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Aspectos interculturais e interlinguisticos no ensino do Portugués Lingua Nao-Materna em
comunidades indigenas do Brasil
Rosane de Sa Amado™

O desafio de se ensinar portugués como segunda lingua em um pafs multilingue e multicultural

A partir do século XVI, diante da invasdo de suas terras, do exterminio de parentes e do menosprezo a
sua cultura, as populagdes autéctones brasileiras tiveram que “aprender as pressas o que € finalmente ‘ser
indio”, como bem afirma Brandio (198679 apud Maher, 1998). E por pertencerem a etnias muito
diferentes, com linguas atualmente agrupadas em trés troncos linguisticos distintos (Tupi, Macro-jé,
Aruak) e muitas outras consideradas como isoladas, esses povos sentiram a necessidade urgente de
aprender a lingua do “invasor” ndo s6 para a comunicagdo com o préprio, mas também com os outros
povos indigenas.

>

O portugués passou a ser, assim, a lingua “emprestada”, inclusive para muitas comunidades indigenas
que acabaram por perder sua lingua nativa no contato que foi, muitas vezes, devastador também do
ponto de vista cultural com o ndo-indio.

Atualmente, falando cerca de 200 linguas diferentes em territério brasileiro, os povos indigenas, assim
como as minorias de imigrantes, fazem do Brasil um pafs multilingue e multicultural. Segundo Ferraz

Os trabalhos recentemente desenvolvidos sobre a histéria das idéias linguisticas no Brasil mostram que
0 nosso pats representa, indubitavelmente, um dos campos mais vastos e praticamente inexplorados para
o estudo de minorias linguisticas como de linguas em contato. Sdo linguas distintas coexistindo em uma
mesma comunidade nacional, estando o portugués, lingua majoritdria, a conviver ndo sé com as linguas
indigenas, mas também com as linguas dos imigrantes que aqui se fixaram: o polonés, o alemdo, o
ucraniano, o italiano, o japonés, o coreano, o chinés etc. (2007, p. 47).

A Constituigdo brasileira de 1988 e a Lez das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 garantem um
ensino especifico e diferenciado, intercultural e bilingue para os povos indigenas. As Diretrizes para a
Politica Nacional de Educagdo Escolar Indigena, de 1993, asseguram que “cada povo tem o direito de
aprender na escola o portugués como segunda lingua, em suas modalidades oral e escrita, em seus vérios
registros — formal, coloquial, etc.” (p. 177). Contudo, falta ainda preencher uma grande lacuna quanto a
politica de ensino de portugués como segunda lingua. H4 casos bastante peculiares dentre os povos
indigenas: alguns sdo monolingues — tendo a lingua indigena como lingua materna -, outros sio
bilingues — tendo aprendido o portugués regional informalmente — e outros ainda sdo monolingues -
tendo o portugués como lingua materna. Mesmo entre os que sdo bilingues, cada povo tem um
conhecimento diferenciado do portugués e o utiliza em contextos especificos, em alguns casos até como
lingua veicular na comunicagdo entre povos com linguas bastante distantes, como os de lingua Tupi e os
de lingua Jé. Esse fato cria particularidades também no ensino de portugués segunda lingua ou lingua
ndo-materna. Mas, corroborando Abram dos Santos

O que ndo se pode confundir ou esquecer ¢ o fato de que o portugués como segunda lingua ndo pode ser
ensinado como Zz’ngua materna, mesmo para aquelas populag&es com mator tempo de contato e, portanto,
com maior dominio da lingua nacional. A lingua portuguesa é o veiculo da cultura dominante e
letrada, enquanto a lingua indigena é a lingua minoritdria e dgrafa, caracteristicas que precisam ser

levadas em conta na preparagdo dos curriculos e das aulas (2005, p. 154,).

Muitos dos professores ndo-indios enviados as aldeias para ensinar o portugués ndo estdo preparados
para o contato com um falante de outra lingua materna e com uma cultura rica, porém muito diferente
da sua. Dessa forma, ensinam o idioma como se fosse a primeira lingua, com materiais e programas
voltados ao ensino de gramdtica normativa. Além disso, muitos professores desconhecem que as culturas
indigenas sdo culturas orais, ou seja, ndo tém tradi¢do escrita, o que dificulta e muito o aprendizado da
modalidade escrita do portugués padrio.

7

O que proponho, neste artigo, é apresentar aspectos interculturais e interlinguisticos presentes no
portugués aprendido por falantes indigenas, baseando-me em minha experiéncia pessoal com a pesquisa
e 0 ensino de portugués entre os povos timbira, que passo a relatar a seguir.

s Docente do Departamento de Linguas Classicas e Verndculas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, Brasil.Jro.amado@gmail.com|
7 Branddo, C.R. Identidade e etnia — construgdo da pessoa e resisténcia cultural. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.
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A experiéncia de ensino de PLNM entre os timbira

Os timbira sdo povos indigenas que ocupavam tradicionalmente uma grande extensdo de terra, situada
nos cerrados do norte de Goids até o sul do Maranhdo. Atualmente seus territérios sdo descontinuos e
estdo cercados ou invadidos principalmente por fazendas de gado, numa regido de muitos conflitos pela
posse da terra. A nacdo timbira é hoje composta por aproximadamente 5000 indios, formada pelos
seguintes povos: no Tocantins vivem os kraho e os apinajé, no Par4, vivem os parkatejé, e no Maranhio,
vivem os krinkati, os pykobjé, os krenjé, os ramkokamekra e os apaniekra.

Desde que foram contatados, no século XIX, os timbira tém consciéncia da necessidade do dominio do
portugués oral para sobreviverem no mundo dos cupen (os nao-indios). Contudo, todos os povos — com
exce¢do dos krenjé e dos parkatejé que recentemente tém buscado um contato maior com seus parentes
timbira para reavivar a sua lingua esquecida — mantém viva sua lingua materna e sé se comunicam entre
si por meio dela.

Em minha experiéncia pessoal com os pykobjé (Amado, 2004, S4, 1999) e com os timbira (Amado, 2005),
tenho visto o desejo crescente, principalmente nos mais jovens, em aprender a lingua dos cupen. Até
pouco tempo atrds, esses povos ndo tinham acesso a escola laica e dependiam da educagdo vinda por
parte de missiondrios estrangeiros instalados em suas aldeias que priorizavam o ensino na lingua
indigena. Em relato registrado na tese de Siqueira Jr. (2007), um desses indios, Jonas Polino Panheh
Gavido, narra sua experiéncia de educagio entre os missiondrios:

Entdo em 1972 eu linha 7 anos de idade, ew ndo usava roupa, eu andava pelado, af linha escola nas
aldeias que os missiondrios ensinavam na lingua, a primeira roupa que ganhet foi deles, eles me deram
a roupa para eu poder ir para a escola. [...] Ai eu fiquei, eu fui para a escola, comecei estudar, a gente
tem uma quantidade certa assim de livros que eles tem, diz que quando vocé termina tudo isso vocé
aprendeu ler e escrever. [...] Fui chamado para estudar e nds ndo tinha o direito de estudar na lingua
portuguesa, nés sé tinha direito de estudar na lingua indigena (p. 284).

Ainda assim, praticamente todos os homens falam o portugués. As mulheres, em sua maioria, entendem
o portugués e sdo capazes de articular pequenas frases. Hoje em dia, o portugués é aprendido nas escolas
situadas nas aldeias quando as criangas nelas ingressam na idade entre 7 e 8 anos. Seu ouvido, contudo,
estd predisposto a percepcdo dos sons do portugués, em vista do contato freqiiente com os cupen, em
visitas dos regionais as aldeias, pela exposi¢do ao radio e pela presenca de funciondrios da Funai nas
aldeias.

Entre os timbira, a fluéncia do portugués falado varia de aldeia a aldeia, dependendo da proximidade com
as cidades, da presenca de missiondrios estrangeiros nas aldeias e de moradores cupen em seus
territdrios, além da necessidade de interlocugdo com organismos governamentais.

A aprendizagem formal do portugués sempre esteve atrelada a necessidade da aquisi¢do da escrita, uma
vez que essa modalidade continua sendo, entre os timbira, desnecessaria a8 comunicagdo em sua lingua
materna. Os povos indigenas em geral, e os timbira em particular, sdo povos tradicionalmente orais, cujo
modo basico de expressdo é a palavra falada. A memoria é um canal de armazenamento de experiéncias
vividas e transmitidas via oralidade. Mesmo a leitura é feita em voz alta e uma das exigéncias para se
tornar lider da comunidade é a fluéncia oral. Os timbira se adaptaram muito bem as novas tecnologias
orais: usam muito o telefone, o radio, gravadores e sistemas de video.

, .

A aquisi¢do da modalidade escrita do portugués é vista como um ganho de instrumentalizagdo a
intercomunicagdo com os cupen. A conscientizagdo politica de seus direitos e o progresso na vida
(conseguir emprego na cidade ou na IFunai) sdo os principais beneficios apontados. Além desses, a
preservacgdo da tradigdo por meio da publicagdo de suas narrativas (argumento muitas vezes imposto

pelos ndo-indios) é uma possibilidade que atrai alguns, mas o que na pratica realmente prevalece é a
capacidade de escreverem pequenos bilhetes e fazerem contas.

Contudo, a situagio da imensa maioria dos que saem dos bancos escolares é a de analfabetos funcionais.
Situagdo que, infelizmente, também reflete a educagdo fundamental de boa parte do Brasil, entre os nio-
indios.

O portugués aprendido na escola é, via de regra, o padrio escrito, variedade muito distante daquela que
eles tém contato através dos regionais ou pela televisdo. O fato de nfo utilizarem a escrita em sua lingua
materna (ainda que em muitos casos sejam alfabetizados inicialmente nela) faz com que enxerguem o
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portugués como duas linguas distintas — a da comunicagdo usual com os cupen e aquela que lhes permite
compreender um texto escrito, mas ndo produzir um com a competéncia de um nativo.

Aspectos interculturais e interlinguisticos no ensino de PLNM entre os timbira

Para ilustrar essas questdes, veremos a seguir trés exemplos de textos produzidos por alunos timbira em
um curso de portugués que ministrei durante o X Médulo da Escola Timbira. A Escola Timbira é um
projeto de educagdo organizado pelas Secretarias de Estado da Educagdo do Maranhdo e do Tocantins
em parceria com a Funai e o Centro de Trabalho Indigenista, organizagdo ndo-governamental que tem
assessorado os timbira hd mais de 30 anos. O objetivo é formar no Ensino Fundamental jovens, com
idade entre 15 e 30 anos, que ndo tiveram acesso a educagio em suas aldeias. No referido curso, com
duragdo de 20 horas, ao final de cada aula, ap6s ter repassado com os alunos (42 ao todo) pontos
gramaticais como concordancia nominal, ortografia, flexdo verbal entre outros e ter trabalhado com
leitura e interpretacdo de textos, solicitava-lhes que produzissem redagdes do tipo narrativo, descritivo e
argumentativo. As dificuldades em se expressarem em portugués escrito foram patentes.
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Transcrigio:

Conte como eram as tradigbes do seu povo no passado, como elas estdo sendo preservadas atualmente e
como wocé pensa que elas estardo no_futuro.

Eu vou fazer a Redagdo sobre futuro, no meu pensamento o que eu penso no futuro, como eu estou
estudando de Portugués e Matemdtica, Ciéncia, Geografia, e quando eu aprender de todos matérias que
eu estudo na Escola, e depois ew comega ganha uma emprego para trabalhar com proprio Mehi, na
aldeia Cachoeira e para devende meu povo.

S§6 1ss0 que eu estou pensando no meu pensamento no futuro, porque os branco que trabalha na aldeia
que fica s6 brincando e s6 faz a projeta para as comunidade da aldeia, sé poriso que indio ndo que mas
cupe trabalha na aldera, s6 indio que mas gosta de trabalha.

A do futuro nés sdo tribo Kraho ndo dessa nosso_futuro, sempre nos representa nossa_futuro.



TR O Truavduceto , semapre L vou
UL SO Trovdiceo o seativma
& WWWW

Transcrigio:

Conte como eram as tradigoes do seu povo no passado, como elas estio sendo preservadas atualmente e
como vocé pensa que elas estardo no futuro.

Ld na minha aldeia, eu corro todo dia, bem cedo nunca eu vou deixar a minha tradi¢do, sempre eu vou
usar a minha tradigdo e costume.

No futuro a crianga ndo quero saber de correr com a tora e nem fazer festa na sua aldeia quer vird
com cupé.

Porque, nés jd alimentamos a comida do branco s6 por isso, os mais velhos briga com a gente para ndo
vird com branco.

Os antigamente os velhos indios ndo usava roupa anda pelada nem vestir sé fax a sua festa na aldeia
corre todo dia, e cas¢a e pesca e pintar sempre estdo usando tradigdo mas forte a ainda.
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Transcri¢io:

Conte como eram as tradigdo do seu povos no passado, como elas estdo sendo preservado atualmente e
como vocé pensa que elas estardo no futuro.

Antigamente, os povos indigenas fazer a festa e todos pintardo no corpo com jenipapo e urucu passa no
corpo também.

E fazendo também chapel de folha de buritz, coloca no pescogo também.

86 duas pessoa cortam a tora ld longia e povos s6 esperando eles quando chegardo o povos todos vai
atras de tora para pegar eles, voltam para aldeia.

Corridas de mulheres, homens, crian¢a lodos correndo com tora. Ne um ficando parado todos
companhado a tora.

Mas é cada partido tem inverno e o verdo qual partido ganhar com tora.

Os trés textos representam significativamente a situagdo da aquisi¢do do portugués escrito entre os
timbira. Embora a proposta fosse uma reflexéo sobre a preservagido da cultura pelo seu povo, no primeiro
texto, o aluno se sentiu motivado a escrever sobre a importancia da educagio na sua vida. No segundo
texto, o aluno procurou seguir exatamente a proposta, separando por paragrafos cada tempo verbal
solicitado, ainda que tenha apresentado varios problemas de flexdo que veremos adiante. Ja no terceiro
texto, o aluno foca seu tema no tempo passado, mas, devido as peculiaridades dos tempos verbais da
lingua timbira que veremos adiante, a compreensio do portugués fica bastante prejudicada.

As marcas de oralidade®, trago peculiar da cultura indigena, estdo nitidamente presentes j no inicio do
primeiro texto. Segundo Urbano, analisando a conversagdo em portugués, os marcadores verbais “sdo
elementos que amarram o texto ndo s6 enquanto estrutura verbal cognitiva, mas também enquanto estrutura de
interagdo interpessoal.” (1999, p. 86).

a. Uso de marcador verbal para iniciar o tépico
“Eu vou fazer a Redagdo sobre futuro, no meu pensamento o que eu penso no futuro...”

Na fala timbira, os marcadores de inicio sdo tradicionalmente “Yhy, pea, cute hajyr” (Sim, entdo foi
assim...), — presente nas narrativas formais miticas — e “Yhy, mejkampa” (Sim, me escutem...) — presente

80 Qutras marcas de oralidade do discurso timbira sdo analisadas em Amado (2009).



no discurso formal. Nos textos escritos em portugués, Ladeira, em seu artigo que analisa a escrita de
bilhetes e didrios produzidos por professores timbira, afirma que “de modo geral, os marcadores de
abertura em todos os didrios compreendem uma variagio restrita que vai do ‘Hoje ¢, Olha, Eu, Pela parte
de hoje” a ‘Caros colegas, Amigo, Prezado Amigo’. (2001, p. 327).

Assim, o uso da frase acima marca formalmente o inicio de um tema que vai ser enunciado pelo aluno.

b. Uso de marcador verbal para finalizar o topico

“S6 1550 que eu estou pensando no meu pensamento no futuro”

7

Na fala timbira, Ladeira assinala que qualquer modalidade discursiva é encerrada com ‘Pea hamré
(pronto, acabou). Quanto aos textos analisados pela autora, afirma que “no caso dos marcadores de final
de texto, as varidveis vdo do ‘S¢ isso, Nada mazis, Pronto, Somente isso’ ao ‘Assina, o nome’. [..] O
importante é que o final do discurso seja identificado por uma marca.” (2001, p. 327).

Embora a frase acima ndo tenha sido utilizada no final do texto, ela j4 determina que o texto estd
terminando, sinalizando formalmente o encerramento do tépico.

c. Uso da parafrase ou da circularidade

“Corridas de mulheres, homens, crian¢a todos correndo com tora. Ne um ficando parado todos
companhado a tora.”

Outro recurso bastante utilizado na lingua falada é a parafrase. A paréfrase exerce intimeras fungoes,
como a de contribuir para a coesdo do texto, enquanto articuladora de informagdes novas e antigas,
tendo como fungdo principal garantir a intercompreensdo, usando um enunciado que reformula um
anterior, com o qual mantém uma relagdo de equivaléncia semantica (cf. Favero, Andrade e Aquino,
1999). No discurso indigena, é recorrente o uso de um tipo especial de parafrase, associado a uma
circularidade dentro de um mesmo paragrafo. E o que vemos na frase acima, extraida do terceiro texto,
em que o autor repete a informagio de que todos — mulheres, homens e criangas — correm com a tora,
acompanham a corrida de tora.

Vejamos agora aspectos relacionados especificamente a lingua timbira que emergem nos textos escritos
em portugués.

Além de problemas de flexdo nominal de género e nimero - todos matérias, os branco, a projeta, as
comunidade, nossa futuro, velhos indios...pelada, as tradi¢do, seu povos, duas pessoa, 0 povos — comuns
em aprendentes de portugués lingua segunda e erros de ortografia - devende, poriso, dessa, vird, casga,
chapel, longia, ne um, companhado — comuns também em falantes nativos, o que chama mais a atengio
nesses textos é o uso da flexdo verbal, mais notadamente do tempo, ja que o tema propiciava que os
alunos escrevessem utilizando os trés tempos verbais — passado, presente e futuro — tépico, inclusive,
que havia sido discutido em aula no dia em que foi solicitada a redagéo.

Para tanto, contudo, é preciso langar um breve panorama sobre a questdo dos tempos verbais em
timbira. Minha experiéncia nesse campo versa especificamente sobre uma das variantes timbira, o
pykobjé, objeto de estudo de meu doutorado (Amado, 2004). As categorias gramaticais que veremos,
contudo, sdo encontradas em outros trabalhos sobre variantes timbira, tais como o parkatejé (Ferreira,
2005) e o apaniekra (Alves, 2004).

O tempo, o modo e o aspecto nos verbos do pykobjé se apresentam mais em fungdo de particulas do que
de flexdo. Existem dois tempos marcados: o passado e o nido-passado. O futuro difere do presente pela
presenca de uma particula modalizadora — £a — e o presente habitual se distingue do aspecto progressivo
por meio da particula apu. O passado apresenta uma outra distingdo: o passado recente do passado
distante, marcado pela presenga de uma particula — pe. Seguem exemplos de oragdes abaixo:

(1) e'no’na homre -te a’je kor ‘ontem o homem comeu carne’
ontem homem ERG® carne comer

81 ERG - ergativo.
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(2) pe homre a’je ko ‘o homem comeu/comia carne (ha muito tempo)’
PD* homem carne comer

(3) awka’te homre ha a’je ko ‘amanha o homem vai comer carne’
amanhd homem FUT® carne comer

(4) homre apu a’je ko ‘0 homem esta comendo carne’
homem PROG™ carne comer

(5) homre a’je ko ‘0 homem come carne’
homem carne comer

Desses fatos gramaticais, é possivel considerar os erros da flexdo verbal temporal nos textos como
decorrentes de problemas interlinguisticos. O segundo e o terceiro textos, cujos autores tentam seguir o
tema proposto — dissertar/descrever sobre as tradi¢des no presente, passado e futuro — apresentam os
maiores problemas quando os autores escrevem sobre o passado. No segundo texto, isso acontece no
tltimo paragrafo, iniciado por “Os antigamente os velhos indios ndo usava roupa [....]” em que o autor utiliza
corretamente o verbo flexionado no tempo pretérito aspecto imperfeito, mas em seguida utiliza todos os
outros verbos no tempo presente habitual (ou por erro ortografico, provavelmente, no infinitivo). O
terceiro texto é mais peculiar, pois o autor ja inicia no passado — “Antigamente, os povos indigenas fazer a
Jesta [.]7 — e parece descrever todas as tradi¢des de festas e corridas de toras no passado, usando
erroneamente verbos no presente e — provavelmente também por erro ortogréafico — no infinitivo e no
futuro do presente. Nos dois casos, a marca do passado estd presente ndo nos verbos, mas sim no
advérbio temporal — antigamente — que representaria a particula pe, marca do passado distante em
pykobjé. Nao h4, portanto, dominio do uso da flexdo verbal de tempo/aspecto do portugués porque sua
lingua materna foca essas categorias verbais em particulas — associadas aos advérbios do portugués —
ndo na flexdo.

Consideracgoes finais

Procurei, nesse breve relato, langar alguns pontos para reflexio e discussdo sobre aspectos interculturais
— cultura oral x cultura letrada — e interlinguisticos — particulas modo/tempo/aspecto x flexdo verbal —
que precisam ser considerados no ensino/aprendizagem do portugués como lingua segunda entre povos
indigenas.

O portugués ndo pode, de forma alguma, ser ensinado como lingua materna a povos com linguas e
culturas tio diferentes entre si. £ extremamente necessério que a sociedade e o governo brasileiros se
conscientizem da necessidade de se formarem professores especializados em portugués como segunda
lingua para atuarem junto as comunidades indigenas que quiserem ter o ensino bilingue em suas aldeias.
E que o processo de ensino/aprendizagem de uma lingua segunda possa ajudar o aprendente, no caso o
aluno indigena, além de adquirir uma segunda lingua,

[...] a construir a sua identidade cultural e linguistica através da integracdo nessa construgdo da
experiéncia diversificada do outro; e a desenvolver a sua capacidade para aprender, através desta
mesma experiéncia diversificada de relacionamento com vdrias linguas e culturas (Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas, 2001, p.190).
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A conexao de oracoes por correlagao: conhecimento gramatical e inovagao funcional.

Maria Célia Lima-Hernandes*

Introducio

O objetivo deste texto, que pretende discutir como alunos brasileiros estdo lidando com a correlagdo
como estratégia de conexdo de oragdes, é provocar uma reflexdo sobre a atuagdo do conhecimento
gramatical formal. Para tanto, analiso e discuto as solugdes ndo-normatizadas que os alunos encontram
durante a produgdo de texto num contexto de alta pressdo pela normatividade, como é o caso dos
exames vestibulares para ingresso na universidade mais concorrida do Brasil, a Universidade de Séo
Paulo, e na Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo (FATEC).

Dado que a extensio de padroes de uso de pares correlativos revela-se ampla, um recorte metodolégico
foi estabelecido para refinar a analise: privilegio apenas os pares correlativos que incluem, na segunda
parte do par, a palavra mas.

A relevancia de um estudo dessa natureza reside em trés faces de um mesmo fenémeno: i. cognitiva; ii.
sintética; e iii. pedagdgica. Sob o ponto de vista cognitivo, nota-se um processamento mental tal que fica
impedida a realizag¢do de uma ideia sem que projete a segunda. Sob o ponto de vista sintatico, nota-se a
aproximagio de segmentos que compdem uma nova combinagdo que as atrai e as repele a0 mesmo tempo
pelo contraste. Sob o ponto de vista pedagégico, um choque entre o normativo e os empregos de fato
empregados para resolver o problema de uma argumentagdo mais consistente.

O problema assume uma propor¢do maior ainda se o observamos do ponto de vista do professor (no
caso, a banca que corrige a redagio de vestibular). Este ndo percebe que h4 ali um emprego ndo-
normatizado e acaba por avaliar a prova com notas suficientes para aprovar o candidato e incluir a
redagdo como exemplo incluido entre as “melhores redagoes”.

Deve-se agregar a essa discussdo o fato de que esse aluno, autor da redagdo, procura durante sua prova
escrita demonstrar seu dominio da norma culta, j4 que a redagdo é uma prova eliminatéria e que a
concorréncia nunca é pequena. Ele tem consciéncia de que sua vida profissional depende de demonstrar a
adesdo a norma culta.

7

Portanto, uma pergunta interessante é saber qual o real peso do ensino da gramadtica na escola no
momento em que o aluno é avaliado quanto ao dominio da lingua. Muitas vezes o que o aluno acredita
ser o portugués culto nem de perto se aproxima do que veicula o livro didatico e a gramatica.

Na dissertagdo de mestrado de Sartin (2008), é possivel observar como esse fendmeno da discrepancia
entre normatividade e uso se d4 quando a autora aplica testes de reconhecimento da fungdo da estrutura
para + infinitrvo. Muitos docentes respondiam categoricamente ser oracgdo subordinada adverbial final e
uma massa de docentes sequer conseguia identificar fun¢do possivel naquelas estruturas. Respostas,
como coordenada concessiva, preposigdo de movimento, dentre outras estranhas respostas, puderam ser
encontradas.

Retomando nosso foco de discussio neste texto, constituf uma amostra aleatéria de redacdes solicitadas
em exames vestibulares, as quais determinariam ou ndo o ingresso do aluno em cursos universitarios
muito concorridos. Essa amostra reflete o subconjunto das melhores provas, o que permitira refletir
sobre a percepgdo da “inovacgdo” e “erro” a luz do julgamento da banca examinadora.

Lidar com a forma como as pessoas organizam sua fala e sua escrita equivale em grande medida a lidar
com a forma como as pessoas organizam e organizaram suas mentes ao longo dos tempos. A esse
respeito manifestam-se alguns funcionalistas dentre os quais destaco Dik (1981: 6):

quando a lingua ¢ separada do contexto social natural em que é usada e adquirida, qualquer forma de
aprendizado torna-se um mistério que ndo se pode compreender sendo assumindo-se que a lingua esteve
ai presente o tempo todo, na_forma de uma estrutura geneticamente pré-programada da mente humana
(Dik, 1981:6).
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Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, da Universidade de Sdo Paulo. Email:
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Nesta comunicagio tratarei, nesta ordem, da correlagdio como processo de combinacio de oragdes, das
decisoes de alunos na construgdo de sequéncias correlativas e, como consequéncia, do que essas decisdes
podem implicar para professores de portugués num contexto de avaliagio.

Os manuais apresentam a combinag¢io de ora¢des organizada em dois grandes processos: coordenagio e
subordinagdo. O critério subjacente para sua distingdo é invariavelmente apontado como o da
dependéncia sintdtica.

A linguistica refuta essa biparti¢do, mas assume o critério da dependéncia como legitimo. Hopper &
Traugott (1993:170) propdem a combinagdo de dois critérios para o estabelecimento de um continuum de
oragdes: dependéncia e encaixamento. Dividem, entdo, os processos de combinagio oracional em trés
tipos: parataxe, hipotaxe e subordinagio.

Parataze evidencia independéncia entre as oragdes que compdem a sequéncia; hipotaxe vira expressa pela
interdependéncia entre as oragdes combinadas, havendo uma oragio-ntcleo e uma ou mais oragdes com
relativa dependéncia; e subordinag¢do apresentard o maximo grau de dependéncia porque a oragdo
subordinada funciona como constituinte da oragdo-matriz.

Poderfamos incluir o processo de correlagdo no mesmo ponto do continuum em que estd a hipotaxe, pois
h4d entre as duas sentengas uma conexdo sintdtica por interdependéncia. Ocorre que essa
interdependéncia ndo é tdo lassa como aquela demonstrada pela hipotdtica prototipicamente temporal,
cuja demanda pela no¢do de tempo nio é premente. Para que discutamos a questdo, busco esteio nas
explicagdes de Dias & Lima-Hernandes (2010) e fago uma transposi¢do para casos que envolvem a
conjungio coordenativa prototipica mas.

Segundo Dias & Lima-Hernandes (2010), em sua acep¢do mais estrita, a correlagdo deve ser considerada
um processo de raiz pragmatica e cognitiva, portanto uma estratégia discursiva

é um processo de ligagdo entre duas porgdes informativas conectadas extrinsecamente por dois elementos:
um elemento morfossintdtico (conjungdo subordinativa) e um elemento psicolégico que funciona como
gatilho de uma segunda por¢do informativa num molde previamente projetado (Dias & Lima-
Hernandes, 2010, s/}p.).

Seu cardter sintdtico seria uma pista para captacdo do processo de organizagdo informacional com base
em projegdes mentais feitas pelo falante tendo em vista a bagagem pragmadtica de seu interlocutor e seus
objetivos. A sintaxe seria, assim, o locus ideal para a recolha de pistas discursivas.

Nesse sentido, pistas do que o falante considerou importante, do que quis deixar em segundo plano, do
que nio disse, inclusive, estariam disponiveis na cena interacional. Entdo, se o falante estabelece a
ligagdo entre porg¢des informativas por meio do processo de correlagdo, ele estd focalizando e dando
relevo ao que considera mais proeminente para seus objetivos comunicativos. No entanto, ele faz isso
levando em consideragéo os canais de recepgdo, ou seja, projeta sua suposi¢do sobre o que o interlocutor
captard e sobre o modo como reagird.

Sendo assim, embora no texto meu objetivo seja tratar do tema numa simplicidade expositiva, a
correlagdo enquanto processo revela-se complexo na medida exata de seus efeitos. Ao mesmo tempo em
que estabelece a ligadura sintética entre duas oragdes, também sinaliza o cuidado do falante durante a

tradugdo de seus objetivos comunicativos em aparato sintatico; mas ndo é s6 isso, também sinaliza o
cuidado com a atengio de seu interlocutor, dando relevo a determinada por¢do informativa.

Sdo operagdes superpostas e simultdneas que devem ser codificadas sintaticamente de modo econémico
tendo em vista o aparato mental do outro que escuta e reage. As fungdes discursivas de foco e relevo séo,
entdo, mobilizadas para que o falante diga algo relevante, seja econdmico, objetivo, claro e
compreensivel.

Ainda que seja um processo complexo e econémico selecionado pelo falante, ele ndo tem liberdade total
de selecdo dos itens que estabelecerdo a correlagio sintatica. Segundo Dias & Lima-Hernandes (2010), o
emprego de uma das porg¢des exige que o seu par seja também exibido na sequéncia comunicativa
(exemplificam com ndo s6... mas também, tanto...que e tdo...que), mas é possivel a alteracdo de um dos itens
dos pares em alguns casos para o propésito especifico de ser expressivo.

A preocupagio de Dias & Lima-Hernandes, na verdade, é evidenciar que a correlagdo é uma resposta a
processos discursivos, como focalizagdo e relevo informacional, sem perder de vista a cena da
interlocugdo. Justamente por isso, nido se deve ignorar que, dada a histéria do ensino de lingua

77



78

portuguesa que prioriza padrdes especificos de uso, o cuidado na selecdo da estratégia de correlagio deve
existir a depender da situagdo comunicativa.

Resultados de pesquisas cientificas (Labov, 200186 e Androutsopoulos, 199987, a titulo de ilustragio)
mostram que a propagacdo de uma inovagio depende sempre de valores associados. Labov, por exemplo,
é categoérico ao afirmar que todas as comunidades estigmatizam novas formas linguisticas, ainda que em
extensdo diferente. Lima-Hernandes (2005) também se fez essa pergunta com relagdo ao emprego da
palavra tipo e notou que a estigmatizagdo existe, sim, mas ela s6 afeta os padrdes funcionais discursivos
(como marcadores conversacionais), e que padrdes funcionais mais gramaticais (como preposigdes) sdo
empregados inclusive por falantes cultos em artigos cientificos. Seria de fato o grau de gramaticalizagio
mais alto livre de estigmas e preconceitos linguisticos?

Tendo em vista que os pares correlativos foram ecoados como modelares por alguns séculos nas
gramdticas e, consequentemente, nos livros escolares, os usuarios que nio estabelecem essa correlagio
de um modo ‘apropriado’ (ou correto, para manter o rétulo tradicional) nos casos de regra categoérica (em
que ndo se aceita a alteracio dos elementos dos pares correlativos) certamente seriam alvos de
estigmatizagdo ou, a depender do contexto discursivo, sofreriam sangdes.

No trabalho didrio com corpora variados de lingua portuguesa, pude notar que correlagdes inovadoras
também vio se sedimentando na gramdtica. Aqui, restringir-me-ei ao género “redagio vestibular”, por
ser um contexto de produgio em que a normatividade exerce uma pressdo mais forte sobre o produtor
do texto. Dado o amplo niimero de casos de correlagio, optei neste trabalho por focalizar trechos em que
a conjungdo adversativa prototipica fosse empregada para estabelecer a correlagio.

A justificativa para essa escolha repousa no fato de que o item mas encontra-se indexado no conjunto das
conjungdes coordenativas adversativas e, por aparecer em processos correlativos, poderia ser uma
evidéncia para a validade da hip6tese parataxe. Se essa validagdo se concretizar, poderemos ter
encontrado pistas sobre o papel da correlagdo no continuum de Hopper & Traugott (1993): a correlagdo
seria uma estratégia necessdria para que uma estrutura paratatica se gramaticalizasse num maior grau.

2. Gatilhos sintaticos de mudanca: a conjuncio mas

Muitos sdo os linguistas que se detiveram no estudo da conjungdo coordenativa mas, que passa de
advérbio intensificador a conjungio contrastiva. Castilho (1997) esclarece que paralelamente ao sentido
de intensificador havia ainda um sentido inclusivo (por exemplo: minha filha esta pra casar mais o filho
do Manuel cargueiro). Essa dupla funcionalidade teria favorecido a gramaticalizagdo de uma conjungéo
de contraste, gragas a proximidade da negagdo, que, por metonimia, deflagraria essa mudanga. Castilho
estd nessa explicagdo apontando uma causa sintatica como gatilho para a reandlise que faz mas ser
interpretado como um conector de contraste (Rocha, 2001).

Buscando um contexto propicio para que esse contraste emergisse entre oragdes seria aquele em que o
periodo ja trouxesse a aproximagdo de duas ideias contrastivas, como em “Fulano ndo vai mais, eu vou”.
Ha, claramente, o contraste de polaridades engatilhando a mudanga da fronteira sintética.

Vejamos o seguinte dado recolhido de redagdes vestibulares:
(1) a honra praticamente néo existe mais, somente o interesse por riqueza, beleza e vaidade (Fuvest).

O advérbio mas apresenta-se préximo a um item de polaridade negativa, mas, na sequéncia seguinte, esta
um item inclusivo. A primeira oragdo e a segunda contrastam pela polaridade, independentemente da
presenca do advérbio intensificador mas. Parece plausivel afirmar que o advérbio poderia ter sofrido uma
mudanca de fronteira sintatica, passando a ser reanalisado como membro da segunda oracio e nio da
primeira. Iniciando a segunda oragdo, que contrasta em polaridade, ele passa a sinalizar esse mesmo
contraste.

Mas sua histéria ndo se conclui af. Esse item segue assumindo fungdes discursivo-conversacionais cada
vez mais complexas. Observemos os seguintes padroes funcionais identificados em estruturas

86 “As comunidades diferem na extensdo com que estigmatizam as novas formas da lingua, mas eu nunca encontrei
ninguém que as recebesse com aplausos” (Labov, 2001:6).
87 “A gramdtica (..) é aberta, fortemente suceptivel a mudanga e intensamente afetada pelo uso que lhe é dado no
dia-a-dia, respondendo a pressdes diversas - cognitivas, comunicativas, estruturais e sociais, que continuamente
interagem e se confrontam”. (Androutsopoulos, 1999:116)



correlativas e perguntemo-nos se seriam padrdes derivados da rota de intensificagdo ou da rota de
ligadura de ideias contrastantes.

a) ndo que .. mas — na primeira oragio, tem-se uma avaliacdo do falante a qual lassamente se liga a
linha de desenvolvimento anterior. Essa ligacio frouxa faz parecer que se trata de uma digressdo, ou
mesmo um momento de avaliagdo. Somente a segunda por¢do informativa estabelece uma relagdo mais
justa com o que foi dito previamente. Dado esse cardter digressivo, é possivel aventar o apagamento da
sequéncia “quero dizer” entre os itens ndo e que, como apresentado no exemplo (2a). Estruturalmente
identificamos dupla negagéo (polaridade positiva) seguida de afirmagdo. Sdo, em suma, duas declarativas
sequenciadas. Ndo ha contraste, ha focalizagdo. Duas orag¢des declarativas com énfase na segunda. Eo
mas um focalizador, portanto. O verbo dicendi é condigio sine qua non na primeira oragao.

(2) hoje em dia com meus filhos, parece que é automatica a busca da melhor formagéo, ndo que isso ja
nio acontecesse, mas ficou mais facil. (FATEC)

(2a) ... formacgdo, ndo quero dizer que isso ja ndo acontecesse, mas ficou mais facil.

(8) Com o avango tecnolégico, livros e revistas técnicos perdem seu lugar para sites na internet. Nio
que eles nido sejam mais usados, mas é que facilidade de encontrar respostas faz aumentar o interesse
dos jovens. (FATEC)

(4) Ndo que todos os brasileiros sejam desonestos, mas devemos estar atentos. (FUVEST)

(5) Poderia estar comegando este texto com a importancia da familia e de sociedade para a formagao do
cardter dos cidaddos. Ndo que esses segmentos ndo influenciam a sua formagdo, mas o que realmente
conta sdo as atitudes tomadas no decorrer da sua vida. (FUVEST)

(6) Ndo podemos passar a vida sem ter entrado em uma faculdade, ter se casado, ter filhos, trabalhar no

que gosta, etc... Ndo que seja uma regra, mas simplesmente para que nio nos sintamos frustrados.
(FATEC)

(7) Ndo procuram empregos,ndo procuram se interessar, ou quando se interessam, esquecem dos
objetivos para construir aos poucos, ndo que seja errado sonhar com um futuro bom, mas, se por algum
segundo se esquecerem de agora, amanha ndo serd nada. (FUVEST)

Dois casos encabecados por ndo que assumiram codificagdo diversa na combinagdo de oragdes. Sdo
exemplos que nio sdo seguidos pela conjungdo adversativa mas.

(8) Os idosos tém mais bagagem de experiéncia de vida do que um jovem que passa a maior tempo on
line. Ndo que a internet ndo seja uma ferramenta de conhecimento. (FATEC)

7

(9)Outro fato importante é a proibi¢do de menores ao volante, ndo que seja contra aqueles que sio
responsdveis, e sim daqueles que usam o carro para disputar os famosos rachas em vias publicas.

(FATEC)

N

b) ndo.. mas — duas oragdes ligadas por correlagio que ddo maior grau de destaque a oragdo
adversativa. A oragdo adversativa assume um estatuto de polaridade positiva na codificagdo do
encadeamento sintatico. Ha contraste implicado entre dois predicativos de natureza diversa, ou seja, ndo
estd implicada a desconsideragdo da primeira infomagio. Trata-se de uma fonte de conhecimento nio
linica, mas mais usada.

(10) De certa forma o livro é uma fonte de conhecimento, nédo é a tinica, mas é uma das mais usadas em
toda a esfera de ensino. (FUVEST)38

¢) ndo... mas sim — como no caso anterior, mas aqui temos um caso explicito de contraste por meio da
exposi¢do clara de advérbios em correlagdo. Também o item tipicamente adversativo enfatiza a
informacdo de polaridade positiva desse contraste estabelecido.

(11) ... é o primeiro passo nido para mostrar que somos ignorantes, mas sim expor que estamos com a
mente aberta. (FATEC)

88 ¢ uma fonte de conhecimento néo tnica, mas mais usada. Nivel do adjunto adnominal.

79



80

(12) Por sabermos mais que as pessoas nido tém que humilhar alguém, mas sim passar nossos
conhecimentos. (FATEC)

(18) Hoje em dia ndo aprendemos sé através dos livros, mas sim também pela internet. (FUVEST)

(14) Nido digo que é totalmente ruim a existéncia desses jogos, mas sim que deveria ser controlado.
(FATEC)®?

(15)Também quero expor um tltimo ponto, ndo julgar a pessoa pelos erros, mas sim pelas suas
qualidades . (FUVEST)?0

d) nada contra.. mas — como nos casos anteriores, tem-se um item de polaridade negativa
correlacionando-se com a conjun¢io mas, que parece assumir novamente a polaridade positiva. A oragdo
introduzida por mas sinaliza o principal argumento para ser contra.

(16) Com cliques conheci outras culturas - Europa, Asia, América - sem falar que é possivel viajar
através do telescépio virtual do google (...) sem falar nas plugadas nos orkut da vida, msn. Nada contra,
mas nada melhor do que o bom e velho futebol. (FATEC)

(17) A ciéncia se multiplica em niveis surpreendentes gragas a capacidade de armazenar o conhecimento.
Nada contra o velho e bom livro, mas sou um internauta plugado na ‘net’. (FUVEST)

e) tudo bem que nio .. mas — como nos casos anteriores a oposi¢do é puramente um recurso
argumentativo, uma estratégia discursiva adotada pelo falante. O contraste ¢é explicitado, mas o item mas
permanece encabecando a oragdo de polaridade positiva.

(18) Se a maioria das pessoas fosse sedentdria, ndo haveria mundo para se viver, ndo haveria fébricas,
carros e nem roupas. Tudo bem que nido haveria polui¢io também, mas haveria muita sujeira.
(FUVEST)

Consideracgoes finais

A dinamica da lingua ndo pode ser detida pela normatividade escolar. E essa normatividade ecoa um
modelo ndo-fechado que acaba sendo estendido a muitas instancias do uso.

Do ponto de vista do professor, noto que a correlagdo ndo-normativa ndo é estigmatizada, mas parece
ser percebida como estratégia argumentativa refinada, daf a alta avaliagio conquistada por esses textos.

Entio, do ponto de vista da escola e de seu ensino normativista, o peso da tradi¢do parece ser menor em
recursos sintdticos mais elaborados, como é o caso da correlagdio que pressupde uma combinagio
especifica de duas informagdes combinadas pelos operadores em sintonia.

O livro didatico e toda a normatividade veiculada na escola, nessa perspetiva, parecem ser tidos como um
exemplo de como se pode resolver problemas muito mais do que o modelo a ser seguido. Caso similar de
classe que sofreu mudancga acentuada pode ser lido em Lima-Hernandes (2005) com a palavra tipo, que se
gramaticaliza de substantivo (Ex.: Conheci um #po muito interessante) a classificador (Ex.: compramos
um livro do #po ajuda), e depois de conjun¢ido (Ex.: Aquele rapaz fala tipo o presidente da republica) a
preposi¢io (Ex.: Na feira de automéveis, encontrei muitos carros baratos, tipo uno, fit e palio.).

Do ponto de vista linguistico, abre-se um caminho interessante de investigacdo por envolver ndo apenas
a combinacio de oragdes, como se esperava no principio desta pesquisa, mas também um processamento
cognitivo bastante refinado a servigo da argumentaco.

89 Este exemplo pertence ao grupo 1.
90 Pelo aspecto formal, este exemplo pertenceria ao grupo 3, mas pelo aspecto funcional pertenceria ao grupo 2.
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A importancia da aprendizagem gramatical no 1.° ciclo — o caso da coordenagdo’’

Rosdria Correia”
Elisabete Neves”
Madalena Teixeira®™

1. Introducio

Parece estar a enquistar-se na mente de alguns professores e de alguns alunos que o ensino e a
aprendizagem da gramatica se revela um percurso sinuoso, desprovido de “utilizagdo real”, sendo as
aulas, em que esta temdtica é trabalhada, consideradas penosas, quer para docentes, porque nio
vislumbram nem em provas periddicas escolares nem em provas nacionais o sucesso pretendido, quer
para discentes, na medida em que muitos continuam a considerar desnecessdria a sua aprendizagem, logo

uma “perda de tempo (...), uma seca’%.

De facto, ndo é raro ouvirmos professores mencionarem que os seus alunos escrevem com muitas
lacunas, que a sua producdo textual evidencia incorreg¢des, seja de ordem sintictica, seja de ordem
morfolégica e ortogriafica, que o acto da leitura mostra deficiéncias que radicam no ndo reconhecimento
automatico das palavras (o que nos leva a colocar a hipétese de um desenvolvimento da consciéncia
fonolégica inadequado) e que desconhecem as regras do funcionamento da lingua. A adicionar a este
contexto, temos os resultados obtidos em provas de aferi¢do, no 1.° e no 2.° Ciclos, em exames do 9.° ano,
nos resultados de PISA e em outros estudos efectuados neste dominio. Assim, afigura-se-nos licito
afirmar que esta é uma realidade escolar contundente a qual a comunidade docente nio deve e ndo pode
alhear-se, reflectindo e buscando estratégias que se possam traduzir no sucesso dos alunos, nestas e
noutras matérias, uma vez que a lingua portuguesa é transversal ao curriculo.

Por esta razdo, este estudo tem por objetivo salientar dois aspetos essenciais: a importincia da
transformagdo do conhecimento intuitivo em conhecimento explicito, dando enfoque as frases
complexas, e a influéncia e contributo proporcionados pelo desenvolvimento da competéncia do
conhecimento explicito da lingua — CEL - para o desempenho de competéncias fundamentais, como a
leitura e a escrita.

Com efeito, consideramos que o ensino e a aprendizagem da gramdtica®s potencia o desenvolvimento de
competéncias, neste caso, linguisticas que permitirdo «executar as tarefas e atividades necessarias para
lidar com as situagdes de comunicacdo em que estdo envolvidos, os utilizadores e os aprendentes»
(Conselho da Europa, 2001: 147). Para tanto, este estudo apoia-se na aprendizagem do CEL sem recurso
a metalinguagem gramatical, por criangas do 1.° Ciclo, e num enquadramento tedrico defendido por Inés
Duarte (2008) e Jodo Costa (s/d). Centremo-nos, entdio, na drea que reporta ao Funcionamento da
Lingua, nos programas, e ao Conhecimento explicito, no Curriculo Nacional do Ensino Bésico, e ao que
Inés Duarte (2008: 18) designa como “Consciéncia Linguistica”, na medida em que esta se situa “entre o
conhecimento intuitivo da lingua e o conhecimento explicito, caracterizado por alguma capacidade de
distanciamento, reflexio e sistematizagio”.

2. Do conhecimento implicito ao conhecimento explicito

Quando um aluno inicia o processo de aprendizagem escolar, jd tem determinados conhecimentos de
regras gramaticais, ainda que de uma forma nio consciente - conhecimento intuitivo/implicito. Com a
ajuda do professor, esses conhecimentos transformar-se-do em conhecimento explicito, na medida em
que possibilitam «pensar sobre as propriedades formais da lingua (consciéncia linguistica)» (Sim-Sim,
Silva e Nunes, 2008:49), pois apresentam um dominio considerdvel de estruturas, em situagdes de

91 O trabalho que aqui se apresenta foi revisto e aumentado, tendo ocorrido a sua 1.* publicagdo no volume de actas
do 8.° Encontro Nacional de Professores de Portugués promovido pela Associagdo de Professores de Portugués.

92 Agrupamento de Escolas de Caxarias (PNEP)

93 Agrupamento de escolas de Alcanena (PNEP)

94 [nstituto Politécnico de Santarém — ESE; Universidade de Lisboa — CEAUL/CAPLE

95 Retirado de uma investigagdo, que pretende conhecer as representagdes discursivas de alunos — 2° e 3° ciclos -
sobre a importancia do conhecimento gramatical (em fase de estudo).

96 Entenda-se, aqui, por gramdtica o conjunto de principios que regulamentam a morfologia, a fonologia e a sintaxe
de uma lingua.



comunicagio - vocabuldrio, sintaxe e articulagdo das palavras -, isto é, o aluno ja compreende e j4 produz
enunciados orais (Duarte, 2008).

Nesta fase da aprendizagem, o aluno é portador de um conjunto de experiéncias e atitudes, perante a
aprendizagem, geradoras de expetativas que lhe permite construir representagdes do que é a leitura e a
escrita, sendo capaz de formular juizos sobre o funcionamento da lingua. Por esta razdo, cabe ao
professor do 1.° Ciclo, a funcdo de criar condigdes para que o «conhecimento linguistico se converta num
conhecimento explicito» (Costa, M.A.;s/d:169), levando o aluno a transformar o conhecimento intuitivo
que possui da lingua materna em conhecimento explicito, através da reflexdo e do pensamento,
fomentando o desenvolvimento progressivo da consciéncia linguistica.

A consciéncia linguistica tem um papel transversal, na medida em que estd diretamente ligada ao
«desenvolvimento das competéncias de uso da lingua», que por sua vez abragam «o dominio da norma
padrdo da lingua de escolarizagdo», sendo elas consideradas um pré-requisito de sucesso na performance
da leitura e da escrita, «o dominio de estruturas linguisticas de desenvolvimento tardio®7», que reporta a
aspetos da lingua que se desenvolvem mais tarde, como o caso de situagdes especificas do uso lingua e de
contextos de mudanga, «o aperfeicoamento e a diversificagdo do uso da lingua», que nos remete para um
contexto de aprendizagem semelhante ao anterior, particularizando, agora, os elementos de prosédia e
expressoes de cortesia e delicadeza, prestando igualmente atengdo a eficicia que o estimulo a atividades
de escrita tem nesta fase, o «desenvolvimento de competéncias de estudo», como sdo exemplos o saber
destacar o principal do acessério, fazer esquemas, tirar apontamentos/notas, resumir, acompanhar o fio
condutor de uma ideia, quer no discurso escrito, quer no discurso oral, e «a aprendizagem de linguas
estrangeiras» (Duarte, 2008:10).

Assim, parece-nos licito afirmar que o desenvolvimento da consciéncia linguistica, em sala de aula deve
refletir a aplicabilidade do conhecimento gramatical ancorado nas diferentes competéncias a
desenvolver, o que, de acordo com o Jodo Costa, trard resultados bastante benéficos, uma vez «o ensino
explicito da gramdtica pode constituir fator facilitador e despoletador do desenvolvimento de
competéncias de escrita, leitura e oralidade» (Costa, J., s/d:161).

2.1. O desenvolvimento de competéncias

A nogido de competéncia surge precisamente para designar o conhecimento que um falante tem sobre o
sistema da sua lingua, isto é, das suas estruturas e regras, associando-lhe a nog¢do de desempenho, o seu
uso concreto em situagdes reais de comunicagdo (Chomsky, 1965, 1968). Claro estd que esta nogédo
apresenta um distanciamento entre o conhecimento e a pratica e ndo tem em atengdo a fung¢io social de
uma qualquer lingua. Por esta razdo linguistas de outras dreas revestiram a nog¢do de um cariter
comunicativo, por um lado, uma vez que também é «o conhecimento (pratico e ndo necessariamente
explicitado) das regras psicolégicas, culturais e sociais que acomodam a utilizagdo da fala num
enquadramento social» (Galisson & Coste, 1993:134), e linguistico, por outro lado, na medida em que
esta é a competéncia que permite que o falante produza os seus discursos com espontaneidade —
capacidade de usar a linguagem com exatiddo - e elaboragdo — capacidade de usar estruturas linguisticas
complexas (Andrews, 1997).

Como o Conselho da Europa (2001) preconiza que para o uso de uma lingua é importante que os falantes
desenvolvam competéncias gerais e competéncias comunicativas, tendo em conta trés componentes: a
sociolinguistica, que diz respeito «ao conhecimento e a capacidade exigidos para lidar com a dimensio
social do uso de uma lingua» (ibidem: 169), a pragmatica, que se refere «ao uso funcional dos recursos
linguisticos (...) e criam um argumento ou um guido de trocas interacionais» (ibidem: 85) e a linguistica,
que se relaciona «ndo apenas com a extensdo e a qualidade dos conhecimentos (...), mas também com a
organizagio cognitiva e o modo como esse conhecimento é armazenado (...) e com a sua acessibilidade»
(ibidem: 84), torna-se essencial trabalhar com os alunos as competéncias lexical, que «consiste no
conhecimento e na capacidade de utilizar o vocabuldrio de uma lingua e compreende elementos lexicais e
gramaticais» (ibidem:159), gramatical que é «definida como o conhecimento dos recursos gramaticais da
lingua e a capacidade de os utilizar» (ibidem:161), semantica que concerne a «consciéncia e o controlo
que o aprendente possui sobre o significado» (ibidem:165), ortogréafica, que «envolve o conhecimento e a
capacidade de perce¢do e produgdo dos simbolos com os quais se compdem os textos escritos»
(ibidem:167) e ortoépica, que se prende com a correg¢do da pronincia.

97 Como ¢ o caso das frases passivas, relativas restritivas e algumas adverbiais.
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3. Fases do ensino/aprendizagem da gramatica

Como referimos anteriormente, a transformagido progressiva do conhecimento intuitivo em

conhecimento explicito, do aluno, muito fica devedora ao professor. Assim, é essencial que essa
transformagcio e sequentes aprendizagens ocorram faseadamente.

Sonsoles Ferndndez (1987), mencionado por Fonseca (2004), refere trés etapas, sendo as duas primeiras
(praticar e descobrir) consideradas pelo autor supra referido como estando «ao nivel da gramatica
implicita» e a terceira (sintetizar) «ao nivel da gramatica explicita» (Fonseca, 2004: 119).

(i) praticar — utilizar a Lingua em diferentes contextos, sempre com o cuidado de “apresentar os
melhores modelos”, tanto na oralidade como na escrita.

(ii) descobrir — comparar regularidades/irregularidades - paralelismos, diferencas, semelhangas,
casos particulares de funcionamento - e refletir sobre isso;

(iil) sintetizar — descobrir as regras gerais e depois as exceg¢des - atingir a metalinguagem gramatical.

Independentemente das diversas fases do ensino e da aprendizagem, estabelecidas por diferentes autores,
a descoberta certamente potencia uma consciencializagdo linguistica adequada, na medida em que o aluno
tem a possibilidade de experienciar ocorréncias e registos linguisticos que servem as suas necessidades
comunicativas. Ndo obstante esta situacdo, as atividades promotoras do desenvolvimento da consciéncia
linguistica podem ndo exigir o recurso a metalinguagem, conforme, inclusivamente, ja indicam os novos
Programas de Portugués para o Ensino Bdstco%®.

Concordamos com Inés Duarte (2008) ao sugerir que as oportunidades proporcionadas as criangas
devem incentiva-las a questionar a lingua e a forma como esta é usada, assim como devem ainda
funcionar como “ponto de partida” para refletir e consequentemente contribuir para a construgio do
pensamento cientifico. Assim sendo, deve comegar-se por (i) questionar a crianga sobre um conjunto de
dados que lhe foi fornecido ou apresentar um problema a partir de um enunciado oral ou escrito; (ii)
levar a crianga a observar a situagdo-problema; (iii) conduzir a crianga a formular hipdteses a partir do
conhecimento intuitivo da lingua que ja possui; (iv); testar as hipdteses e selecionar a mais adequada; (V)
validar a hipétese, pela observacdo de dados novos passiveis de generalizagio; (vi) proporcionar a crianga
atividades que lhe permitam exercitar o conhecimento atingido; (vii) no momento adequado deve
avaliar-se a aprendizagem relativa a pergunta formulada inicialmente.

Com o intuito de poder desenvolver no corpo docente nacional a consciéncia da utilizagdo de uma
metodologia adequada em diferentes dominios da Lingua Materna, o Ministério da Educagio
desenvolveu, entre 2006 e 2010 um programa de formagao continua de professores — Programa Nactonal
de Ensino do Portugués — que teve, entre outros objetivos, a inten¢do de diversificar e inovar as
metodologias adoptadas no desenvolvimento das quatro competéncias bdsicas inscritas no Curriculo
Nacional (leitura, escrita, oralidade, conhecimento explicito da lingua), crendo que estas sdo a base
nevralgica para a construgdo do conhecimento dos alunos, a fim de melhorar os resultados de leitura e
escrita no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

4. Procedimentos metodolégicos

Os dados que apresentamos pretendem descrever a forma como foi implementado o processo de ensino e
de aprendizagem das oragdes coordenadas no desenvolvimento das competéncias da oralidade e da escrita,
durante o ano letivo de 2007/08 no ambito do Programa Nacional de Ensino do Portugués — PNEP - em
dois grupos de formagio distintos - Agrupamento A e B - do um mesmo Nucleo Regional. Optamos por
analisar o trabalho desenvolvido em torno das oragdes coordenadas, apesar de ser uma estrutura
sintatica ja adquirida a entrada do 1.° Ciclo, em virtude de frequentemente esta ocorréncia se registar
numa continua repeti¢io de ¢ em termos de produgio seja escrita, seja oral. Salientamos, no entanto, que
«o dominio da compreensdo e da produgdo espontinea depende essencialmente da complexidade
estrutural em questio e, consequentemente, da frequéncia de ocorréncia dessas mesmas estruturas no
meio linguistico em que a crianga convive» (Sim-Sim, Silva e Nunes, 2008:22).

7

A amostra é constituida por 23 professores - 12 do Agrupamento A e 11 do Agrupamento B - e
beneficiou do mesmo nimero de horas de Oficinas Temdticas — sete horas e meia para o desenvolvimento
da linguagem oral e dez horas para o ensino da expressdo escrita -, nas quais os Formadores Residentes

98 Cf. op. cit.



promoveram a reflexdo orientada sobre o conhecimento da lingua e os efeitos da consciéncia linguistica na
aprendizagem dos usos secunddrios da lingua e na sistematizagdo desse mesmo conhecimento.

Aos 23 professores formandos foi proposto que articulassem o desenvolvimento da consciéncia
linguistica em duas aulas distintas: uma aula de desenvolvimento da oralidade e uma de ensino da
escrita.

5. Os resultados

Os grificos 1 e 2 - Agrupamentos A e B, respetivamente - ilustram o trabalho implementado no ambito
do desenvolvimento da linguagem oral.

\

O desenvolvimento da Consciéncia Linguistica na Oralidade
M Frases Subordinadas

H Frases Coordenadas

M Frases Passivas

B Adjectivagdo

M ConcordanciaGV/GN
GV variados

m Sinonimia/Antonimia
GN variados

m Constituintes frase

Grifico 1

O desenvolvimento da Consciéncia Linguisticana Oralidade

M Frases Coordenadas

M Frases simples

M Expansdo de frases

M Concordancia GV/GN

H Area Vocabular
Sinonimia

M Familia de Palavras

Grifico 2

Ao analisarmos os dados, constatamos que em comum foram trabalhadas as frases coordenadas, a
concorddncia entre o GN / GV e a sinonimia.

Os graficos 3 e 4 - Agrupamentos A e B, respetivamente - apresentam o tipo de trabalho efetuado no
ambito do desenvolvimento da escrita.



O desenvolvimento da Consciéncia Linguisticana Escrita

M Frases Simples
@ Concordancias
| Constituintes da frase
M Tipos de texto

[ Ortografia

Grafico 3

O desenvolvimento da Consciéncia Linguisticana Escrita

4
-

m Concordanciaintra frasica
Forma das frases

® Pontuagao

m Tipos de texto

u Ortografia

Grifico 4
Constatamos assim, que em comum foram trabalhados diferentes tipos de texto e a ortografia.

Paradoxalmente e apesar de estarem a desenvolver competéncias distintas - oral/escrita -, a preocupagio
na sele¢do dos contetidos mais trabalhados em cada uma delas prendeu-se com as dificuldades que os
alunos apresentaram ao nivel da expressdo escrita, notando-se claramente a interdependéncia entre a
escolarizagdo e a linguagem, nomeadamente a relagdo entre o oral e o escrito numa perspetiva de
desenvolvimento.

Cingindo-nos agora, ao contetido mais trabalhado no desenvolvimento da oralidade - frases coordenadas —
e no cruzamento de dados resultantes das planificagdes efetuadas pelos professores formandos e nos
registos estruturados de observacdo dos Formadores Residentes, constatamos que apesar da diversidade
encontrada na totalidade das turmas envolvidas e das atividades efetuadas, os 23 professores formandos
- 12 do Agrupamento A e 11 do Agrupamento B - adotaram a mesma metodologia.

Foi preocupagio de todos os professores formandos a elaboragdo de planificagdes que privilegiassem a
oralidade nas suas duas vertentes - produgio e recegdo -, definindo objetivos coerentes de acordo com a
estrutura das aulas ministradas nas quais se contemplaram também aspetos fundamentais da estrutura e
do funcionamento da lingua, a partir de atividades que promoveram o desenvolvimento da consciéncia
linguistica sem recurso a metalinguagem gramatical.



5.1. Evidéncias em sala de aula

Neste ponto pretendemos ilustrar, de forma simples e concreta, de que forma os formandos (um de cada
agrupamento) implementaram a reflexdo orientada sobre o conhecimento da lingua e os efeitos da consciéneia
linguistica na aprendizagem dos usos secunddrios da lingua e na sistematizagdo desse mesmo conhecimento.
Assim, neste primeiro caso, constatimos que as formandas partiram da leitura iconica para a expressio
oral.

A formanda do Agrupamento A definiu os seguintes objetivos a trabalhar ao longo da aula de 90’:

- Exprimir-se por iniciativa prépria;

- Regular a participagio nas diferentes situagdes de comunicagdo (saber ouvir, respeitar opinides, intervir
oportunamente);

- Organizar dreas vocabulares;

- Construir frases simples;

- Transformar frases simples em frases complexas;

- Produzir estruturas de coordenacio, diversificando as conjungoes.

A aula teve inicio com a apresentagdo de um cartaz - Fig.1 - a partir do qual os alunos tiveram que
identificar a época festiva representada na imagem e efetuar a sua justificagdo. Foi feito, no quadro, o
registo do vocabulo “Carnaval”, a partir do qual se construiu uma 4rea vocabular alusiva a palavra.
Posteriormente, a partir das palavras ditas pelos alunos, procedeu-se a construgdo e registo no quadro de

frases simples.

Figura 1 Figura 2

De seguida, a professora apresentou uma caixa que continha conjungdes coordenativas - para os alunos
“palavras magicas” - “e” / “ou” / “mas” / “portanto” pedindo, posteriormente, a um aluno que retirasse
um cartio e com ele ligasse duas frases - I'ig.2. Todos os alunos tiveram oportunidade de construir,
oralmente, frases usando a mesma conjungdo. Depois, outro aluno tirou outro cartio e tentou ligar mais

duas frases, sendo adotada a mesma estratégia de construgio oral de frases para as restantes conjungdes.

Posteriormente, e como os alunos demonstraram interesse em saber o nome das “palavras magicas”, a
docente explicou-lhes, de forma muito simples, a fungio das conjungdes e que, a sua utilizagdo permite
unir frases, ou seja, transformar frases simples em frases complexas. Para finalizar esta atividade
procedeu-se, ao registo individual das frases escritas no quadro - Fig.s.
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Nome :

1 - Regista as frases que foram construidas no quadro.

2 - Regista as frases que se uniram.

Figura 3

No momento seguinte, apresentaram-se as conjungdes a trabalhar na atividade subsequente — Fig. 4 -,

divididas por cores, de acordo com a relagdo que se pretende estabelecer — copulativas, adversativas,
disjuntivas, conclusivas e explicativas - entre frases simples.

Conjuncgdes apresentadas as criancas em tiras de
cartolina e divididas em cores, consoante a sua fungdo

e | mas B | ou |_ logo |

nem | | porém ou...ou | pois
| todavia ora...ora | portanto
| contuda Quer.,.quer
seja.. seja

Figura 4

Em grande grupo, os alunos aplicaram algumas das conjung¢des, partindo das frases anteriormente
escritas, tendo constatado que as mesmas frases se podiam ligar de diferentes maneiras. De seguida, a
turma aplicou os seus conhecimentos através do preenchimento de um pequeno texto lacunar — Fig.5 -,
onde estavam omissas as conjun¢des, bem como transformaram frases simples em frases complexas —
Fig.5, indicando que tipo de relagdo a conjungdo em causa permitia estabelecer.



3 - Completa com as seguintes palavras : “e”, “ou...ou”, ‘mas" e
“portanto”

A Joana queria ir & Serra da Estrela, havia pouca neve.

L4 podia fazer ki, andar de frend.

Ma serra faz muito frio, tem de se agasalhar.

Para se proteger do fric deve de usar luvas, cachecol gorro.
4 — Transforma as seguintes frases numa 56, mediante o gue

acabaste de aprender.

A Carlota quer ouvir as noticias. A irmé faz barulho.

O Afonso esta doente. Ele ndo sai de casa

A neve cai. Os meninos fazem boneccs com ela.

O Pedro esta atenfo. A Inés esta distraida

O Bruno teve mas notas. O pai ficou triste.

Figura 5

Por fim, a professora efetuou a avaliacdo da aula através do envolvimento dos alunos nas atividades
propostas e nos dados recolhidos nos registos de trabalho.

A formanda do Agrupamento B definiu como objetivos a trabalhar numa aula de 90:
- Participar, em grupo, na elaboragdo de frases;
- Transformar frases simples em frases compostas;

- Regular a participagdo nas diferentes situagdes de comunicagdo (saber ouvir, respeitar as opinides dos
outros, intervir oportunamente);

- Intervir, oralmente, tendo em conta a adequagio progressiva a situagdes de comunicagio.

A aula teve o seu inicio com a apresentacdo de uma fotografia - Fig.6 - que foi colocada no quadro

’
pedindo-se aos alunos que a observassem atentamente, a fim de identificarem o texto icénico af patente e
de o comentarem.

Figura 6

Depois de surgir o vocdbulo “Arcada”, este foi registado no quadro, pela professora e deu-se inicio a
construgido de um campo lexical, pelos alunos, cujo registo também foi efetuado no quadro e a partir do
qual se construfram frases simples.

«

Em seguida, a professora apresentou uma caixa com as conjungdes: “e” / “ou” / “mas” / “portanto” /
“nem” - Fig.7.

e ‘OU

|mas

portanto ‘

Figura 7
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Foi, entdo, pedido a um aluno que retirasse uma das conjungdes e a usasse para ligar duas das frases
anteriormente registadas no quadro. O aluno escreveu a “nova” frase e os colegas registaram-na na folha
de trabalho, repetindo-se o processo para todas as restantes conjungoes.

Procedeu-se a leitura das frases compostas, sendo as mesmas analisadas para que todos os alunos
percebessem qual a fungdo das conjungoes.

Finalmente os alunos foram convidados a aplicar os conhecimentos anteriormente trabalhados através
do preenchimento de um texto lacunar, com omissdo das conjuncdes, assim como através da
transformagéo de frases simples em frases complexas, numa ficha de trabalho - Fig.8.

A avaliag¢do da aula foi feita através do envolvimento dos alunos e dos dados recolhidos na referida ficha
de trabalho.

Programa Nacional do Ensino do Portugués do 12 Ciclo do Ensino Bisico

Todos os alunos colaboraram, S0

est3o alguns na fotografia.

A Maria estava a brincar, a trabalhar com a Mariana?

A Micaela 2 Patricia estavam com elas.

A Barbara estd a olhar, a trabalhar?

O Filipe parece estar muito i 3 dizer:
-Bom esforgo!
A Arcada estd a cair, o Antdnio ia dar-lhe uma beijoca?

0 Jo3o e o Guilherme s3o artistas, est3o muito pensativos.

Agora constréi uma frase, em que uses uma palavra da caixa:

Liga as duas frases, usando uma palavra da caixa:

A maqueta ficou muito bonita. Ela deu muito trabalho a fazer.

Nés fomos visitar a Arcada. Fizemos uma reprodugdo fiel.

Nome: Data /. /.

Figura 8

Ao analisarmos as aulas anteriormente descritas constatamos que a aprendizagem pela descoberta toi
promovida e tal como o previsto ndo houve recurso a metalinguagem gramatical. Porém, as fases do
ensino da gramatica descobrir e sintetizar ndo foram concretizadas, sendo apenas operacionalizada a fase

praticar.

Todas as aulas foram conduzidas tendo por base a apresentagdo de uma imagem, de um objeto, de uma
totografia ou de um cartaz, a partir do qual os alunos foram construindo campos lexicais relacionados com
os materiais apresentados. Tendo por base os vocdbulos produzidos, foram construindo frases simples
que foram registadas em diferentes suportes. Posteriormente aceitaram o desafio de “unirem” as frases
simples, ligando-as com diferentes tipos de conjun¢des coordenativas, apresentadas em material
manipulavel. Contudo, a utilizagdo destas conjungdes ocorreu sempre no primeiro membro coordenado,
ou seja, apenas foi utilizada a coordenagdo sindética.

Os alunos constataram que a partir de um conjunto de frases simples podiam construir frases
complexas, recorrendo a um conjunto restrito de conjungdes, as quais poderiam ser utilizadas em
diferentes contextos, quer orais, quer escritos, verificando a aplicabilidade e utilidade do conhecimento
gramatical, atingindo-se, desta forma, o «grande objetivo declarado ou implicito do ensino da gramatica:
melhorar a expressdo oral e escrita dos alunos» (Fonseca, 2004:104).

Os instrumentos de sistematizagio utilizados resumiram-se a “fichas de trabalho”, utilizadas para
avaliagdo das aprendizagens. Contudo, partilhamos da opinido de Jodo Costa (s/d) quando defende que
h& necessidade de se construirem «pequenas tabelas» e/ou «fichas informativas» uma vez que estes
instrumentos podem ser tteis para a «construgdo do conhecimento», havendo a necessidade de os
docentes distinguirem «atividades de aprendizagem» e «exercicios de verificagdo de conhecimentos», a
par de uma cultura de avaliagio formativa.



6 - Consideracgoes finais

Ao encaminharmos o nosso estudo para drea do ensino pela descoberta do conhecimento gramatical, onde
nio advogdmos a utilizagdo de metalinguagem gramatical, ndo obstante o facto de ser importante que as
criangas vdo tomando conhecimento e, consequentemente, interiorizando determinados conceitos,
pretendemos, antes, ilustrar e sublinhar a utilizagdo do ensino da gramatica como forma de
desenvolvimento de outras competéncias, o que pressupde tempo para treino, exercicio e aplicagio, uma
vez que ndo se deve avancar para a reflexdo sobre a Lingua se os alunos nio dominarem as suas
estruturas pelo uso e pela pritica.

O ensino da gramdtica como processo de aprendizagem é composto por distintas etapas, que devem
promover a descoberta, a resposta, o estimulo e o desenvolvimento cognitivo em prol do sucesso escolar.
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A construcao passiva: usos e desvios
Antonia Estrela”

Introducio

N

As dificuldades atribuidas quer a compreensdo quer a producdo de oragdes passivas sdo amplamente
reconhecidas, tendo sido ja alvo de varios estudos. No que se refere ao portugués, Sim-Sim (1998)
apresenta dados que mostram que as criangas de seis anos ainda manifestam dificuldades na
compreensdo de passivas reversiveis. Por sua vez, Correia (2003) demonstra que enunciados de
matemdtica com exercicios formulados na voz passiva originam problemas de compreensido e posterior
resolugio dos exercicios.

Os problemas levantados por esta construgdo nio se limitam as 4reas da aquisi¢do da linguagem ou a
uma fase inicial da aprendizagem da lingua materna. Na verdade, estendem-se por todo o percurso
académico do aluno até ao Ensino Superior, tratando-se, no entanto, de problemas de diferentes tipos.

Pelos motivos expostos, julgamos ser pertinente o nosso trabalho. Pretendemos apresentar um pequeno
corpus de construgdes passivas consideradas desviantes que foram produzidas na escrita de alunos que
frequentam o Ensino Superior, ao mesmo tempo que disponibilizamos estratégias metodolégicas para
fazer face aos desvios em questio.

Numa primeira parte, descrevemos, ainda que de forma ndo exaustiva, a tipologia das construgdes
passivas, distinguindo quatro tipos: sintédtica, adjetival, pronominal e infinitiva. Posteriormente,
indicamos as principais fungdes da passiva, segundo a perspetiva de alguns autores. Seguidamente,
apresentamos exemplos de desvios encontrados em textos de alunos do Ensino Superior, para depois
disponibilizarmos algumas estratégias para corre¢do dessas construgdes ndo normativas. Mostramos
ainda que hé vérias correntes que rejeitam atualmente a utilizagdo da passiva quer em contexto
académico, quer em contexto editorial. Finalmente, defendemos a importincia da utilizagdo desta
construgdo na medida em que tem caracteristicas préprias, ndo existindo nenhuma outra estrutura que
lhe seja totalmente equivalente.

Tipologia das construcdes passivas

A literatura existente apresenta vdarias propostas de tipologia de construgdes passivas: sintéctica,
adjetival, pronominal e infinitiva. A caracterizagdo destas constru¢des nem sempre é consensual,
encontrando-se diferencas dependentes de autores e correntes teéricas (Cunha & Cintra 1987; Peres &
Moia 1995).

O primeiro tipo de construgio passiva que interessa agora identificar — aquele que é o mais facilmente
reconhecivel e que consta de todos os manuais escolares — é a passiva sintdtica. Para se estudar
devidamente a oragdo passiva, é importante compara-la com a sua correspondente ativa. Tenhamos
entdo em consideragdo os seguintes exemplos:

1) O Jodo leu o livro.
2) O livro foi lido pelo Jodo.

A frase 2) é a versdo passiva da frase apresentada em 1). Semanticamente, as duas frases sdo, no
essencial, equivalentes, uma vez que exprimem a mesma predicacgio bdsica, havendo uma relagdo entre os
elementos designados pelas expressoes Jodo e livro, assim como os mesmos valores de Tempo, Aspeto,
Modo e Polaridade. Os predicadores das duas frases sdo formas derivadas do mesmo verbo ler. A
expressdo que assume o papel de objeto direto na ativa realiza-se como sujeito da passiva. A expressido
que assume o papel de sujeito na ativa realiza-se como complemento agente da passiva na
correspondente passiva. A opcionalidade do sintagma por poderia levar-nos a pensar que se trataria de
um adjunto. Contudo, mesmo nas passivas sintaticas em que este complemento nio é foneticamente
realizado, o papel tematico externo esta implicito, como se pode comprovar através da existéncia de
advérbios orientados para o Agente:

3) O livro foi lido atentamente.
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As fungdes semanticas sdo mantidas nas estruturas 1) e 2): Jodo tem o papel de Agente, tendo livro o de
Tema. A passiva é formada pelo verbo ser e o participio passado.

A possibilidade de haver a correspondente passiva de uma frase ativa depende do verbo utilizado, pois
nem todos sdo compativeis com esta estrutura. Assim, para haver uma passiva, para além das restri¢oes
aspetuais que estdo implicadas, o verbo em questdo tem de ser transitivo, isto é, um verbo com um
argumento interno com a fungdo sintdtica de complemento direto. Sdo, portanto, excluidas, entre outras,
passivas formadas com formas participiais de verbos inergativos, ou seja, verbos que selecionam um
argumento externo com a fungdo gramatical de sujeito (4), de verbos inacusativos, ou seja, verbos que
selecionam um argumento interno que ocorre com a fungdo gramatical de sujeito (5) e de verbos que
selecionam argumentos internos preposicionais (6) (Mateus et al. 2003):

4) *O Joao foi trabalhado.
5) *0O Jodo foi desmaiado.
6) *O Jodo foi interferido.

Estas restri¢gdes assumem particular importéncia se tivermos em conta que sdo, muitas vezes, ignoradas
pelos nossos alunos, como adiante veremos.

Podemos, ainda, distinguir dentro da passiva sintatica, a pessoal da impessoal. Na primeira, o argumento
interno é interpretado como sujeito e ocupa a periferia esquerda da frase, como pudemos ver no exemplo
2) acima. Na passiva impessoal, o argumento interno ocorre em posi¢io pds-verbal, como se mostra no
exemplo 7):

7) Foi lido o livro pelo Jodo.

Passando agora para a passiva adjetival (resultativa ou de estado), constatamos que se trata de uma
construgdo que partilha caracteristicas com a passiva sintdtica (10) e com a passiva pronominal (11), que
serd descrita mais abaixo: o constituinte com a fung¢do gramatical de sujeito corresponde ao argumento
interno direto do verbo. Os exemplos 8) e 9) correspondem a passivas adjetivais:

8) Os ficheiros estdo corrompidos.
9) Os ficheiros ficaram corrompidos.
10) Os ficheiros foram corrompidos.
11) Corromperam-se os ficheiros.

Em Mateus et al (2003:533), segue-se a ideia de que a forma participial nas passivas adjetivais é um
adjetivo (e ndo um verbo como na passiva sintdtica), “formado por um processo morfolégico de
conversdo”. Varios argumentos sio apresentados nesse sentido. As passivas adjetivais admitem formas
participiais com o prefixo iz que ndo correspondem a verbos em portugués (12); formas participiais com
sufixos diminutivos (13) e formas participiais derivadas de verbos inacusativos (14):

12) A obra de requalificagdo continua inacabada.
13) A casa esta limpinha.
14) A rapariga ficou desmaiada no chéo.
Contraste-se estes exemplos com os seguintes, que dizem respeito a passivas sintédticas:
15) *A obra de requalificacgo foi inacabada.
16) *A casa foi limpinha.
17) *A rapariga foi desmaiada no chio.

No que diz respeito a passiva pronominal, a fun¢io de sujeito é desempenhada pelo argumento interno
do verbo - caracteristica fundamental da passiva -, o que se pode ver pelo facto de ser o argumento
interno que controla a concordancia verbal:

18) Resolveram-se todas as questdes problematicas.
19) Resolveu-se a questio problematica.

Como se pode constatar pelos exemplos apresentados, o argumento interno tem obrigatoriamente tragos
de terceira pessoa. Considera-se ainda que é o clitico — se que recebe o papel tematico externo do verbo.
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A presenca desse papel temdtico externo é visivel quando utilizamos um advérbio orientado para o
sujeito:

20) Resolveram-se todas as questdes problematicas calmamente.

Nos exemplos em que temos presente a terceira pessoa do singular, a interpretagio torna-se ambigua,
oscilando entre uma leitura passiva (22) e uma leitura impessoal (23):

21) Resolveu-se a questdo problematica.
22) Foi resolvida a questio problematica.
23) Alguém resolveu a questdo problematica.

A passiva pronominal nunca ocorre com um agente da passiva realizado, enquanto, por exemplo, a
passiva sintatica impessoal pode apresentar esse agente realizado foneticamente.

Peres e Moéia (1995) consideram que certas construgdes com formas verbais infinitivas tém uma
estrutura de tipo passivo, uma vez que o segundo argumento do verbo estd associado a posi¢do de
sujeito. Serd, portanto, uma construgio passiva aquela que é destacada a seguir:

24) Esta situagdo € dificil de prever.

E uma infinitiva dependente de um predicado adjectival, em que o sujeito da frase matriz est4 associado a
fungdo sintatica de sujeito da frase encaixada (infinitiva). Os autores apresentam alguns argumentos a
favor de andlise passiva deste tipo de construgdo. Em primeiro lugar, a oragdo em questdo apenas é
possivel com verbos verdadeiramente transitivos. Note-se a agramaticalidade do seguinte exemplo:

25) *Esta situacéo ¢ dificil de escapar.
Para além disso, a oragéo nio é possivel com um Agente realizado na posigdo de sujeito:
26) *Esta situacdo ¢ dificil de o Jodo prever.
E ainda possivel, em alguns contextos, a ocorréncia de um agente da passiva:
27) Esta situagdo € dificil de prever por quem quer que seja.
A estrutura encaixada estd em variagdo livre com outras estruturas passivas:
28) Esta situagdo € dificil de prever.
29) Esta situagdo € dificil de ser prevista.
30) Esta situagdo ¢ dificil de se prever.

Feita uma tipificacdo ndo exaustiva das construgdes passivas, é importante referir quais sdo as suas
principais fungdes.

Funcdes da construcio passiva

As fungdes atribuidas a construgdo passiva que mais facilmente se encontram na literatura sdo a
topicalizagdo do objeto da ativa e a despromogio/apagamento do sujeito da ativa. Esta supressio do
sujeito da ativa origina a denominada passiva curta que se distingue da passiva longa precisamente
porque ndo apresenta o complemento iniciado pela preposi¢do por. Correia (2003) destaca o grande
nimero de passivas curtas existentes nos manuais escolares. De facto, a maior parte das passivas
constréi-se sem agente, segundo resultados com base em corpora (Biber et al 1999). Quer na oralidade,
quer na escrita, a passiva sem o agente expresso predomina sobre a passiva com agente expresso. A
primeira serd, assim, uma boa opg¢do se o agente ndo for conhecido, se ndo for importante, ou se néo se
quiser revelar. Para além disso, pode tratar-se de uma informagéo ja conhecida ou facilmente recuperavel
pelo contexto, pelo que ndo importa voltar a repeti-la.

A focalizagdo sobre o processo é outra das fungdes da passiva e estd patente especialmente em passivas
impessoais e em passivas pronominais. Estas passivas, ao destacarem o processo, evidenciam o evento ou
a acgdo e s6 depois fazem referéncia ao primeiro argumento. Retomam-se abaixo os exemplos 7), 18) e
19).

31) Foi lido o livro pelo Jodo.

32) Resolveram-se todas as questdes problematicas.



33) Resolveu-se a questio problematica.

Pode ainda recorrer-se a utilizagio da passiva para conferir cadéncia ao discurso. Para Gaatone (1998),
em muitas linguas romanicas, nota-se uma certa tendéncia para fazer anteceder a uma sequéncia longa
uma sequéncia curta. A construcdo passiva é a opg¢io ideal para substituir uma ativa que apresente um
sujeito pesado, pois este sera lancado para a periferia direita da frase.

Esta diversidade de fungdes assumidas pela passiva serve para acentuar a ideia de que a opg¢do por uma
estrutura ativa ou por uma passiva ndo constitui uma decisio irrefletida do utilizador da lingua, servindo
antes para melhor cumprir certas escolhas discursivas.

Desvios em produgdes escritas de alunos do Ensino Superior

As ltimas pesquisas sobre a aquisi¢io e processamento de construgdes passivas remetem para a
complexidade linguistica inerente a sua compreensdo e produgdo. Essa complexidade podera talvez
explicar, em parte, a origem dos desvios que se podem encontrar nos escritos dos nossos alunos, ndo sé a
um nivel mais elementar de escolaridade, como também ao nivel do Ensino Superior.

Foi, portanto, com base em textos produzidos por alunos que frequentam o Ensino Superior que
construimos um pequeno corpus de construgdes passivas que, por diversas razdes, ndo podem ser
consideradas standard no portugués europeu. Com a constitui¢do deste corpus, pretendemos verificar em
que medida as construgdes desviantes que surgem nos textos redigidos pelos nossos alunos podem
fornecer pistas de andlise sobre as construgdes passivas.

A estrutura passiva, tal como muitas outras estruturas gramaticais do portugués e de outras linguas, ndo
¢ livre de constrangimentos, estando sujeita a restrigdes de varios niveis. Um dos desvios mais
produtivos surge associado ao uso de complementos preposicionados. Se nas frases ativas temos um
complemento preposicionado, este nunca poderd assumir o papel de sujeito na estrutura passiva. Nio
obstante, esse movimento passivo do sintagma preposicional, com apagamento da preposicdo, ocorre
com alguma frequéncia.

A seguir apresentamos alguns exemplos construidos com verbos que sdo incompativeis com a
construgdo passiva, precisamente porque selecionam um argumento preposicionado como argumento:

34) Este tema ¢é reflectido por um grupo de intelectuais.

35) (...) quem queira ter um papel activo e preponderante na educacdo dos seus filhos é esbarrado com
horarios extenuantes logo no 1.° ciclo.

36) O acesso a internet ndo ¢ prescindido tdo facilmente.

37) Tendo em conta a estrutura [que foi] optada pelo grupo, podemos concluir que a organizagio foi bem
conseguida (...).

Os verbos implicados nestas construgdes desviantes sdo refletir, esbarrar, prescindir e optar. A regéncia
verbal destes verbos, no sentido em que aqui estdo a ser empregues, obriga a que sejam acompanhados
por uma preposicdo: refletir sobre, esbarrar com/ contra, prescindir de e optar por.

Como sabemos, qualquer restrigdo de sele¢do que se aplique ao argumento interno na ativa também
existe na construgdo passiva, nomeadamente no complemento agente da passiva. Esta correlagio suporta
a assungio de que as duas estruturas estio relacionadas.

A pergunta que se impde é: serd que se as frases tivessem sido redigidas na voz ativa teriam sido
corretamente formuladas, ou seja, usariam os alunos um sintagma preposicional em vez de um sintagma
nominal? Trabalhos anteriores (Sousa & Estrela 2008, 2009) permitem-nos afirmar que os desvios
relativos a subcategorizagdo verbal ocorrem igualmente na voz ativa, pelo que pensamos que se tratard
de um problema ndo s6 relacionado com a estrutura aqui em analise, que é de dificil compreensio e
produgio, mas também com uma dificuldade no que diz respeito a subcategorizagdo. Uma vez que o
mesmo problema ocorre quer na ativa quer na passiva, nio dependendo da estrutura mas do verbo, uma
hipotese a levantar é a de que os verbos apresentados nos exemplos possam estar a ser reanalisados
como transitivos. Se fosse este o caso, poderiam ocorrer em estruturas passivas. Neste momento, o
ntmero reduzido de dados de que dispomos ndo nos permite confirmar esta hipdtese. Seria necessario
encontrar formas atestadas do mesmo verbo, sem a preposi¢io esperada, nos dois tipos de estruturas
(produzidas pelo mesmo falante). Os estudos com base em corpora poderdo ser um caminho interessante.
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Voltando aos exemplos apresentados, parece que os falantes generalizam a regra da passivizagido a
verbos que nio tém um argumento interno. Estes desvios que sdo produzidos pelos nossos alunos, que
tém o portugués como lingua materna, ja foram também identificados, por exemplo, em estudos sobre
aquisi¢do de uma segunda lingua (Wanner 2010:133). A autora refere que, para o inglés, ha falantes que
tormam frases que superficialmente podem parecer passivas, mas que nio tém argumento implicito e ndo
o sdo. As frases desviantes com passivas com verbos intransitivos surgem produzidas quer por falantes
que estdo conscientes do agente implicito da passiva quer por falantes que nio sio sensiveis a existéncia
do argumento interno, estando simplesmente a sobregeneralizar uma regra.

Outro problema que surge associado a utilizagdo das construgdes passivas é precisamente o da sua
utilizagdo, quando outras construgdes, como a construgdo com —se impessoal, seriam mais apropriadas.
Estes desvios, que estdo presentes nos exemplos seguintes, revelam, mais uma vez, problemas de
subcategorizagdo.

38) Estarotina é manifestada em diversas areas...
39) No excerto ¢ falado das lixeiras a céu aberto.

40) Muitos s@o os paises que em tempos absorveram a nossa cultura e vice-versa, como ¢ o caso do Oriente
e isso ainda ¢ reflectido hoje em dia.

41) Com este portefolio é esperado que seja de grande utilidade para consulta futura e esclarecimento de
eventuais duvidas.

A construgdo alternativa, com — se impessoal, é apresentada nos exemplos abaixo:
42) Esta rotina manifesta-se em diversas areas.
43) No excerto fala-se das lixeiras a céu aberto.

44) Muitos sdo os paises que em tempos absorveram a nossa cultura e vice-versa, como € o caso do Oriente
e isso ainda se reflecte hoje em dia.

45) Espera-se que este portefolio seja de grande utilidade (...).

Ha ainda muitos outros exemplos que apresentam desvios de varios tipos. Analisaremos alguns deles.
No exemplo 46), temos a coordenacdo de dois verbos, divuigar e promover, que ndo partilham a mesma
estrutura de subcategorizagio e, por isso, ndo podem ser coordenados:

46) Através da primeira visita de estudo realizada, ou seja, a visita a Expolingua, foi-nos divulgada e
promovida a importancia do estudo de linguas e do conhecimento de novas culturas.

Ja no exemplo 47), o problema consiste na passivizagdo dos dois verbos da frase: conseguir e aplicar.
47) Tenho pena € que nem sempre seja conseguida ser aplicada a cem por cento no dia-a-dia de todos nos.

O verbo conseguir, sendo um verbo de controlo (visto seleccionar um complemento de infinitivo néo
flexionado) e ndo um verbo pleno, ndo deveria ser submetido a passivizagdo; apenas o verbo aplicar, como
se mostra a seguir:

48) Esta medida consegue ser aplicada por todos nos.
Se a frase ativa ocorresse com dois verbos plenos (49), terfamos duas passivas independentes (50):
49) Confirmou ter aplicado a medida.
50) Foi confirmado ter sido aplicada a medida.
No exemplo seguinte, o problema prende-se com a subcategorizagdo de noticiar.
51) Todos os dias somos noticiados com novas empresas que encerram portas.

A utilizagdo de noticiar implica a existéncia de um complemento direto como em 52) que assume, na
passiva, a fungdo de sujeito (53). Entre este verbo e o complemento direto nido pode haver um
complemento indireto (54):

52) A radio noticia a vitoéria do partido.
53) A vitdria do partido foi noticiada pela radio.
54) *A radio noticia-nos a vitdria do partido.

Finalmente, no exemplo 55), temos a pronominalizagdo indevida do agente da passiva:



55) (...) sinto que realmente tirei proveito da formag@o pretendida e adquiri conhecimentos que vao
certamente prevalecer no tempo e ser-me-ao bastante aplicados futuramente sem duvida.

A versio correta da frase anterior seria:

56) (...) sinto que realmente tirei proveito da formagdo pretendida e adquiri conhecimentos que vao
certamente prevalecer no tempo e que serdo aplicados por mim futuramente, sem duvida.

Estas sdo algumas das ocorréncias que reunimos que revelam desvios de varios niveis que afetam a
construgdo passiva. Estes desvios passam, como pudemos constatar, por questdes relacionadas com a
subcategorizagdo, com a coordenagdo, com a selegdo verbal, entre outras.

A construcgio passiva: uma abordagem metodolégica

Uma abordagem que vise a correg¢do das construgdes desviantes em conjunto com os alunos deve
centrar-se, preferencialmente, em dados auténticos. Assim, seria de todo o interesse agrupar exemplos
desviantes da estrutura em andlise, produzidos pelos préprios alunos, e misturd-los com exemplos que
revelem um uso adequado da passiva, quer com verbos distintos, quer com aqueles que tenham ocorrido
nos exemplos desviantes. Esta listagem seria fornecida aos alunos que teriam de, individualmente ou a
pares, refletir sobre os varios exemplos, identificando possiveis desvios. O trabalho posterior com o
professor teria como objetivos identificar os problemas e justificd-los; encontrar construgdes alternativas
e outras possibilidades de uso; manipular exemplos para aferir da plasticidade da construgio; e
estabelecer alguns principios necessarios para formar a construgdo passiva. Dependentemente do nivel
de ensino, poderia ser usada certa metalinguagem.

Tal como defende Tisset (2005), é fundamental observar e manipular o material linguistico. I£ lidando
deste modo com os dados linguisticos da sua prépria lingua que os alunos desenvolverdo a sua
capacidade de agir criticamente sobre ela. Como o saber gramatical ndo é um saber natural, o papel do
professor é fundamental, na medida em que fornecerd exemplos, contraexemplos e analogias. Sdo,
portanto, necessirios muitos exercicios, mas exercicios que exijam reflexo.

Como vimos, hd que reunir um conjunto de dados para se fornecer ao aluno, de modo a que inicie um
processo de manipulagdo que levard a elaboragdes concetuais sobre as estruturas fornecidas. Se o
conhecimento implicito do aluno for insuficiente para levar a cabo as tarefas indicadas, terd de contar
com o apoio do professor. Uma opg¢do é haver um grau de complexidade crescente em relagdo aos dados
que sdo disponibilizados.

Como se poderia entdo abordar os desvios como os das frases passivas que antes apresentdmos?
Retomemos o exemplo 35):

57) Este tema ¢é refletido por um grupo de intelectuais.

Ap6s a manipulagio de dados relacionados com a estrutura em causa, uma discussio sobre este exemplo
implica que se aborde a intransitividade do verbo refletir (neste contexto) e a consequente
incompatibilidade com a construgio passiva. A corre¢do da frase podera passar pela utilizagdo de um
verbo sinénimo que seja transitivo, como discutir (58), ou pela estrutura ativa correspondente (59):

58) Este tema ¢ discutido por um grupo de intelectuais.
59) Um grupo de intelectuais reflete sobre este tema.

Poderia ainda ser apresentada a acepgio de refletir enquanto verbo transitivo, como consta nos exemplos
seguintes:

60) As aguas paradas refletem a sua imagem.
61) A suaimagem ¢ refletida pelas 4guas paradas.

Este exercicio de manipulagido de dados permite que os alunos tomem consciéncia das diferengas entre
vérias classes de verbos e das implica¢des linguisticas que tais dissemelhangas acarretam.

A (ndo) utilizacdo da passiva

Anteriormente, a utilizagdo da passiva tinha uma longa tradi¢do no discurso académico. No entanto, no

7

presente discurso académico americano, a sua utilizagdo é indesejavel. Os manuais de estilo, por
exemplo, recomendam a utilizagdo da ativa em vez da passiva.
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Muitos editores tém como regra a ndo utilizagdo desta construgio, bem como do tempo verbal futuro.
Esta proibi¢io, sem qualquer fundamento linguistico, origina descrigdes caricatas como a que a seguir se
disponibiliza:

Sometimes I'll write something like ‘the patient was comatose and was grven thyroid hormone,’ and
they’ll change that to ‘the patient was comatose and took thyroid hormone’. (...) “I have to tell them
these are extremely sick patients, they can’t take care of themselves, they have to be passive whether Wiley
[one of the editors] likes it or not. (Donadio 2006, apud Wanner 2010)

Se, por um lado, a construgdo passiva acarreta dificuldades ao nivel da produgio e compreensdo para os
alunos em geral, por outro lado, acreditamos que tal ndo é motivo suficiente para que a construgdo seja
rejeitada ou menos utilizada. E na diversidade das suas préprias construgdes que assenta a riqueza de
qualquer texto. Ndo se justifica, portanto, o abandono de certas estruturas apenas pelo desconhecimento
das regras gramaticais que estdo na base do seu uso.

Um dos argumentos daqueles que rejeitam a passiva é o de que esta seria menos dinamica que a ativa,
pseudo objectiva e evasiva. Ndo nos parece ter fundamento o argumento apresentado, dado que o
dinamismo de uma frase nio dependera da voz em que é apresentada. Para além disso, a impessoalidade
que pode caracterizar a passiva também é uma marca de outras construgdes que continuam a ser
utilizadas, pelo que nio se vé motivo para rejeitar esta construgio.

Tendo em conta as dificuldades com que se depararam os alunos face a exercicios de matemadtica
formulados na voz passiva, Correia (2003), apesar de ndo rejeitar a utilizagdo de construgdes passivas,
sugere que, na elaboragio de materiais pedagdgicos, se opte pela estrutura ativa. Esta sugestdo tem
algum fundamento. No entanto, ndo nos parece que deva ser generalizada, uma vez que a estrutura
passiva cumpre fungdes varias que ndo sdo cumpridas pela estrutura ativa. Além disso, é a utilizagdo da
construgdo passiva que deve ser incentivada para que se alcance um melhor dominio desta construgio,
quer ao nivel da escrita, quer ao nivel da oralidade.

Notas finais

Tendo em conta que a estrutura passiva é matéria que consta dos Programas de Portugués do Ensino
Basico, e como os desvios que afectam esta construgio sdo, com certeza, transversais a todos os niveis de
ensino, é fundamental que saibamos tecer uma abordagem adequada a esta estrutura em toda a sua
abrangéncia para que melhor consigamos corrigir as produgdes dos nossos alunos.

Como ficou demonstrado, os estudos sobre a construgdo passiva podem e devem ser aprofundados, na
medida em que hd ainda alguns pontos que merecem ser minuciosamente descritos. Como vimos, os
dados de que dispomos sdo insuficientes para afirmar que alguns verbos estdo a ser reanalisados como
passivizdveis e para revelar quais os mecanismos que contribuem para tal reanalise. K, pois, necessario
continuar a investigar estes fenémenos linguisticos que caracterizam a lingua presentemente e que
podem ditar mudangas a longo prazo.
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I - A escrita no texto dos NPPEB™

Os NPPEB de 2009 apresentam a desejada virtude de visar a criagdo, nos alunos, dos fundamentos
essenciais para as aprendizagens pretendidas pelo Programa de Portugués do Ensino Secundério, em
vigor desde 2001-2002. Efetivamente, e apesar da actualizagdo (Duarte, 2008) introduzida a Organizagéo
curricular e Programas de 1991 pelo Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (CNEB) — Competéncias
essenciais, em 2001, hd muito se sentia a necessidade de um programa para o Ensino Bésico (EB) centrado
no desenvolvimento de competéncias, de forma que os alunos, a entrada no 10.° ano, apresentassem o
perfil pressuposto nos programas do ES de 2001.

N

Previamente & andlise da perspetiva que os NPP apresentam sobre a competéncia de escrita, é
importante termos em conta que nio se ensina uma competéncia (Perrenoud, 1997); devem ser criadas
condi¢des, situagdes, experiéncias que permitam ao sujeito construir e desenvolver a sua competéncia,

isto é, realizar aprendizagens (cognitivas, comportamentais, atitudinais, linguisticas, comunicativas,
sociais) que ele possa re/utilizar em novas situagdes da vida real.

Esta, por conseguinte, nesta linha a definigdo dada pelo NPP para a competéncia de escrita:

Entende-se por escrita o resultado, dotado de significado e conforme a gramdtica da lingua, de um
processo de fixagdo linguistica que convoca o conhectmento do sistema de representagdo grdfica
adoptado, bem como processos cognitivos e lranslinguisticos complexos (planeamento, textualizagio,
revisdo, correc¢do e reformulagio do texto) (p. 16), uma escrita correcta, multifuncional e
tipologicamente diferenciada (p. 16), numa relagdo com a lingua que seja norteada pelo rigor e pela
exigéncia de correcgdo linguistica (p. 6).

A organizagdo dos NPP em ciclos, sem anualizagdo pré-determinada serve igualmente este propoésito,
uma vez que deixa a escola e ao professor (melhor: ao grupo de professores) a liberdade para tomar as
suas opg¢des em fungdo do seu contexto (com destaque para o levantamento prévio de informagdes sobre
o grau de dominio da competéncia por parte do aluno).

Serd em resposta a esse levantamento que o professor do 1.° ciclo desenhara a sua pratica pedagégica
com vista a desenvolver nas criancas a consciéncia das relagoes essenciais entre a lingua falada e a lingua
escrita (p. 22) e entre os sistemas fonoldgico e ortogrdifico (p. 25). Se a crianga frequentou uma escola pré-
primaria, provavelmente, sera ja capaz de dominar a direccionalidade, a diferenga entre escrever e desenhar (p.
22); mesmo que tal ndo tenha acontecido, o professor do 1° ciclo deve considerar que as criangas jd
Jizeram um caminho (p. 68). E sera a partir dele que o processo se desenvolverd, apresentando aos alunos
ora a realizagdo de actividades reguladas por modelos, ora a escrita pessoal e criativa (p. 23) num ambiente de
trabalho onde comegardo gradualmente a emergir critérios de elaboragdo de textos escritos, que constituem para os
alunos, indrvidualmente ou em grupo, referenciais quer de avaliagdo (tendo em wvista um processo de
aperfeicoamento e de reescrita), quer de movas produgbes (idem), sem nunca perder de vista que estas
atividades ferdo como objetivo proporcionar-lhes a aquisigdo contextualizada de regras, normas e procedimentos
respeitantes d estrutura, @ organizagdo e d coeréncia textuais (p. 23, sublinhado nosso) e que se espera que os
alunos atinjam os seguintes resultados:

Utilizar processos de planificagdo, textualizagdo e revisdo, utilizando instrumentos de apoto,
nomeadamente ferramentas informdticas; Escrever, em termos pessoais e criativos, diferentes tipos de
texto, como forma de usufruir do prazer da escrita e Produzir textos de diferentes tipos em portugués
padrdo, com tema de abertura e fecho, tendo em conta a organizagdo em pardgrafos e as regras de
ortografia e pontuagdo (p. 26).

100 Projeto de investigagio PROTEXTOS - Ensino da Produgio de Textos no Ensino Basico — financiado pela
Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia (PTDC(CPE-CED/101009/2008) e pelo Programa COMPETE: FCOMP-
01-0124-FEDER-009134 (Programa Operacional Temético Fatores de competitividade do Quadro Comunitério de
Apoio III e comparticipado pelo Fundo Comunitério Europeu FEDER).

101 trindade.graca@gmail.com

102 madalenarelvao@gmail.com

103 NPPEB ou NPP remete, ao longo do resumo, para os Programas e para as paginas indicadas de Reis (2009).
Programas de Portugués do Ensino Basico.
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O 2.° ciclo define-se como um nivel de transicdo: No que diz respeito as cinco competéncias, considera-
se que é no 5.° ano que se consolidam as aprendizagens realizadas no 1.° ciclo e que é no 6.° ano que se
lancam os alicerces para as aprendizagens que virdo a ter lugar no 3.° ciclo. (p. 110), pelo que os
resultados esperados se enunciam nesse sentido:

Escrever para responder a diferentes propostas de trabalho, recorrendo a técnicas de selecgdo, registo,
organizagdo e transmissdo da informagdo, [desenvolvendo competéncias para utilizar’] com autonomia
processos de planificagdo, textualizagdo e revisdo, com recurso a instrumentos de apoio e ferramentas
informdticas; Escrever em termos pessoais e criativos, em diferentes suportes e num registo adequado ao
leitor visado, adoptando as convengdes proprias do tipo de texto; Produzir textos coerentes e coesos em
portugués padrdo, com tema de abertura e fecho congruente, com uma demarcagdo clara de pardgrafos e
periodos e com uso correcto da ortografia e da pontuagdo (p. 77).

Contudo, a nosso ver, o facto de ser um ciclo de transi¢do ndo significa menor relevo no percurso de
aprendizagem dos alunos; muito pelo contrério, este ¢ o momento de um ponto da situagio estratégico
para poder prosseguir viagem; o momento de desenvolver uma crescente autonomia e do aprofundamento da
relagdo como texto escrito e com o texto multimodal (p. 74). K aqui que se ultrapassam dificuldades de base
que poderdo por em perigo o futuro escolar, académico e pessoal dos alunos, evitando «queimar» etapas
irrecuperdveis mais tarde, e é neste ciclo também que se criam as condi¢gdes para uma relagdo com o
saber (Beillerot, 1989) (neste caso particular, com a escrita (Barré-de-Miniac, 2002)) que se revelara
tulcral no pertil de competéncias dos individuos.

Por isso, 0 8.° ciclo decorrerd exatamente do perfil de safda do aluno no ciclo anterior, onde é previsivel
que lhes tenha sido

(...) permitido ndo apenas utilizar a linguagem oral e a escrita em contextos muito diversos, com
diferentes graus de formalidade, mas também desenvolver a consciéncia de que esses diferentes usos
permaitem alcangar eféitos especificos. Trabalharam jd textos de diferentes tipos (textos pessoais, lextos
escolares, textos dos media, textos literdrios), distinguindo as fungoes sociais proprias de cada um deles
(p. 112) [e procurard guiar o aluno na progressio para o desenvolvimento de] olhar critico sobre o real
e 0 desenvolvimento de uma educagdo cultural e literdria (p. 1183).

7

Além disso, neste ciclo final do EB, no inicio do caminho para a maturidade, é missdo do professor
aprofundar este trabalho, apoiando os alunos na apropriag¢do de mecanismos textuais progressivamente
mais complexos em que utilizem a linguagem escrita para pensar, para comunicar e para aprender (p.
114), ou seja, ajudd-los a construir processos auténomos de aprender a aprender, tirando partido da
produgdo escrita enquanto meio de, simultaneamente, orientar a aprendizagem e de, sistematizando,
fazer memoria do que se aprendeu. Para operacionalizar este processo, deve o professor perspetivar a
produgdo escrita como um processo continuado, que exige multiplas oportunidades e visar o
alargamento da experiéncia de escrita a formatos textuais mais complexos (p. 148) - argumentagdo,
textos que se apropriem e partilhem saberes de areas diversas. O préprio texto do programa (pp. 149-
150) fornece uma lista de sugestdes interessante para essa operacionalizagio:

Criagdo regular de situagdes de escrita pessoal e de escrita orientada (...) Variagdo dos pardmetros de
escrita quanto a intengdo, destinatdrio [etc] (...), Duversificagido das actividades propostas (...)
Proporcionar mecanismos motivadores de aperfeicoamento e regulagio da prdtica da escrita (...)
Instituicdo de circuitos de comunicagdo que assegurem a circulagdo dos escritos produzidos (...)
Elaboragdo de exercicios de confronto de textos (...) Avaliagdo dos graus de correcgdo e de adequagdo
nos proprios desempenhos e nos dos colegas.

Dai que os resultados esperados se estruturem em torno da autonomia, do uso pessoal e social das
aprendizagens e da correcdo linguistica:

Escrever para responder a necessidades especificas de comunicagdo em diferentes contextos e como
instrumento de apropriagdo e partilha do conhectmento; Recorrer autonomamente a técnicas e processos
de planificagdo, textualizagdo e revisdo, utilizando diferentes instrumentos de apoio, nomeadamente
Serramentas informdticas; Escrever com autonomia e fluéncia diferentes tipos de texto adequados ao
contexto, as finalidades, aos destinatdrios e aos suportes da comunicagdo, adoptando as convengies
proprias do género seleccionado; Produzir textos em lermos pessoais e criativos, para expor
representagoes e pontos de vista e mobilizando de forma criteriosa informagdo recolhida em fontes
diversas; Produzir textos em portugués padrdo, recorrendo a vocabuldrio diversificado e a estruturas
gramaticais com complexidade sintdctica, manifestando dominio de mecanismos de organizagdo, de
articulagdo e de coesdo textuais e aplicando correctamente regras de ortografia e pontuagdo (p. 117).



II - A importancia do género textual nos NPPEB

Sdo precisamente essas realizagdes sociais que criam as necessidades especificas de comunicagdo em
diferentes contextos enquanto ac¢des da linguagem, raramente consideradas como um fenémeno
meramente lingufstico, mas sim como a interacdo entre individuos (Bakhtin, 2003), uma carateristica da
atividade social humana, cuja principal fungdo é de ordem comunicativa ou pragmatica (Bronckart,
1999). Esse ato de comunicagio surge inserido num contexto de produgio, isto é, orientado por quem
lé/escreve o qué, por que e em quais situagdes, e organiza-se em discursos e em textos.

Segundo este autor, o texto é toda a produgdo verbal (escrita ou oral) que veicula uma mensagem
linguistica organizada e que produz um efeito coerente no seu destinatario. Para ele, “...0 ensino de
linguas deve formar o aluno para a maestria em relagdo aos modelos preexistentes, mas também deve,
progressivamente, e explorando a reflexividade dos alunos, desenvolver suas capacidades de
deslocamento, de transformacdo dos modelos adquiridos.” ( idem)

Porque os diversos campos da atividade humana estio ligados ao uso da linguagem, as formas desse uso
sdo tdo multiformes quanto os campos da atividade humana (Bakhtin, 2003). Assim, cada ato de
comunicagio pressupde um género e a sua escolha reflete as condi¢des especificas de cada campo dessa
atividade, pelo contetido tematico, pelo estilo e pela linguagem (zdem).

Deste modo, tornou-se fundamental que o estudo da Lingua ndo se cinja aos aspetos linguisticos, mas
contemple a dimensdo social na qual estd inserida — baseando-nos nos estudos sobre o ISD
(Interacionismo sociodiscursivo, Bronckart), das duas tltimas décadas.

Numa perspetiva semelhante, para Marcushi (2005), “os géneros textuais sdo fenémenos histéricos
ligados a vida cultural e social e ajudam a ordenar as atividades comunicativas do cotidiano”; por isso,
eles surgem em numero ilimitado, determinados pelas diferentes situagdes que envolvem os sujeitos
talantes e, conforme o autor destaca, o desenvolvimento das novas tecnologias tem provocado o aumento
do ntiimero de géneros e até a transformacio de alguns ja existentes. Por exemplo, em certos contextos
de produgio, o que outrora era um recado deixado numa folha de papel, hoje transformou-se numa
mensagem — SMS - de telemével. Neste caso, 0 novo suporte gerou um novo género.

E preciso esclarecer que, quando falamos em “género”, ndo dizemos o mesmo que ao falarmos em “tipo”,
embora estes conceitos nem sempre surjam distintamente. Tendo em conta os estudos do professor
citado anteriormente, o tipo textual refere-se a «sequéncia linguistica», como, por exemplo, narragio,
argumentacio, descrigio, injung¢do e exposi¢do, categorias que se apresentam em ndmero limitado, no
interior dos géneros, que sdo inimeros. Para Bakhtin (2003), Bronckart (1999) e Marcushi (2005) toda a
comunicagio verbal é feita através de géneros textuais, que se “constituem como agdes sociodiscursivas
para agir sobre o mundo e dizer o mundo” (idem, 2005: 22). Alguns exemplos de géneros sdo: carta
pessoal, carta comercial, bilhete, telefonema, noticia, receita, lista de compras, instrucgdes de uso, edital,
conferéncia, bate-papo no computador, sermao, horéscopo, etc..

Do Dicionério Terminolégico retiramos o seguinte:

Jean-Michel Adam, um linguista que se tem ocupado detidamente dos problemas da tipologia textual
defende que um texto é uma entidade demasiado complexa e heterogénea para se poder afirmar que
pertence prototipicamente, na sua totalidade, a um tipo, devendo antes a andlise tipoldgica processar-se
a um nivel menos elevado, através da identificagdo, delimitagdo e caracterizagdo das sequéncias textuais
prototipicamente narrativas, descritivas, argumentativas, etc, que permitem classificar, quando
dominantes, um texto como narrativo, descritivo, argumentativo, etc. Este enquadramento flexibiliza a
classificagdo tipologica dos textos e permite uma andlise mais compreensiva e matizada das suas
componentes tipolégicas constitutivas.

s .

Por outras palavras, um tipo de texto é identificado pelo dominio de determinadas sequéncias
linguisticas/textuais presentes e um texto pode ser constituido por diferentes sequéncias linguisticas.
Logo, um texto é, em geral, tipologicamente variado (heterogéneo).

Cada tipo de texto apresenta aspetos lexicais, sintaticos, tempos verbais e relagdes 16gicas carateristicas,
ou seja, um tipo textual constitui-se por um conjunto de tragos, que formam uma sequéncia linguistica.

Nio oferece dividas dizer que o texto é a base de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa e, neste
sentido, na sala de aula, o texto em funcionamento e em contexto de leitura e produgdo ocupa um lugar
central, nomeadamente pelas significagdes que ele pode configurar. A Escola é obviamente o espaco
privilegiado para o ensino das “diferentes préticas orais e escritas da linguagem, com os seus diversos

usos e fungdes sociais.” (Loukili, 2009). E aqui que os falantes contatam de forma sistematica com alguns
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géneros textuais, especialmente com os escritos, pois a missdo de ensinar os alunos a escrever, a ler e a
talar pressupde formas de comunicar especificas. Mas, como referem Schneuwly e Dolz, linguistas da
escola de Genéve (2004), o género ndo pode ser visto apenas como um instrumento de comunicagio, ele
tem de ser um objeto de ensino-aprendizagem, e a melhor forma de trabalhar o ensino dos géneros
textuais é envolver os alunos em situagdes concretas de comunicagdo, em que tenham de usar a lingua,
na forma mais adequada ao objetivo desejado. Para tal, estes linguistas propdem que se criem ou
simulem situagdes auténticas de uso dos diferentes géneros textuais, destacando que as préprias
situacOes escolares “sdo ocasides de producdo e recepcdo de textos” (p.74), e que didaticamente se
explorem as suas caraterfsticas e a relagio entre eles.

De acordo com o que temos vindo a apresentar, evocamos o texto programético dos NPP, no que se
refere a escrita, e passamos a citar:

[Ao longo do 1° ciclo, ha que iniciar e estabilizar] as aprendizagens que garantam a adequagdo de
comportamentos verbais e ndo verbais em situagdo de comunicagdo. (p. 23). Para desenvolver a
competéncia de escrita preconiza-se que os alunos vivam situagbes diversificadas, aprendendo a
produzir diferentes tipos de texto. As situagdes de escrita criadas deverdo ser o mais significativas
possivel para que as criangas interiorizem as diferentes funcionalidades da escrita e se apropriem dos
diferentes tipos de texto (p.71).

Chamamos a aten¢io para a utilizagio da expressdo “tipos de texto” que, como ja referimos,
anteriormente, é usada, no texto dos NPP, sem diferenciagéo relativamente a “género textual”. E, tendo
em conta esta observagdo, note-se ainda que o programa sugere que

O professor poderd aproveitar as diferentes dreas disciplinares para, numa perspectiva transversal,
trabalhar a lingua padrdo, nomeadamente no que respeita a tipologias textuais, com a ténica em
enunciados instrucionais, de opinido ou de refutagdo, para alargamento do vocabuldrio especifico e
progressivo dominio de estruturas gramaticars complexas (p. 110).

Ou seja, a partir de situagdes reais diversas, poderd trabalhar o ensino de tipos/sequéncias textuais
diferentes (expositivo, injuntivo, argumentativo, etc...) que compdem os géneros textuais.

Quando chegam ao 3.° ciclo, os alunos experimentaram jd um continuum de situagoes que lhes terdo
permatido ndo apenas utilizar a linguagem oral e a escrita em contextos muito diversos, com diferentes
graus de formalidade, mas também desenvolver a consciéncia de que esses diferentes usos permitem
alcangar efeitos especificos. Trabalharam jd textos de diferentes tipos (textos pessoais, textos escolares,
textos dos media, textos literdrios), distinguindo as fungoes sociais préprias de cada um deles (p. 112).

Com efeito, genericamente,

No dominio da escrita, importa que os alunos trabalhem um conjunto alargado de textos, permitindo
satisfazer necessidades de comunicagdo cada vex mais formais, experimentar modos mais complexos de
organizagdo do pensamento, (re)construir e partilhar saberes e aprendizagens. Assim, é fundamental
proporcionar aos alunos experiéncias em que eles desenvolvam a capacidade de produzir textos para
narrar, descrever, expor, explicar, comentar ou argumentar, integrados em projectos de escrita com
ligagdo ao trabalho sobre os textos literdrios, a explora¢do dos meios de informagdo e comunicagdo ou
ao estudo das matérias escolares (p. 140).

II - A sustentabilidade da competéncia de escrita nos NPPEB

1. Porqué / Para qué?

Num tempo em que os contribuintes, as familias (e os alunos também) fazem um tdo grande
investimento na sua educacdo, a sustentabilidade das aprendizagens deve ser um critério de andlise da
sua pertinéncia. E certo que, numa sociedade como a portuguesa que quer (e muito precisa de) investir
no seu futuro através da sua qualificacdo, seria decididamente preciso investir muito mais, mas o esforgo
financeiro é, para alguns cidaddos, enorme e merece, por isso, ver equacionados retornos em termos
econémicos (sentido lato) para si préprios e para o pafs.

De que modo encaram entio os NPP esse investimento, particularmente no que a competéncia de escrita
diz respeito? Na propria letra dos programas se pode reconhecer um investimento na escrita como meio
de construgdo da personalidade do individuo:

Ter uma visdo de si mesmo como produtor de texto e como integrante de uma comunidade de outros
produtores de textos significa descobrir uma voz propria e as estratégias, as atitudes e os saberes
necessdrios a produgdo escrita confiante e fluente (p. 14:8).



Tal posigdo, que deve fundamentar todas as opg¢des didaticas, valida a importancia da produgdo escrita
como forma de tomar consciéncia de si, dos seus saberes, das suas lacunas e da sua rela¢gio com os outros
e com o mundo.

O mesmo texto apresenta a produgdo escrita como forma de desenvolver a cidadania:

As competéncias linguistico-comunicativas sdo aquelas que permitem a um individuo agir, utilizando
instrumentos linguisticos, para eféitos de relacionamento com os outros e com o mundo. As actividades
linguisticas abrangem a competéncia comunicativa em lingua oral ou escrita, em prdticas de recepedo ou
de produgdo (p. 15).

Ser capaz de usar a escrita em contexto social, adequando-a aos fatores da interagdo, ou, através da
escrita, desenvolver competéncias linguisticas que melhoram e enriquecem a compreensio e a expressio
oral sdo competéncias incontestiveis para o exercicio pleno da cidadania.

Ja antes reconhecemos o valor da escrita no préprio processo de aquisi¢do de conhecimento e no
desenvolvimento de outras competéncias, mas o mesmo programa nos ajuda na argumentagdo:
Desenvolver as competéncias de escrita conduz a uma apropriagdo mais sistematizada do conhecimento (p. 148).

E, por fim, ainda que a escrita ndo seja a via geralmente usada para comunicar, ela é grande responsavel
pela comunicagio que se realiza por outros canais, na medida em que ela desencadeia hdbitos de planificagio
do discurso que permitem exercer um controlo mais rigoroso e consciente da atividade linguistica e comunicativa

(p. 148).

2 Como?

A sustentabilidade da competéncia de escrita ndo crescerd por acaso nem ao acaso. E preciso tomar
opgoes conscientes e refletidas, no que se refere a estratégias didaticas e pedagégicas. E, mais uma vez,

os NPP, assim como os Guzas de Implementagio dos Progmmasm4 (GIPs) se constituem como guias para o
professor. Em sintese, poderemos elencar assim alguns fatores promotores da sustentabilidade:
desenvolvimento da competéncia, trabalho laboratorial, processo trifdsico da escrita, abordagem por
género textual, produgdes significativas para os alunos, integracdo da escrita com as outras
competéncias do curriculo, perspetiva de continuum, quer entre os ciclos, quer entre os anos de cada ciclo,
quer na anualizagdo a elaborar para cada contexto concreto de ensino e aprendizagem.

No que as competéncias diz respeito, afirma-se nos NPP a necessidade de se ndo trabalhar o programa
apenas em fungdo dos referidos contetidos; estes facultam uma metalinguagem comum aos professores
(p. 118), mas a prioridade deve ser dada ao trabalho sobre as competéncias; a ndo ser assim, o programa
podera resultar numa mera descrigdo de conceitos, com escassas consequéncias no plano da aquisi¢do e
do desenvolvimento de competéncias. (119).

Grande contributo para a sustentabilidade é o trabalho laboratorial onde o professor crie

(-..) momentos especificos de trabalho de oficina de escrita ou de laboratorio de lingua, com recurso aos
metos informdticos e a materiais de apoto diversificados: ficheiros, formuldrios, diciondrios, prontudrios,
gramdticas...(p. 109), [pois um] espago dedicado a escrita deverd estar equipado com materiais de
apoio ds actrvidades de escrita, onde o computador terd um lugar relevante. Ficheiros variados,
diciondrios, prontudrios e gramdticas sdo exemplos de materiais a incluir também neste espago e nas

paredes, em placares, estardo expostos trabalhos produzidos pelos alunos (p. 68).
Saliente-se ainda que, aliado a este espago especifico, os NPP aconselham que

(...) o tempo a dedicar a escrita deve ser mais generoso, por ser esta uma competéncia cujos desempenhos
implicam uma grande complexidade (p. 108) [que permita] a produgdo de milltiplos textos e a andlise
das produgdes dos alunos e do estabelecimento de interaccoes produtivas entre essas produgies e os textos
de autor, resultard uma progressiva sistematizagdo de critérios que constituem referenciais quer para a
avaliagdo, tendo em vista um processo de aperfeigoamento e de reescrita, quer para a elaboragdo de
novas produgoes escritas (p. 114).

E, sobre a oficina de escrita (p. 148) o texto explicita que:

A sala de aula constitui-se, assim, como espago de construgdo, de reflexdo e de partilha dos sentidos do
texto, dito, lido, visionado ou escrito: é através da confrontagdo, da justificagdo e da validagdo, quer das
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hipéteses interpretativas, quer dos aspectos Ledrico-compositivos implicados na compreensio, na
produgdo e na reescrita e reelaboragdo de textos que, progressivamente, se afina a competéncia textual de
cada aluno. (p. 140) O apoio do professor neste tipo de trabalho é decisivo no que diz respeito a
interiorizagdo de mecanismos de autocorrecgdo (p. 148).

Entender a produgdo escrita como um processo trifisico é hoje um conceito indiscutivel, estava j4
impresso na letra dos programas de Portugués do ES de 2001 e vé-se agora também assumido nestes
NPP:

1) Na planificacdo equaciona-se o objectivo da comunicagdo, o tipo de texto, geram-se ideias e elabora-
se um plano. A leitura ou audigdo de textos pode constituir-se como actividade a ter conta para a
geragdo e organizagdo de ideias.

1) A textualizagdo corresponde a redaccdo do texto segundo o plano previamente elaborado,
seleccionando vocabuldrio, organizando as frases, periodos e pardgrafos, para formar um texto coerente.
As listas de palavras e expressoes trabalhadas no oral deverdo ser mobilizadas e disponibilizadas para
que os alunos possam consultd-las e usd-las.

111) A revisdo tem como objectivo melhorar o texto (p. 71).

A abordagem da escrita com base nos géneros, discutida atras (isto é, o eixo da comunicagio linguistica,
dominado pela interac¢do do sujeito linguistico com os outros, seja pela pratica da oralidade, seja pela
pratica da escrita; os processos de ajustamento dos actos comunicativos a contextos especificos e a
ponderagdo dos fins que esses actos tém em vista) (p. 13) entrega a escola a tarefa de criar o contexto (p.
66) verdadeiro ou simulado para uma comunicagdo que torne significativas as produgdes dos alunos, a
valorizar, por exemplo, através de circuitos que possibilitem a sua divulgacdo, nomeadamente blogues,
jornais de turma e de escola, etc. (p. 71) ou de leitura de textos a turma, intercdmbio com outras turmas,
pagina ou blogue da turma ou da biblioteca escolar (p. 150).

N

A contextualizagdo ndo se reduz a criagio de situagdes concretas, mas também a integracdo da
competéncia de escrita no curriculo da disciplina, interagindo com as outras competéncias, seja o
Conhecimento Explicito da Lingua (CEL):

[a escrita]] articula-se com os diferentes planos do conhecimento explicito da lingua. Por sua vez, os
contetidos desta competéncia deverdo ser encarados como alicerces indispensdveis ao aperfeicoamento dos
desempenhos nas outras competéncias e também como objecto de aprendizagem em si mesmos (p. 108),

seja com a oralidade:

Cos alunos] confrontam-se com o desafio de investir na produgdo escrita recursos de que se
apropriaram nas actividades de compreensdo e de expressio oral e de leitura (p. T4),

ou seja com a leitura:

(-..) tmporta ainda considerar a relagdo indissocidvel entre escrita e leitura. Através das actividades de
leitura os alunos contactam com diferentes modelos textuais, em que podem reconhecer caracteristicas e
modos de configuragdo distintos; através das actividades de escrita apropriam-se de mecanismos e de
saberes que lhes permitem ler melhor e ser mais senstveis d qualidade dos textos escritos por autores
reconhecidos (p. 149),

reforgadas pela sintese relativa ao corpus de textos a selecionar:

(...) um referencial de textos que, adequando-se a cada contexto, favorega o desenvolvimento integrado
de competéncias nos dominios da compreensdo e expressdo oral, da leitura e da escrita (p. 140).

A nosso ver, a sustentabilidade estabelece também sélidos alicerces na organizagido em continuum das
vérias faces do curriculo, entenda-se: a nivel da articulagio (entre ciclos), da progressdo (de ano para ano
de cada ciclo) e de sequencialidade (ao longo de cada ano). Quanto a articulagdo, ja no 1.° ciclo se
recomenda que sejam tomadas em linha de conta as aprendizagens feitas na pré-primaria ou em casa (p.
22), certos de que, mesmo a entrada no sistema de ensino, as criangas ja fizeram um caminho (p. 68); no

2.° ciclo, afirma-se que o trabalho,

(...) jd iniciado no 1.° ciclo, organiza-se, executa-se e avalia-se de forma mais consistente (p. 74); [e,
dado que, quando]] chegam ao 3.° ciclo, os alunos experimentaram ja um continuum de situagoes (...)
importa analisar criteriosamente aquelas experiéncias, partindo das representagoes, conhecimentos,
estratégias e atitudes dos alunos para dar continuidade ao trabalho anterior (p. 112).

No que concerne a progressdo, cabe ao professor a tomada de decisdes que

(...) possibilitem uma progressdo coerente ao longo dos trés anos deste ciclo, conjugando critérios como o
grau de dificuldade das propostas de trabalho apresentadas, de complexidade e de abstracgdo dos



contetidos, das operagdes e dos materiais (p. 142), [na certeza de que tais decisdes se concretizam’]|
de forma mazs particular na planificacdo pensada especificamente para cada turma, em cada ano (idem)
[e que essa é a verdadeira razdo para que a anualiza¢do nfo seja imposta por estruturas supra-
escola: | ndo estd aqui em causa um processo de anualizagdo rigido, mas antes o refor¢o de uma logica
de continuidade e aprofundamento dos conceitos e processos, procedendo a inter-relagoes produtivas
entre as vdrias competéncias e _favorecendo a mobilizagdo de saberes jd sistematizados. Um ponto de
referéncia_fulcral na progressio ¢ o que respeita a complexificagdo crescente no trabalho com os textos,
resultante da natureza e das caracteristicas intrinsecas destes. Ao estudo das formas e fungoes do
discurso deve aliar-se (...) uma maior complexidade estrutural e uma maior densidade semdntica dos
textos (p. 14:3).

E, no seio de cada ano letivo, essas decisoes concretizam-se de forma mais particular na planificacio pensada
especificamente para cada turma, em cada ano (p. 142). As sequéncias, organizadas em torno de uma
competéncia foco em articulagdo com as outras competéncias especificas a desenvolver na aula de Lingua
Portuguesa e contextualizada num referente real ou simulado, revelam-se como a pedra de toque de uma
didatica que visa a sustentabilidade.

IV — Conclusio

Exposto que fica assim o desafio que os NPP colocam aos professores para ajudarem ao desenvolvimento
da competéncia de escrita dos seus alunos, e para garantir a sustentabilidade, a durabilidade e a
capacidade de reutilizagdo dessa competéncia, fica o préprio desafio feito a cada um que tem por profissdo
(e missdo) educar (na dupla origem etimoldgica: do latim educere - guiar, conduzir - ou educar - formar,
Instruir.
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ANEXOS

v' Remetemos para a consulta dos GIPs no site da DGIDC: [http://sitio.dgidc.min-|
edu.pt/Search/Results.aspx’?k=gip

V' Apresentamos estrutura de grelha para planificagio de sequéncia: Figura 1

Compsatancia Dazsampanhos = cont=idos associados Exparisncia dz Matodode | Racursos 2 Tempo
5 balhe ieponibili
Foco Proczzzo | Dascritor Conhacimento Conteido da Actividads | Resultado
pravio aprendizazem (=)
Etapa 1

Figura 1. Grelha de planificacido de sequéncia

v" Representamos graficamente o jogo que se estabelece entre as competéncias numa sequéncia de
aprendizagem, sendo que, ao variar a competéncia foco, ela ird substituir aquela que se assumir
como foco na nova sequéncia, e cada sequéncia sempre contemplard a totalidade das
competéncias (distribuidas por etapas): Figura 2

Q)
0\ /0

Figura 2. «Jogo» de competéncias

v" Deixamos uma ligacio para uma sequéncia de nossa autoria, para o 3° ciclo do EB:
http://www.scribd.com/doc/ 36693510/ 1-MadalenaRelvaoPlanificacaoSequenciaDidactica

v" Convidamos o0s/as interessados/as a integrar uma CoP (Comunidade de Pratica, bem disposta)
onde mantemos comunicag¢io sobre os NPP:[http://ddpteb.ning.com/

v' Para rever a nossa comunicagio, podem aceder alhttp://prezi.com/yhhazstrci_n/o-sustentavel-|

desafio-da-escrita-nos-npp/



http://sitio.dgidc.min-edu.pt/Search/Results.aspx?k=gip
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/Search/Results.aspx?k=gip
http://www.scribd.com/doc/36693510/1-MadalenaRelvaoPlanificacaoSequenciaDidactica
http://ddpteb.ning.com/
http://prezi.com/yhhazstrci_n/o-sustentavel-desafio-da-escrita-nos-npp/
http://prezi.com/yhhazstrci_n/o-sustentavel-desafio-da-escrita-nos-npp/
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Competéncias de escrita: uma perspetiva avaliativa
Isabel Maria Gomes Rets

Introducio

A linguagem ¢é por exceléncia um meio de desenvolvimento pessoal e social, assumindo a escrita, nesse
universo, um papel determinante enquanto forma de comunicagio, expressdo e representacio do
pensamento, sendo simultaneamente motor desse desenvolvimento. Saber escrever impde-se enquanto
competéncia escolar transversal e instrumento de participagdo social, mas tdo grande importdncia nio
corresponde a facil dominio. Na escola registam-se niveis preocupantes de insucesso que impdem a
reflexdo entre promogao de aprendizagens e o eco negativo dessas aprendizagens. Reflexo desse facto foi

a criagdo, no ano letivo 2006/07, do Programa Nacional de Ensino do Portuguésm5, do Plano Nacional de
Leitura e o reforgo curricular, na carga horaria semanal, atribuida a Lingua Portuguesa. Para alguns
autores sdo preocupantes os niveis de insucesso ao nivel da linguagem escrita (Niza: 1997), sendo um
dos pontos criticos do ensino do Portugués (Amor: 1997).

Escrever é um ato complexo que envolve simultaneamente diferentes capacidades e o desenvolvimento
de competéncias especificas. Impde formular uma ideia, selecionar vocébulos, escrevé-los e organiza-los
numa estrutura, segundo normas, de modo a transmitir uma mensagem coerente num determinado
contexto comunicativo, evidenciando os aspetos criativos e formais de uso da lingua. Ao falarmos de
competéncia de escrita ndo nos restringimos a uma competéncia mas a multiplas de ordem ortogrifica,
sintatica, textual... Surgem, assim, aspetos bem marcados envolvidos no ato de escrever e no
desempenho desta competéncia: as palavras, as frases, o texto.

Face as dificuldades dos alunos, quais os aspetos em que estas incidem? Qual o desempenho de diferentes
grupos de nivel/escolaridade em situagdes especificas de uso da linguagem escrita? Qual o nivel de
desenvolvimento de cada aluno?

Partindo destas questdes e da importdncia da escrita no desenvolvimento do individuo e no
progresso/sucesso na aprendizagem, considerdmos importante a existéncia de um instrumento de
avaliacdo padrdo, a semelhanga dos existentes na avaliagdo da leitura. Constatdmos a nio existéncia de
testes criados ou adaptados para a populagdo escolar portuguesa, assim como a auséncia de marcos de
referéncia nacional, benchmarks, que permitam situar o desempenho dos alunos no dominio da linguagem
escrita.

Numa perspetiva avaliativa propusemo-nos construir uma prova-piloto que avaliasse as competéncias de
escrita. A ortografia torna-se importante enquanto norma que permite ao aluno dominar e automatizar a
escrita, exige aprendizagem, de modo a codificar as formas linguisticas em formas escritas (Horta &
Alves Martins, 2004), segundo regras que reflectem a etimologia das palavras e o uso e cultura de uma
lingua e de um povo. Combinar palavras em estruturas sintdticas especificas é também um processo
evolutivo, determinado pela aprendizagem e consolidacdo de padrdes organizacionais, revelando-se
determinadas frases mais dificeis de compreender e produzir; as estruturas passivas e relativas sdo
exemplo de aquisi¢des tardias por parte dos aprendentes da lingua. A competéncia de escrita manifesta-
se globalmente pelo texto escrito, evidenciando este os aspetos mais simples e mais complexos do
processo, ndo olvidando a motivagio.

O Estudo

Para a avalia¢do do desempenho dos alunos, em aspetos especificos de competéncia escrita, tragimos um
desenho experimental, uma prova-piloto, tendo como linhas orientadoras os dados de desenvolvimento
da linguagem, a existéncia de uma norma — portugués padrio e os normativos curriculares para
apropriacdo da gramadtica da lingua materna. Definidos os dominios a avaliar, partiu-se para a
construcdo dos testes; estes tiveram na sua concecdo diferentes métodos: escrita de palavras, escolha
preferencial, completamento de frases, escrita de texto, de modo a diversificar as formas de recolha de
informacéo.
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O estudo, a semelhanca dos trabalhos em aquisi¢do da linguagem e das investigacdes nesta drea (Crain &
Thornton, 1998), inseriu-se numa linha de investigacdo descritiva em que pela quantificagdo e andlise
dos dados, recolhidos pela aplicagdo dos testes da prova-piloto, se pretendia caracterizar o desempenho
dos participantes. Pode ainda ser caracterizado como um estudo comparativo e transversal, na medida
em que se confrontaram os resultados dos sujeitos em fun¢io do nivel etario/ano de escolaridade.

Os testes foram aplicados aos alunos do ensino bdsico, a partir do 3.° ano de escolaridade. Esta escolha
teve por base o pressuposto de que os alunos deste ano de escolaridade j4 apresentam algum dominio das
competéncias de linguagem escrita, nomeadamente o «dominio das técnicas instrumentais de escrita», a
«capacidade de produzir pequenos textos com diferentes objectivos comunicativos» e o «dominio de técnicas bdsicas
de organizagio textual» (Curriculo Nacional do Ensino Basico, Competéncias Especificas - 3.° ano de
escolaridade). Seleciondmos como amostra trés grupos de alunos, pertencentes ao 3.°, 5.° e 8.° anos,
representativos dos trés ciclos do ensino bésico. Os grupos de ano foram formados por alunos de duas
turmas, selecionadas aleatoriamente, no sentido de minimizar a influéncia de fatores pedagdégicos ou
metodolégicos e assim conseguir um grupo representativo desses niveis de escolaridade. Na amostra
toram excluidas situa¢des de alunos com perturbagido do desenvolvimento!©%, alunos em situacgdo de
reten¢do e alunos cuja lingua materna ndo era o portugués. A amostra incluiu 90 participantes, trés
grupos com 30 alunos, de cada ano de escolaridade, com equilibrio entre o ntimero de elementos do sexo
masculino e feminino. O estudo decorreu no ano letivo 2007/08, num agrupamento de escolas do ensino
bésico, em Almeirim.

Materiais

Para a elaboragdo da prova-piloto foram construidos trés testes, de acordo com as competéncias de
escrita a avaliar: Teste | — ortografia — composto por dois subtestes, o primeiro sob a forma de ditado de
palavras e o segundo numa prova de escolha multipla; Teste II — sintaxe — com um subteste de
construcdo de frases relativas e um de construgdo de frases passivas; Teste III — textualizagcdo — prova
de escrita de texto apelando a tipologia descritiva e argumentativa. Os testes foram aplicados a cada
grupo em contexto de sala de aula.

Teste I: ortografia

O teste é composto por 45 itens, apresentados primeiro auditivamente e depois de forma visualizada. Os
itens apresentados resultaram de um conjunto inicial, testado previamente, cuja sele¢do teve em conta: a
regularidade (apresentando-se palavras cuja regra de formagdo é regular — um fonema/ um grafema,
palavras com regras contextuais — em que a escolha dos grafemas é determinada pela posi¢do do grafema
antecedente e subsequente, palavras irregulares — a sua composi¢do ¢ arbitraria visto o fonema poder
assumir multiplas representagdes); a extensdo (nimero de letras/sflabas que compdem a palavra); a
frequéncia, quanto a este critério, tomdmos como palavras frequentes/nio frequentes as apresentadas
no estudo de Sim-Sim & Viana (2007), incluidas nos testes de leitura indicados pelas autoras. Palavras
infrequentes e longas estdo associadas ao uso da via fonolégica e palavras frequentes e curtas ao
predominio da via lexical.

Para a construgdo do subteste B tomou-se como hipéteses de escolha, para além da grafia correta,
incorregdes com base na tipologia de erros escolhida. Apresentavam-se hipéteses com alteracdo de letras
ou silabas: adi¢do, omissdo, inversdo, substitui¢do por letras com semelhanga gréfica, por letras que se
diferenciam na posi¢do grafica, por letras cujos fonemas se diferenciam apenas no trago surdo/sonoro,
por caracteres possiveis noutros contextos mas nestes no e também por letras cujo som é semelhante
mas devido a etimologia da palavra é incorreta a sua utilizagio.

O teste tinha por objetivos:

= Caracterizar o comportamento ortografico dos alunos individualmente e por ciclos, identificando
a extensdo e o tipo de erro.

= Relacionar o tipo de erro a estratégia utilizada (fonol6gica/léxica).

= Verificar variagdes associadas ao tipo de tarefa (ditado, escolha multipla).

106 Patologias especificas — linguagem, cognigéo, sindromes.
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Teste II: sintaxe

A produgio escrita de frases relativas, pelo completamento de frases, foi testada no subteste A, elaborado
a partir dos exemplos de Costa, Lobo & Silva (2008), numa adaptagio de Friedmann (2006). Foram
apresentados dezasseis itens, distribuidos aleatoriamente, repartidos por oito frases relativas em que o
pronome relativo desempenha a func¢éo sintatica de sujeito, construidas com mudanca de verbo ou com
mudanga de objeto. Foram igualmente apresentadas oito frases relativas em que o pronome relativo
desempenha a funcdo sintdtica de objeto, apresentando modificagdes no sujeito ou no verbo. Nos dois
tipos de frases relativas foram apresentadas frases reversiveis e irreversiveis.

O subteste B apelava a construgédo de frases passivas com base na descri¢do de uma imagem, sobre a qual
se havia feito uma afirmacio e se induzia uma resposta relacionada. Dos quinze itens apresentados, dez
eram frases alvo e cinco frases distratoras. As frases-alvo eram compostas por verbos transitivos, os que
permitem a construgdo passiva e as frases distratoras por verbos intransitivos ou transitivos indiretos.
Partindo do facto que mudangas semanticas influenciam os resultados na compreensio e produgdo de
frases passivas, as frases apresentam argumentos com diferentes tragos semanticos. Foi também tido em
conta a reversibilidade das frases, possibilidade de o sujeito de uma frase poder assumir-se como objeto
direto de outra, a plausibilidade e as caracteristicas do verbo, nomeadamente o uso de verbos agentivos e
nio-agentivos.

O teste tinha por objetivos:
= Testar a produgio escrita de frases relativas, identificando dificuldades.

= Testar a produgio escrita de frases passivas, identificando dificuldades.

Teste III: textualizacio

O dltimo teste avalia a competéncia dos participantes na escrita autébnoma de texto, tendo em conta um
conjunto de instrugdes dadas. A escolha do tema para construgio de um texto, comum aos trés ciclos de
escolaridade, teve por base a conciliagdo entre duas tipologias predominantes, apelando a uma sequéncia
descritiva, que desde o 3.° ano de escolaridade é apontada como nivel de desempenho de competéncia de
escrita, «Utilizar a escrita para se apresentar a outros» (Curriculo Nacional do Ensino Basico - 3.° ano de
escolaridade), e a uma sequéncia argumentativa, um elemento mais elaborado, em que através da escrita
se pretende convencer ou transformar o ponto de vista ou posicdo do leitor. O texto deveria conciliar a
descrig¢do, com base num referente bastante conhecido, o préprio escrevente, e a argumentagdo de uma
posigdo que deveria ter em conta o convencimento do leitor.

O teste tinha por objetivos:
= Caracterizar a competéncia textual dos alunos individualmente e por grupos.
= Identificar dificuldades especificas na construgéo textual.

Pretendia-se ainda comparar as variagdes ao longo dos ciclos, em termos de competéncia textual e
relacionar o nivel de desempenho neste teste com os resultados obtidos nos testes de ortografia e de
sintaxe.

Resultados

A Analise dos resultados foi efetuada por grupo de participantes, por sujeito e por teste aplicado. A
apresentacdo segue a ordem de aplicacdo.

Relativamente ao teste I, as pontuagdes por grupo sdo apresentadas no Quadro 1, estas permitem
identificar um aumento significativo de pontos a medida que se avanga na escolaridade, o que traduz uma
evolugdo positiva no ntmero de itens corretos e consequente diminui¢gdo do nimero de erros por ano.
Essa evolugdo foi quase constante, se compararmos as médias entre os anos, a diferenca entre 0 3.°¢e¢ 0 5.°
ano é de 4,67 pontos e a diferenga entre o 5.° e 0 8. ano é de 4,90, originando uma diferenga também
semelhante na percentagem de itens corretos. A andlise entre os dois subtestes permitiu verificar que os
alunos obtiveram melhores resultados no subteste B, sendo-lhes mais fécil identificar a grafia correta de



uma palavra do que escrevé-la por estimulo auditivo. A diferenca de pontuagdo entre as provas é menor
no grupo do 8.° ano, apontando para uma maior estabilidade na forma ortogréfica das palavras.

Anos 3.° Ano 5.° Ano 8.° Ano
Média % Média % Média %
itens (pontos itens (pontos itens (pontos
Pontos cgrtrctos por Pontos cgrtrctos por Pontos C(()rtrtt()s por
por subteste | subteste e por subteste | subteste e por subteste | subteste e
Subteste ¢ teste) Teste) e teste) Teste) e teste) Teste)
A 1097 36,56 81,25 1153 38,43 85,40 1269 42,30 94
B 1192 39,73 88,29 1276 42,53 94,51 1307 43,56 96,81
Total 2289 76,29 84,77 2429 80,96 89,96 2576 85,86 95,40

QUADRO 1 - Pontuagdes dos Grupos no Teste I

A anélise dos resultados em funcdo da distribui¢do dos erros pelos critérios de selegio das palavras,
regularidade, extensdo e frequéncia apontou, em todos os anos, para uma maior concentragio de erros
nas palavras irregulares. Verificou-se, também, maior ntimero de erros nas palavras com mais de duas
silabas, em qualquer das categorias de regularidade. Quanto ao critério frequéncia, nas palavras nio
frequentes também se registou maior nimero de erros comparativamente com as frequentes. Um
nimero elevado de erros em palavras irregulares e em palavras ndo frequentes aponta para o uso
predominante da via fonolégica por parte dos sujeitos, optando estes por hipéteses de escrita com base
na conversdo fonema/ grafema.

Em conclusdo, o tipo de erro mais frequente relacionou-se com as regras de origem de palavra,
seguindo-se as regras contextuais e os erros de acentuagdo. Estes dados permitiram identificar as
dificuldades mais marcantes dos alunos; estas prendem-se predominantemente com a escrita de palavras
irregulares. Este é o tipo de erro mais comum em todos os grupos, mas com uma diminui¢do
significativa conforme se avanga no nivel de escolaridade, comprovando assim a aprendizagem como
fator importante no estabelecimento da norma ortogréfica. Erros deste tipo também demonstram
hipéteses ortograficas: face a representacdo ainda instdvel da palavra, o aluno opta por outras formas de

escrita, escolhe um grafema que mantém a corregio da palavra na sua forma oral.

A andlise dos resultados conduziu a algumas conclusoes:
= O ntmero de erros diminui com o avangar da escolaridade.
* A regularidade, a frequéncia e a extensdo influenciam a escrita correta da palavra.
* O tipo de erro mais frequente prende-se com as regras de origem de palavra.

* Os alunos usam predominantemente uma estratégia fonolégica — quando desconhecem a forma
correta de palavra, optam por uma hipétese que mantém o aspeto fonético da palavra.

O tipo de erro evidenciado exige um trabalho pedagégico com bom prognéstico, visto ndo ter um cariz
patoldégico por ndo mostrar dificuldades de segmentagio de palavras, de troca ou omissio de fonemas.

No teste II, sobre o dominio sintdtico em escrita de frases relativas e passivas, os alunos obtiveram
resultados diferenciados, particularmente entre o grupo de alunos do nivel etdrio mais baixo — 8. ano e o
grupo de alunos com maior idade — 8.° ano. Estes tém mais 23,98 % de respostas corretas
comparativamente com o primeiro grupo. Os alunos de 5.° ano também alcan¢am resultados melhores do
que os seus colegas mais novos, obtendo resultados préximos dos do 8.° ano, conforme o Quadro 2.
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nos 3.° Ano 5. Ano 8. Ano
Média % Média % Média %
itens (pontos iten: (pontos itens (pontos
Pontos C(Ertreetos por Pontos C(grtretts)s por Pontos C(()rtrems por
por subteste | subteste e por subteste | subteste e por subteste | subteste e
Subteste e teste) Teste) e teste) Teste) ¢ teste) Teste)
A 324 10,8 67,5 373 12,43 77,7 385 12,83 80,2
B 1195 3,98 39,83 202 6,73 67,33 2455 8,18 81,83
Total 443,5 14,78 56,85 575 19,16 73,71 630,5 21,01 80,83

QUADRO 2 - Pontuagdes dos Grupos no Teste II

Comparando os dois subtestes, verificou-se que, em todos os grupos de participantes, a pontuagio na
prova de estruturas relativas foi superior a de estruturas passivas, sendo essa diferenga bastante
acentuada no grupo do 3.° ano; este alcangou uma média de 10,8 respostas corretas no subteste A para
3,98 no subteste B, o que originou um diferencial de mais 27,67% de respostas corretas para a primeira
prova. A diferenga de pontuagdo alcangada entre subtestes foi diminuindo entre os grupos em fungio do
nivel etdrio/ano de escolaridade, deixando de ser significativa nos alunos de 8.° ano; contrariamente aos
outros anos, este obteve melhores resultados no subteste B. Inferimos, apoiados nos dados de outros
estudos, que uma justificagdo possivel para a dificuldade dos alunos mais jovens no uso das frases
passivas deve-se ao facto de o desenvolvimento sintdtico corresponder a etapas e estas estruturas
apresentarem uma complexidade superior face as estruturas ativas (Correia, 2004).

Relativamente aos resultados em fungdo das categorias apresentadas: relativas em que o pronome
relativo desempenha a fungdo sintdtica de sujeito e relativas em que o pronome relativo desempenha a
fungdo sintética de objeto, os dados apontaram globalmente para um maior indice de respostas corretas
nas relativas de sujeito. Nas frases com relativas de objeto evidenciou-se uma diferenga acentuada entre
grupos, o que atesta a dificuldade particular nas relativas de objeto e o fator idade/nivel de escolaridade
como determinante na evolug¢do. Quanto ao critério reversivel/irreversivel ndo se registou uma
diferenciagdo significativa, nas passivas de sujeito os itens com frases irreversiveis obtém melhores
resultados enquanto nas passivas de objeto se verifica o inverso. Os resultados deste subteste, sobre
produgido escrita de oragdes relativas, sdo consonantes com os estudos na drea, nomeadamente os
apresentados na investigacdo de Vasconcelos (1991) e os dados atuais da investigagdo de Costa, Silva &
Lobo (2008).

No subteste de frases passivas os resultados foram registados pelo tipo de resposta dada. A distribuigdo
das respostas foi diversificada em fungio do grupo de participantes. A medida que avanga o nivel
etdrio/ano de escolaridade assiste-se a uma especializagio no tipo de construgfio passiva utilizada com
opgdo pela passiva perifrastica verbal Ser+Vpp. Estes dados foram bastante incidentes no 8.° ano,
comegando, também, a evidenciar-se no 5.° ano. Os alunos do 3.° ano também optaram maioritariamente
por essa estrutura, mas as suas respostas foram mais dispersas quando formulavam construgdes passivas;
neste grupo registou-se um grande nimero de ndo respostas (99), na sequéncia da frase-estimulo,
mostrando dificuldade em lidar com a estrutura gramatical e em alterar os papéis tematicos, focando-se
apenas no contetido semantico.

Quanto aos outros critérios verificou-se que, relativamente a reversibilidade da frase, as frases
irreversiveis alcangaram maior niimero de respostas corretas nos trés grupos de participantes, sendo a
diferenca entre reversivel/irreversivel mais acentuada no 3.° ano de escolaridade. Comparativamente, os
dados entre verbos agentivos/ndo-agentivos apontaram para resultados mais baixos nas frases
construidas com verbos ndo-agentivos, sendo essa diferenga marcante no grupo do 5.° ano de
escolaridade. O nimero de respostas corretas entre frases plausiveis/ndo-plausiveis nio traduziu
diferengas significativas nos trés grupos de participantes.

A analise dos resultados permitiu avangar com algumas conclusdes:

= Com exce¢do para os participantes do 8.° ano, os alunos obtém melhores resultados na
construcdo de frases relativas comparativamente com as frases passivas, sendo essa diferenca
bastante acentuada nos participantes de nivel etario mais baixo.



= Os participantes obtém melhores desempenhos na formulagéo de frases com relativas de sujeito
do que com relativas de objeto.

= Na construgio de frases passivas, os participantes optam maioritariamente pela construgdo
Ser+Vpp, sendo essa opgdo mais evidente a medida que se avanga na escolaridade.

O ultimo teste — produgio textual foi avaliado em quatro aspetos distintos: morfossintéticos, seméantico-
pragmaticos, pontuagdo e ortografia. Os resultados apresentados no Quadro 8 permitem identificar uma
progressdo constante entre os grupos, com diferengas entre eles de aproximadamente 10%. Para os
participantes do 3.° ano de escolaridade os resultados alcangados encontram-se no limiar dos resultados
considerados positivos, na medida em que a média alcangada corresponde a 13 pontos, metade da
pontuagdo maxima do teste (26 pontos). Neste grupo dois alunos obtiveram zero pontos por nio
conseguirem realizar o teste.

A anélise dos resultados, em fungdo dos aspetos em avaliagdo, permitiu verificar que, em todos os aspetos
avaliados, os alunos cometeram erros, dado esse também registado por Azevedo (2000), num estudo
sobre produgdo textual em alunos de 5.° ano, levando a autora a afirmar que «as dificuldades que se
detetaram situaram-se em todos os niveis de competéncia de escrita». Neste teste, os alunos alcangaram
melhores resultados nos aspetos morfossintaticos comparativamente com os aspetos seméntico-
pragmaticos. Este dado aponta para uma dificuldade na preparagdo do texto por parte dos alunos. A
construgdo do texto exige a exploragdo do tema por recurso aos dados em memoria, a organizagio das
ideias em fungio da inten¢do comunicativa. Constatou-se, embora de forma informal, que o tempo entre
o pedido de tarefa e o inicio desta fol minimo, apenas o necessario para ler o enunciado; verificou-se,
ainda, com exceg¢do de dois participantes do 3.° ano, que ndo houve registo escrito das ideias com vista a
uma melhor reflexdo e organizagdo do tema.

3.° Ano 5.° Ano 8. Ano
nos
Média Média Média
Pontos % | Pontos % | Pontos %
(pontos por Teste) (pontos por Teste) (pontos por Teste)
Total | 3925 13,08 50,32 | 476,5 15,88 61,08| 569 18,96 72,94

QUADRO 3 — Pontuacdes dos Grupos no Teste III
A observagio dos resultados, no Teste I1I, possibilitou delinear algumas conclusées:

= Nos aspetos morfossintaticos, relativos a estrutura das frases em termos de ordem de palavras e
concordancias, os alunos obtiveram melhores desempenhos face aos aspetos semantico-

pragmaticos, sendo-lhes mais dificil lidar com aspetos ligados a exploragdo do tema e a
organizagio das ideias;

* Nos aspetos ortograficos e de pontuagio, os grupos obtiveram resultados superiores na escrita
correta de palavras comparativamente com o uso adequado dos sinais de pontuagio;

= A competéncia textual evolui com o avangar na escolaridade, atingindo os alunos mais velhos
melhores resultados em todos os dominios linguisticos.

Os resultados globais apontaram para uma evolugdo positiva no dominio da competéncia de escrita em
fung¢do do nivel de escolaridade. Essa evolugdo, representada no Grafico 1, traduz resultados quase
constantes entre os grupos, l.e. os valores que separam o 3.° ano do 5.° ano sdo semelhantes aos que
distam entre este e o 8.° ano (um diferencial de aproximadamente 5% na ortografia, 11% na produgio
textual).

O Teste 11, de sintaxe, revelou resultados um pouco diferentes: a diferenca entre os alunos mais novos e
os seus pares seguintes é de cerca de 16% e entre estes e os alunos mais velhos é de 7%. Comparando as
percentagens alcancadas em cada teste, verificou-se entre os grupos resultados mais préximos no
dominio da ortografia e mais distantes nos outros.
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GRAFICO 1 - Resultados dos Grupos na Prova

Quanto a identificagdo de dificuldades individuais, por parte dos participantes, tomamos como referéncia
a média e o desvio padrio obtida pelo seu grupo de nivel (considerando como média os resultados que se
situam um desvio padrdo abaixo e acima desta) e constatdmos que o 3.° ano foi 0 ano em que mais alunos
obtiveram resultados abaixo da média. Relacionando as dificuldades registadas na prova com os
resultados escolares, verificimos que no 3.° ano todos os participantes com resultados abaixo da média
correspondiam a um nivel de aproveitamento mais baixo na area da Lingua Portuguesa, assim como os
resultados acima da média também equivaliam a bons resultados na area. No grupo de 5.° ano os
resultados foram menos homogéneos; dos quatro alunos identificados com maiores dificuldades na prova
apenas um obteve nivel dois (2) na avaliagdo da disciplina de Lingua Portuguesa, os restantes obtiveram
uma classificagdo de trés (38); no entanto os resultados acima da média estdo em sintonia com as notas de
final de perfodo. Quanto ao grupo do 8.° ano, os quatro resultados mais baixos da prova encontram eco
nos da disciplina de Lingua Portuguesa para trés dos alunos. Os participantes com melhores resultados
também obtiveram uma valoragdo mais alta na avaliagdo da disciplina.

De um modo geral verificou-se uma aproximacio positiva entre os resultados obtidos na prova e as notas
na disciplina/area de lingua Portuguesa, o que contribui para a viabilidade do uso deste instrumento
como possibilidade avaliativa da competéncia de escrita.

Conclusées

O estudo decorreu da constatagdo das dificuldades, sentidas pelos alunos, ao nivel da linguagem escrita e
da necessidade profissional sentida em possuir um instrumento para avaliar a competéncia de escrita. As
conclusdes retiradas sio a dois niveis, um relativo a prova e de que forma o objetivo de avaliar a escrita é
cumprido e expresso, o outro relativo aos dados sobre o desempenho/desenvolvimento linguistico dos
alunos. Quanto ao primeiro nivel, os resultados obtidos pela aplicagdo da prova pareceram-nos muito
pertinentes, visto permitirem a demarcagio entre alunos mais e menos competentes. O objetivo de criar
um instrumento que permita uma leitura sobre o desempenho do(s) aluno(s) e sobre as dificuldades
manifestadas pareceu-nos alcangado. Foi possivel tragar uma linha evolutiva, expressa pelos resultados
crescentes dos participantes, paralela com o evoluir na escolaridade, confirmando que competéncia de
escrita evolul ao longo da escolaridade e tem uma relagéo directa com o nivel etdrio e nivel de instrugdo.

A objetivagdo das dificuldades, discriminagdo de resultados em fung¢do do dominio em questdo, foi
possivel pela aplicagio da prova, permitindo esta uma leitura do desempenho em competéncias
especificas de escrita, nos diferentes anos de escolaridade. Ao nivel da ortografia, os resultados
permitiram identificar fatores subjacentes ao erro como a regularidade, a extensdo e a frequéncia das
palavras, logo a estrutura grafica da palavra a assumir influéncia na sua escrita; quando os sujeitos
optam preferencialmente por uma estratégia fonolégica a possibilidade de erro em palavras irregulares
torna-se maior. Face a estes dados a intervenc¢io afigura-se mais objetiva, tanto ao nivel da categoria de
palavras a trabalhar, particularmente as irregulares e as formadas com regras contextuais, como no tipo
de estratégia a desenvolver com os alunos, apelar a uma andlise visual a par da auditiva, implementar
uma estratégia lexical em complemento da fonolégica.

No teste II, os resultados obtidos atestaram a dificuldade que os alunos tém na compreenséo e produgio
de determinado tipo de estruturas sintaticas. Os resultados dos subtestes enquadram-se nos resultados
de outras investigacoes. Nas frases relativas, as construgdes em que o pronome relativo tem a fungio
sintatica de objeto revelaram-se mais dificeis de produzir comparativamente com as construcdes em que



o pronome relativo tem a fun¢fo sintdtica de sujeito. As construgdes passivas revelaram-se igualmente
dificeis, particularmente para o grupo de alunos de idades/nivel de escolaridade mais baixo. A
dificuldade em lidar com este tipo de estruturas equaciona duas questdes, uma em que os alunos tém
dificuldade em lidar com informagido que utilize este tipo de construgdes, logo fica comprometida a
compreensdo de determinados textos e questdes, outra diz respeito a produgdo e uso em contexto,
comprometendo o desenvolvimento e riqueza sintatica ao nivel da frase e do texto. Face a estes
resultados, em termos pedagdégicos, impde-se o trabalho especifico com estas estruturas de modo a
facilitar e promover o desenvolvimento sintatico dos aprendentes, intervencio a um nivel especifico para
a nivel global incrementar a competéncia de escrita.

Quanto a produgio textual, ressaltaram como conclusdes uma dificuldade acentuada nos anos mais
baixos ao nivel da organizagdo e sequencializagdo das ideias, facto esse que pode ser desenvolvido pela
implementagio da pratica de planificacdo da escrita e de estratégias de recolha de informagio. Outra
questdo prende-se com o uso incorreto ou auséncia de pontuagdo, o que exige uma intervencido
progressiva partindo da delimitagdo da frase e da aprendizagem da pontuagdo em prol de uma escrita
bem articulada.

Afigurasse-nos importante que os resultados obtidos possam ser entendidos como dados importantes a
considerar, pela escola, nos contetidos que aborda e nas estratégias que implementa. Estas devem
privilegiar a consciencializagio e reflexdo sobre o erro e a criagdo de mecanismos de autorregulagio que,
segundo Carvalho (2001), citando o modelo de Bereiter & Scardamalia, conduzem a facilitagdo
processual promovendo o desenvolvimento linguistico e cognitivo.

O sucesso é uma meta a atingir desencadeando, a sua procura, novas respostas, novas intervengdes, tanto
a nivel restrito como global. Este estudo foi uma pequena folha na grande arvore que é o trabalho em
prol da melhoria dos resultados escolares. A sua aplicagdo estende-se a uma prética continuada de
avaliagdo/identificacdo de dificuldades, tendo por objetivo desenvolver as competéncias em défice para
evoluir no processo, possibilitando a progressdo e o dominio das competéncias de escrita.
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A escrita escolar no 1.° CEB. Da reflexao metalinguistica as estratégias metacognitivas
Graga Maria Gomes Loureiro Ferreira”

Introducio

A lingua que falas e escreves
¢ uma arvore de sons

que tem nos ramos as letras,
nas folhas os acentos

e nos frutos o sentido

de cada coisa que dizes

in José Jorge Letria, £sfa Lingua Portuguesa

Nos tempos que decorrem, deparamo-nos com um clima de crise instalado na sociedade portuguesa
relativamente ao aproveitamento ortografico dos nossos alunos. E frequente ouvirmos queixas de que a
escola que ndo prepara para a vida. Queixam-se os pais, os professores e, sobretudo, os professores de
Lingua Portuguesa que se sentem impotentes para, muitas vezes, fazerem face a este problema.

A falta de éxito ao nivel do desempenho na escrita é um facto sem contestagio. Perante esta situagio,
torna-se urgente procurar as razdes que estdo na base deste insucesso para se delinearem estratégias e
metodologias que permitam recuperar a confianga nos nossos alunos, nos professores, nas escolas e na
qualidade do préprio sistema educativo. Aprender a escrever corretamente, respeitando as convengdes
ortograficas, ¢ uma das competéncias primordiais do primeiro ciclo. Algumas criangas adquirem
facilmente essa competéncia, enquanto, para outras, revela-se uma luta constante e muitas delas saem da
escola apresentando graves deficiéncias a esse nivel. Frequentemente, o seu futuro fica comprometido,
uma vez que as competéncias de literacia sdo imprescindiveis para o sucesso na vida.

O dominio correto da Lingua materna é fundamental perante a sociedade actual cada vez mais exigente,
onde s6 os detentores do conhecimento conseguem vingar “...o dominio da Lingua Portuguesa é
decisivo no desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no
sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania” (Curriculo Nacional do Ensino Basico,
2001:31).

A expressdo escrita, por ser transversal as diversas areas curriculares, é, em grande parte, determinante
do insucesso escolar dos alunos. Saber escrever corretamente conteidos é tdo importante como a sua
aquisi¢do. Saber mas ndo conseguir comunicar claramente é o mesmo que ndo saber.

Ao insucesso da escrita sdo atribuidos intimeros fatores: alguns intrinsecos ao aluno, ao docente e a sua
pedagogia e formagdo, outros relacionados com a influéncia do meio social, com a prépria complexidade
e artificialidade da tarefa e outros relacionados com o sistema educativo e a sua organizagao.

Apesar das vérias medidas e esforgos que se tém conjugado no terreno para elevar os indices de sucesso
e inverter os dados dos intimeros relatérios sobre a escrita, os resultados conseguidos ainda néo sdo os
desejados. A escola ainda nio encontrou solugdes para este problema que grassa nas salas de aula do
nosso pafs e teima em persistir.

Considerando que a Lingua Portuguesa se caracteriza por um sistema alfabético, implica que, no inicio
da aprendizagem, a crianga estabele¢a uma correspondéncia entre sons e letras (fonemas e grafemas) e
isto porque existe uma relagio indissocidvel entre ambos. Os sons da fala sdo representados por letras e
as letras sdo transformadas em sons. No entanto, esta relagdo ndo é unfvoca sendo, por conseguinte,
complexa pois um som pode ser representado por vérias letras e uma mesma letra pode produzir vérios
sons. S6 depois de iniciar o processo de aprendizagem da Lingua é que a crianga vai ser capaz de
compreender estas convengdes ortograficas. A par deste facto acresce ainda indicar a influéncia que uma
aquisi¢do imperfeita da lingua oral ou a prontncia dialetal podem exercer no dominio da Lingua escrita,
uma vez que poderdo impulsionar novas formas de escrita produzidas erroneamente pela crianga.

Face ao exposto, podemos dizer que um dos passos principais aquando da iniciagdo a escrita consiste na
promogio da reflexdo sobre a oralidade e no treino da capacidade de fragmentacdo da fala até chegar as
unidades linguisticas minimas. Em criangas de tenra idade, esta tarefa de fazer corresponder um som da
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tala a um grafema é uma habilidade complexa. O cédigo alfabético pressupde que a crianga seja capaz de
identificar e isolar os sons da fala mas a maioria das criancas ainda ndo possui esta capacidade
suficientemente desenvolvida ao iniciar a sua escolaridade, daf que se torne fundamental que as tarefas
iniciais da escola passem por um treino aos aspetos fénicos da Lingua com o objetivo de promover o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Torna-se igualmente importante trabalhar a oralidade da
crianca antes de se iniciar a aprendizagem grafica. Muitos investigadores defendem que o sucesso da
aprendizagem da leitura e escrita encontram-se ligados ao desempenho dos sujeitos na oralidade.

Como docente do 1.° ciclo, frequentemente me deparo com situagdes de criangas que, sem evidenciarem
problemas de aprendizagem, possuem uma escrita imperfeita em termos de corre¢io ortogriéfica. Foi este
o contexto situacional que me levou a desenvolver um estudo sobre as questdes ortograficas com um
grupo de alunos de 1.° ciclo e a aprofundar conhecimentos que possam servir para atenuar esta “doenga”
que esté a corroer a Lingua de Camoes.

Convém, no entanto, sublinhar que, contrariamente as correntes tradicionalistas, defendemos a
perspetiva construtivista que encara o erro como algo normal e inerente ao processo de aprendizagem,
sendo mesmo este o ponto de partida para a construgdo do saber e para a qualidade da lingua.
Conscientes de que o tratamento e andlise dos mesmos ndo é uma tarefa facil de executar, consideramos
que ela é fundamental para o conhecimento linguistico dos alunos. S6 conhecendo bem o erro poderemos
saber as causas que estiveram na sua origem e sé desta forma o docente poderd criar estratégias
pedagégicas que auxiliem o discente a corrigir e a evitar futuramente essas incorregdes.

Na pesquisa a que nos propusemos realizar, basedmo-nos no estudo de O. Sousa e na tipologia por ele

utilizada (1999) para classificagdo das infragcdes a norma detectadas nos trabalhos realizados pelas
criangas envolvidas no estudo.

Insucesso Ortografico da Lingua Portuguesa

O dominio da ortografia é algo que se reveste de alguma complexidade para os jovens que iniciam a
aprendizagem da Lingua. Segundo I. Silva “...a ortografia é uma técnica grafica, vinculada por um
«acordo» normativo, ou seja, é uma arte que consiste em desenhar, num espago concreto, os grafemas
definidos para o registo escrito de uma dada Lingua, seguindo-se um conjunto de regras combinatorias e
de usos, ambos codificados” (2005: 32). Daqui podemos depreender que a ortografia pressupde a
mobilizagdo de um conjunto de normas institucionalizadas cuja aplicagdo pratica implica uma atividade
de produgdo escrita regulada por mecanismos de natureza mental e motora. Neste sentido, a norma
desempenha um papel determinante para uma definig¢do do conceito de erro ortogréfico.

Os fracos resultados obtidos a nivel da Lingua Portuguesa e, concretamente, ao nivel da escrita,
tornaram-se motivo de preocupacdo para muitos docentes, pais, investigadores e membros
governamentais.

Numa das recomendagdes da Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués (Web: 2007) pode
ler-se que “...importa sensibilizar e mesmo responsabilizar todos os professores, sem excep¢io e seja
qual for a sua drea disciplinar, no sentido de cultivarem uma relagdo com a lingua que seja norteada pelo
rigor e pela exigéncia de correcgdo linguistica, em todo o momento e em qualquer circunstancia do
processo de ensino e de aprendizagem.”

Perante as muitas observagdes que se tém feito sobre a degradacdo da Lingua, perante o reconhecimento
de haver um défice na escrita e na convicgdo de que a escola ndo pode alhear-se nem demitir-se desta
problemadtica, impde-se que os professores sejam portadores dum saber -fazer diddtico - pedagbgico que
o ensino da mesma exige.

Nos tempos que decorrem damos conta da importancia dada ao dominio correto da escrita. O Programa
de Lingua Portuguesa para o Ensino Bdésico reconhece e valoriza as suas potencialidades. No entanto,
apesar deste dominio linguistico ter mais prestigio do que a oralidade, constatamos que os alunos das
nossas escolas escrevem pouco. Torna-se fundamental dar mais tempo a este ensino na fase inicial da sua
aprendizagem pois s6 se aprende a escrever escrevendo. Tal como o miusculo, a escrita também precisa
de treino e exercicio. Ao nivel do 1.° ciclo, somos confrontados com o Decreto-lei n® 19 575/2006, de 31
de Agosto, que regulamenta os tempos de lecionagdo das diversas dreas curriculares. Pela sua analise
verificamos que para a drea de Lingua Portuguesa encontra-se atribuida uma carga hordaria de oito horas
semanais, sendo cinco horas destinadas para a leitura e apenas trés para a escrita. Sardinha, a este
respeito, corrobora a ideia de que nas nossas escolas se escreve pouco e que a escrita se encontra em



segundo plano relativamente a oralidade "Apesar do escrito ter alta cotagdo, cada vez se escreve menos
e, muitas vezes, os alunos s6 sio solicitados a escrever em certos momentos de avaliagdo” (2005:17).

Relativamente ao erro ortografico, M. I. Azevedo (2000) refere que este podera ser um indicador de que
as aprendizagens ndo foram alcangadas ou que a utiliza¢do das estratégias cognitivas foi inadequada. Por
outro lado, os equivocos também poderdo explicar outros tipos de erros que, neste caso, nio sio
atribuiveis a falta de conhecimentos, mas a cansago, falta de atengio.

Procurar as razdes que estdo na base do insucesso da escrita da Lingua e responsabilizar os diferentes
agentes diretos ou indiretos, parece-nos ser a via mais segura para combater este flagelo.

Os fatores que podem condicionar a viabilidade e o sucesso da escrita sdo intmeros e, de uma forma
geral, podemos agrupa-los em trés conjuntos: intrinsecos e extrinsecos aos agentes do processo ensino-
aprendizagem e outros inerentes a prépria complexidade do ato da escrita. Entre os fatores extrinsecos
podemos apontar os de ordem social (vocabuldrio utilizado e propensdo para a leitura e escrita),
organizagdo escolar e curricular (nimero de turmas por professor, excesso de alunos por turma,
extensdo e inadequagio de programas curriculares, entre outros), recursos didaticos, heterogeneidade de
culturas na sala de aula, diversidade de situagdes com necessidades especiais de aprendizagem, influéncia
dos meios audiovisuais, instabilidade do corpo docente, etc. No que concerne aos fatores intrinsecos
destacamos os aspetos de ordem pedagégica, psicolégica, cognitiva e fisica, a falta de métodos e hébitos
de estudo, formagdo inicial e continua dos professores, falta de experiéncia com a linguagem escrita
(manipulagdo de materiais de leitura e escrita, comportamentos emergentes de leitura e escrita,
concegdes sobre leitura e escrita), a fraca motivagdo do aluno e do professor, etc. Relativamente aos
fatores inerentes a escrita evidencia-se a prépria complexidade que envolve todo o ato pelo facto da
mesma implicar uma sobrecarga mental com que o sujeito se confronta para resolver operagdes de
natureza diversa (mais ou menos elaboradas como os aspetos da grafia, pontuagio, organizagio de ideias,
etc.).

As dificuldades que os alunos apresentam no dominio escrito da Lingua constituem obsticulos a
qualquer aprendizagem ao longo da escolarizagdo. Alcancar esta competéncia para poder utilizar a
escrita em aprendizagens posteriores é uma meta bdsica e imprescindivel na construgio de
conhecimentos futuros. Tdo ou mais importante que a procura das causas dos erros ortograficos serd a
preocupacdo de aplicar estratégias preventivas ou de tratamento as incorreg¢des ortograficas.

Influéncia da Oralidade no Processo de Aprendizagem da Escrita

Partindo-se do principio de que existe uma relagio intrinseca entre oralidade e escrita e de que o oral
estd na escrita e vice-versa, os estudos apontam para um processo continuo e dialético de
complementarizagdo e influéncias mituas com reflexos importantes no ensino-aprendizagem da Lingua
Materna.

Enquanto que a fala é o instrumento priviligeado da comunicagéo, cujo contetido e expressido seguem as
préprias normas, logo, as normas que pressupdem a existéncia de variantes, a escrita, procura, por sua
vez, seguir a ordem da norma padrio, o que justifica ser a gramatica, o estudo das regras de utilizagdo do
material linguistico disponivel para a sua manifestacao.

Para aprender a ler e a escrever é necessario que haja associagdo grafema - fonema, a qual requer o
desenvolvimento da capacidade de andlise e sintese dos fonemas. Quanto mais préxima for a relagio
entre o nimero de fonemas e o nimero de grafemas de uma Lingua mais facil serd a aprendizagem da
ortografia, j4 que esta representa, de modo mais fidedigno, a composi¢io fonolégica. Contudo, a escrita
ortografica da Lingua Portuguesa possui como caracteristica o facto de ser um sistema arbitrério, ou
seja, ndo possuir uma relagdo exacta entre grafema—fonema, formado por convengdes e regras.
Inicialmente, a crianga comega por estabelecer uma relagdo biunfvoca entre os sons e as letras, ou seja,
em que cada letra do alfabeto correspondera a um som. No entanto, depressa constatard que esta relagio
nem sempre se verifica.

Em conjugagido com as relagdes complexas entre os sons da fala e a grafia, a complexidade do sistema
ortografico portugués é reforcada pela existéncia de digrafos, pela presenca de consoantes que nio sdo
realizados foneticamente (o caso do <h>) e pelo recurso a sinais auxiliares, os diacriticos.

Perante um sistema tdo complexo como a escrita, e, considerando o facto de as estruturas cognitivas da
crianca ainda ndo estarem devidamente desenvolvidas para efetuar esta aprendizagem quando inicia a
escolarizagio, ela val apolar-se no sistema que j4 conhece, que é o oral, criando hipéteses sobre a forma
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escrita da Lingua. No entanto, se a performance oral tiver deficiéncias, as mesmas, por relagio direta, sdo
transpostas para a escrita. Aqui podem comecar muitos dos problemas ortograficos e o desencanto sobre
esta 4rea lingufstica. Assim, entende-se que no processo de conhecimento da escrita, a aquisi¢do pode-se
sobrepor & aprendizagem e contribuir para o dominio incorreto da mesma. Os textos produzidos pela
crianca, nesta fase de aprendizagem, devem ser analisados tendo em consideragido a influéncia da
oralidade, uma vez que muitos dos erros que comete fazem parte do processo do conhecimento da escrita
e resultam da interferéncia da oralidade, sendo, inicialmente, produzidos por todos os aprendizes. A
medida que o contacto com a escrita aumenta o dominio sobre esta linguagem torna-se maior.

Perante este quadro de complexidade podemos perguntar como é que os alunos efetuam a aprendizagem
da ortografia? De que forma os poderemos ajudar para ultrapassarem estas dificuldades? Para que se
faga um percurso ortografico com sucesso, torna-se importante, segundo Barbeiro, que a crianga efetue
as seguintes aprendizagens:

-discriminagio dos sons que integram as palavras - decifragio;
-saber como esses sons podem ser transcritos - consciéncia fonolégica;

-decidir a escolha de entre as varias formas de representagio dos sons aquele que estd de acordo com a
norma ortografica - consciéncia lexical.

A Reflexdo Metalinguistica e a Metacogni¢do no Ensino da Escrita

Para se alcangar sucesso na aprendizagem da Lingua, torna-se fundamental efetuar um conhecimento
profundo sobre a mesma. Embora nos primeiros anos escolares o recurso a metalinguagem nio se
encontre totalmente dominado, a crianga vai construindo progressivamente a sua propria percec¢do das

regras ou das ndo - regras do sistema linguistico.

Na aquisi¢do da competéncia de escrita, o dominio da ortografia assume-se como uma tarefa dificil, na
qual intervém vérios dominios: a fonologia, a morfologia, a sintaxe, a semantica e, ainda que de uma
forma mais indireta, o critério frasico - entonacional, como é o caso da pontuagio. Portanto, o saber
escrever corretamente as palavras implica também o saber reduzir as escolhas e a eliminar a polivaléncia.

No processo de aprendizagem da Lingua, cabe a escola promover praticas de reflexdo metalinguistica
que possibilitem ao sujeito ativo e cognoscente o conhecimento cada vez mais consciente da mesma e dos
processos de regularidade e irregularidade de que esta se reveste, bem como a tomada de consciéncia
sobre os seus conhecimentos efetivos, a percecdo sobre os mesmos e aquilo que deverdo fazer para os
melhorar, uma vez que estd comprovado que a reflexdo metalinguistica influéncia a escrita e, por
conseguinte, a ortografia.

As dificuldades de aprendizagem na escrita sdo mais facilmente ultrapassadas se os programas de
intervencdo integrarem atividades de reflexdo metalinguistica sobre a estrutura da fala e sobre as
restricdes do codigo, pois o desenvolvimento ortogrifico parece implicar uma gradual e explicita
consciéncia da estrutura fonolégica das palavras e das restricdes contextuais e morfossintaticas
associadas ao funcionamento da linguagem escrita.

Segundo Donmall (1991), o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica nas escolas passa ndo s6
pela explicitacdo e consciencializagdo dos conhecimentos e competéncias adquiridas pelos alunos no
decurso da sua experiéncia linguistica, mas, também, pela estimulagdo das capacidades de observacdo e
analise da linguagem, tanto no seu meio envolvente, como no mundo em geral.

A consciéncia metalinguistica para Sim-Sim é entendida como “...o conhecimento deliberado, refletido,
explicito e sistematizado das propriedades e das operacdes da lingua” (1998: 220) que permite ao falante
controlar intencionalmente a utilizagdo das regras de funcionamento da Lingua e manipular
conscientemente a linguagem fora do contexto comunicativo. Tem ainda como suporte o conhecimento
intuitivo, implicito e inconsciente, permitindo apenas uma comunicagdo automadtica na fase inicial do
desenvolvimento linguistico da crianga. Assim, “...com a progressdo na aquisi¢io e na aprendizagem da
lingua, este conhecimento implicito vem a ser alterado para explicito, a medida que vai aumentando a
necessidade do controlo de tarefas linguisticas realizadas” (idem: 215).

Trabalhar a consciéncia metalinguistica é um processo que se reveste de alguma complexidade para as
criancgas, sendo igualmente considerado multifacetado pela dupla propriedade que a linguagem encerra, a
qual pode servir “ ... tanto para descrever o mundo, como para se referir a si mesma, ou por outras
palavras, de ser tanto o meio, como o objecto de conhecimento ” (Plidssova, 2005:4:2).



No ensino da escrita, torna-se fundamental criar situagdes que promovam a ativagdo da reflexio
metalinguistica, nomeadamente: utilizar estratégias de planificacio uma vez que ajudam os alunos a
dizerem nio apenas o que sabem mas a transformarem o que sabem; incentivar a interagio com o texto,
ou seja, criar rotinas de revisdo textual quer coletivamente ou a nivel individual. A revisio é o processo
que implica uma maior reflexio sobre a produgio de texto e, por conseguinte, uma estratégia construtiva
de aprendizagem; fomentar a autocorre¢do, feita a nivel a individual ou a pares; promover a
autoavaliacdo ou a heteroavaliagdo; proporcionar ambientes escolares sustentados na cooperagio, na
interagdo, na pratica dialégica e discursiva; proporcionar contextos escolares propicios a reflexdo, ao
intercimbio de ideias e ao trabalho em parceria; criar contextos reais de comunicagdo, abrindo as
atividades escolares ao meio e divulgando a escrita; diversificar as produgdes, criar troca de experiéncias
e de conhecimentos entre pares e entre professores; promover a pritica de uma escrita funcional e de
interesse para os alunos.

Outro aspeto importante a que as escolas devem dar especial atengdo é ao trabalho explicito do
pensamento dos alunos. E este trabalho que conduzira o individuo a independéncia intelectual necessaria
ao pleno exercicio da cidadania, ou seja, a criagdo de sujeitos auténomos do seu aprender a aprender.

Perante as exigéncias com que diariamente somos confrontados, torna-se prioritdrio preparar os jovens
para o pensar e o pensar sobre o pensar. Para que isso se possa concretizar devem-se abandonar as
préticas escolares mecanicistas baseadas num saber cumulativo, uma vez que sdo redutoras e
insuficientes. A escola, neste contexto, desempenha um papel importantissimo ao ajudar a crianca a
tornar-se mais metacognitiva, uma vez que muitos dos problemas de aprendizagem ao nivel da escrita
decorrem nio de dificuldades cognitivas mas de dificuldades metacognitivas.

O termo metacogni¢do comegou a ser conhecido nos anos 70 por Favell, o qual é entendido como o
conhecimento que o sujeito tem sobre o seu préprio conhecimento, ou seja, o conhecimento dos préprios
processos e produtos cognitivos. Para alguns tedricos, o problema da escola atual reside no facto do
ensino formal ainda ndo estar muito sensibilizado para trabalhar explicitamente o pensamento.

A relagdo entre pensamento e escrita ndo se limita apenas a representagdo do primeiro por meio do
segundo mas a elaboragdo do préprio pensamento em niveis de maior complexidade, servindo de base a
construgdo da prépria aprendizagem. Barbeiro a este respeito refere que “... a construgio escrita activa
processos mentais proprios da resolugdo de problemas, com recurso a competéncias de varios niveis de
complexidade, como o conhecimento, a compreensio, a aplicagdo, a andlise, a sintese e a avaliagdo. Dessa
activagdo ndo resulta apenas o desempenho para a produgdo de um texto, mas resulta também a
aquisi¢do de novos conhecimentos” (1999:85).

Santana (2007), ao referir que a escrita tem um cardter recursivo com momentos retrospetivos e
prospetivos e um ritmo mais lento que a oralidade, possibilita a distanciagdo, a reversibilidade, a
reformulagéo, a materializagdo das ideias, ou seja, a interagdo com o discurso interior e com a
representagio do destinatério, ajudando a reorganizagio do préprio pensamento.

Estas operagdes complexas promovem, segundo a autora, a estruturagdo do conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas pelos processos de reflexdo que propicia.

Para que os alunos sejam metacognitivos, torna-se importante que os professores utilizem estratégias
que apelem a metacognic¢do. Na sua agdo pedagégica deve ser considerado o seguinte: o processo de
aprendizagem deve estar centrado na compreensio e ndo apenas na aquisi¢do de informagio e contetdos,
promovendo o aprender a aprender; a aprendizagem deve partir da valorizagio do pensamento
auténomo, criativo e divergente, favorecendo a reflexdo e sentido critico; o processo ensino-
aprendizagem deve ser flexivel e corresponder aos diferentes ritmos e estilos de aprender; a pessoa deve
ser a base para a aprendizagem e o ensino e o ambiente escolar devem estar voltados para a valorizagio
de cada aluno.

Muitos dos problemas ortograficos que grassam no papel poderdo ser minimizados se as praticas
educativas inclufrem atividades reflexivas sobre a Lingua e, sobretudo, se forem desenvolvidas
estratégias metacognitivas que promovam o desenvolvimento do conhecimento.

Como j4 foi mencionado, a atitude pedagégica, defendida por nés neste estudo, perante o erro
ortografico é a perspetiva construtivista que o encara como algo normal no processo de aprendizagem da
Lingua. Defendemos também que o professor deve desenvolver um trabalho de conhecimento sobre a
natureza do erro ortografico. Estes sdo uma boa fonte de informagdo sobre os niveis atingidos no
processo de aprendizagem e também um bom instrumento de trabalho, quer para o aluno quer para o
professor na superagio das dificuldades encontradas. Sobre este aspeto G. Rio-Torto refere que é
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importante que o professor saiba diagnosticar as dificuldades que os alunos revelam, “...que as saiba
dissecar e explicar cabalmente, que mobilize as estratégias mais eficazes para os ultrapassar. Quando
bem enquadrado e explicado, o erro pode até constituir-se como factor altamente construtivo e
estruturante” (2000: 618).

No estudo das incorre¢des ortograficas torna-se necessdrio proceder a sua categorizagdo, uma vez que
mais facilmente, se percebe que tipo de erros se produzem com mais frequéncia para, desta foram, se
delinearem hip6teses acerca das causas que estdo subjacentes a sua origem. Esta tarefa, embora bastante
complexa, ira facilitar o estabelecimento de estratégias pedagégicas.

Considerando as intimeras categorizagdes de erros e o facto de ndo existir um critério uniforme para os
classificar, destacamos a tipologia de Oscar Sousa, utilizada por nés, no nosso estudo, para analise das
infragdes detectadas nos trabalhos propostos aos alunos.

O. Sousa (1999) propde uma tipologia de erros agrupada em trés categorias:

- Classe I- palavras fonética e graficamente incorretas (erros de adigdo, omissdo, substitui¢do, troca de
posi¢do ou inversdo). Os trés primeiros tipos de erros estdo relacionados com a utilizagio errada de um
cédigo oral incorreto;

- Classe II- palavras foneticamente corretas mas graficamente incorretas. Estes erros sdo resultantes da nio
correspondéncia univoca entre fonema e grafema;

- Classe III- outras provocadas pela perda do sinal auditivo.

Estudo Empirico

Estando cientes de que o dominio correto da Lingua Portuguesa é fundamental perante a sociedade atual
cada vez mais exigente, procura-se perceber a que se deve este insucesso e o que ¢é possivel fazer para
inverter esta situagio.

Quando se inicia a escolaridade, o professor devera estar atento aos diferentes ritmos de cada crianga e
aos diferentes saberes para adequar a sua pratica em conformidade com as diversas situagdes. Além de
cada crianga apresentar particularidades especificas de aprendizagem nem todas, nesta fase, se
encontram ao mesmo nivel em termos de aquisi¢do da linguagem oral, nem termos de conce¢des da
escrita pois as experiéncias e as influéncias que recebem também sdo distintas.

Para o estudo realizado e que passamos a descrever recolhemos, de uma turma com os diversos anos de
escolaridade do concelho da Guarda, um grupo de seis alunos com mais problemas ao nivel da
competéncia ortografica. Desta forma, foram selecionados quatro alunos do 2.° ano, um do 3.° ano e um
do 4.° ano.

Atendendo as caracteristicas do grupo, a prioridade de intervengdo pedagégica, em sala de aula, foi,
desde o inicio do ano escolar, a drea da Lingua Portuguesa, nomeadamente, ao nivel do desenvolvimento
das competéncias da escrita. Este foi o ponto de partida para toda a agdo desenvolvida e a razio deste
trabalho, ou seja, analisar o tipo de erros mais frequente nesses alunos para, desta forma, se procurarem
as causas dessas incorregdes. S6 conhecendo bem o erro e o que esteve na sua origem é que se pode
encontrar o caminho para a sua corregio.

Como instrumentos de recolha de dados utilizdmos o questiondrio por inquérito a fim de recolher
percecdes e opinides quanto a escrita e ao erro ortogréfico. Recorremos ainda a diversas atividades (o
ditado, a “caga ao erro” e a expressdo escrita), tendo como objetivos verificar quais os erros mais
frequentes, a evolugdo da consciéncia metalinguistica ao longo do percurso escolar, bem como as causas
que poderio estar subjacentes a este problema.

Em seguida, apresentamos os resultados da aplicagdo do questiondrio e do exercicio do ditado (este
ultimo encarado por nés como um regulador de aprendizagem e ndo como uma estratégia de ensino), os
quais sdo exemplificativos de como pode ser feito este trabalho em sala de aula.

Aplicacdo do Questionario

Numa das questdes perguntdmos aos alunos se gostavam de escrever. Com esta pergunta era nosso
objetivo colher a opinido, ou seja, o grau de empatia sobre o ato da escrita. Pelos dados recolhidos
verifica-se que a opinido sobre esta atividade diverge. No 2.° ano dois alunos responderam gostar muito,



um referiu gostar e outro gostar pouco. O interesse diminui no 3.° e 4.° ano uma vez que apenas foram
selecionadas as opg¢des gosto e gosto pouco. No entanto, também verificamos que nenhum dos elementos
referiu ndo gostar de escrever.

Opinido N2 de alunos 0 # Gosto
Gosto muito 2 0 muito
4 B Gosto
Gosto 1 \
G 1 Gosto
osto pouco pOUCO
Ndo gosto 0 H Nao
gosto
Nao sei 0 = Nio sei
Total a4

Tabela n°1 - Opinido do 2.° ano sobre a . - .
P Grifico n° 1 - Opinido do 2.° ano sobre a escrita

escrita
B Gosto

Opinido N2 de alunos 8o muito
Gosto muito 0 B Gosto
Gosto 1 1
Gosto pouco 1 Gosto
Nao gosto 0 pouco
NG g - 0 ® Nao

3o sei gosto
Total 2 B Nao sei

Tabela n° 2 - Opinido do 3.° e 4.° ano sobre Griafico n° 2- Opinido do 3.° e 4.° ano sobre a
a escrita. escrita.

No contexto das dificuldades ao nivel da produgio escrita considerdmos interessante saber se a crianga
se apercebe ou nio das suas dificuldades. A nivel do 2.° ano a opinido manifestada quanto as dificuldades
¢ a seguinte: dois alunos responderam que sentem poucas dificuldades em escrever, um respondeu que
sente algumas e outro respondeu que sente muitas. Em relago as respostas dadas pelos dois alunos do
3° e 4° ano, o do 3° ano disse muitas e o do 4° ano referiu poucas dificuldades. Mediante as respostas
dadas verificamos que desde cedo as criangas tomam consciéncia das suas préprias dificuldades
relativamente a tarefa da escrita uma vez que em qualquer dos anos referem sentir dificuldades
(nenhuma delas mencionou nio sentir dificuldades). Curiosamente, constatamos também que a empatia
com a escrita esta diretamente relacionada com o grau de dificuldade anteriormente manifestado. As que
reponderam gostar muito assinalaram sentir poucas dificuldades e quem referiu gostar ou gostar pouco
mencionou sentir algumas dificuldades.
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O . .
~ . Al d ® Muitas dif.
Percecdo das dificuldades unos co
2.2 ano 0
Muitas dificuldades 1 ¥ Poucas dif.
Poucas dificuldades 2
Algumas dificuldades 1 Algumas
Nenhumas dificuldades 0 dif.
B Nenhumas
Nao sei 0 dif.
Total 4 B Nio sei

Tabela n°3 - Percecio das dificuldades
sentidas pelos alunos do 2.° ano
relativamente a escrita.

Grifico n° 38 - Percecido das sentidas pelos alunos
do 2.° ano relativamente a escrita.

Alunos do

Percecdo das dificuldades 32 e 4.2 0
anos 00 B Muitas dif.
Muitas dificuldades 1 .
B Poucas dif.
Poucas dificuldades 1

Algumas dificuldades B Algumas dif.

Nenhumas dificuldades

B Nenhumas
N&o sei dif.
Total 2
Tabela n°4 - Percegio das dificuldades Grifico n° 4 - Percecio das dificuldades sentidas
sentidas pelos alunos do 3.° e 4. ano pelos alunos do 3.° e 4.° ano relativamente a
relativamente a escrita. escrita.

Ao perguntarmos quais sdo as dificuldades sentidas durante o acto de escrita o 2.° ano respondeu ter
ideias, escrever palavras dificeis e a caligrafia, o 8.° e 4.° ano responderam a caligrafia e a escrita de
palavras dificeis.

Nio sendo nosso objetivo confirmar as respostas com a avaliagdo, fizemos a comparagio e podemos dizer
que estas ndo correspondem totalmente a realidade, o que pode ser indiciador de uma fraca consciéncia
metalinguistica. As criangas tém consciéncia das suas dificuldades mas nem sempre as conseguem
identificar.

Relativamente as preferéncias, o 2.° ano assinalou as cépias e as interpretagdes, o 3.° ano optou pelas
atividades mais complexas e exigentes como o resumo, as interpretagdes e o reconto e o 4.° ano pelas
menos exigentes como as palavras cruzadas, as sopas de letras e os acrdsticos.

Ainda pelo questionario quisemos saber quais sdo as indicagdes que as criangas recebem para melhorar o
seu desempenho. O 2.° ano referiu que sdo os erros e a letra, 0 3.° e 0 4. ano as questdes ortograficas e a
falta de estudo.

Apbs termos analisado todas as respostas as questdes elaboradas podemos verificar que, apesar das
dificuldades sentidas, a maioria dos alunos deste estudo manifesta empatia pela escrita. Das seis criangas
apenas duas mencionaram gostar pouco e nenhuma referiu ndo gostar. Todas reconhecem ter
dificuldades na escrita (apesar de nem sempre as saberem identificar corretamente), no entanto, algumas
preferem dizer que sdo poucas. Os motivos para esta posi¢do podem relacionar-se com a consciéncia ou
nio dessa facilidade. Deste modo, serd, entdo, necessdrio levar os alunos a concluir que o diagnéstico das
dificuldades no processo da escrita se torna importante para a superagido das mesmas. Face aos



resultados obtidos, podemos sublinhar que se deve aproveitar a motivagdo maioritaria dos alunos para
aprofundar os conhecimentos sobre a escrita, diversificando e orientando as atividades de acordo com as
suas preferéncias.

Manifestagdes da Consciéncia Metalinguistica

A fim de termos um conhecimento mais detalhado sobre a competéncia e a consciéncia ortogréfica dos

alunos, recorremos a aplica¢io de trés atividades distintas. Sendo o ditado uma destas atividades,
apresentamos, de seguida, os resultados deste exercicio.

Na aplicagdo do ditado utilizdmos um excerto do livro 4 Menina do Capuchinho Vermelho do Século XXI
(obra trabalhada em sala de aula). Posteriormente, fizemos a categorizagio das infragdes a norma, tendo
por base a tipologia de O. Sousa, nomeadamente, os erros da classe I

(erros fonetica e graficamente incorretos) e os erros de divisdo e aglutinagdo da classe II (erros
foneticamente corretos e graficamente incorretos).

Total de erros do ditado = Adicio
Ano g . ,§ § 'g E 5 j: | B Substituigio
é §_ = R g e Supressdo
W - 20 - u Troca
22 1 14| 28 | 13| 2 6 | 63 15 -  Hifenizagéo/Aglutina
3¢ 4 1 1 2 0 7 10 - =
49 0 3 0 0 0 3 5 -
Total | 18 | 32 | 14 | 4 6 73 0 : : .
22 ano 32ano 42 ano
Tabela n° 5 - Total de erros do ditado por Grifico n® 5 - Total de erros do ditado por
categoria e por ano de escolaridade categoria e por ano de escolaridade

Mediante a andlise das incorregoes ortograficas constatamos que em todos os anos se verificam
infragdes, sendo estas mais incidentes a nivel do 2.° ano. A diminui¢io de erros a medida que se avanga
nos anos escolares significa que a maturidade ortografica evolui com a aprendizagem da Lingua.
Verificamos ainda uma distribui¢do de erros por todas as categorias, predominando, no entanto, os erros
de substitui¢do. Aqueles que oferecem menos dificuldades sdo os erros por troca. Constatamos também
que a diminuigdo das incorregdes ortograficas é mais significativa do 2.° para o 3.° ano do que do 3° para
0 4.° ano, o que pressupde que a aprendizagem da questdo ortografica da Lingua é mais relevante nos
primeiros anos de escolaridade. Outro aspeto que verificimos é que os erros fonéticos foram os mais
abundantes, resultantes quer da relagéo entre fonema e grafema quer de uma aquisi¢do oral imperfeita.

Tendo em conta os resultados do exercicio e atendendo a quantidade de erros ortograficos concluimos
que a reflexdo metalinguistica destes alunos deve ser mais trabalhada para resolver os problemas que
ainda persistem.

Ap06s a realizagio desta atividade os erros foram expostos no quadro e corrigidos de forma coletiva uma
vez que a reflexdo em conjunto promove a ativagdo da consciéncia metalinguistica. Quando os alunos sdo
levados a pensar sobre as suas incorre¢des ou quando esse processo é mediado pela ajuda de outros, a
crianga supera com mais facilidade as suas dificuldades. Consideramos importante que as praticas de
ensino promovam hdabitos de reflexio, de tentativas de explicitagdo das incorre¢des produzidas para,
desta forma, se anteciparem dificuldades. Defendemos ainda que se deve transmitir a crianga a ideia de
que o erro é normal no processo de aprendizagem, nido devendo este acontecimento ser motivo de
vergonha mas sim de motivagdo para o conhecimento da lingua.

Como j4 foi referido, certas incorrecgdes ortograficas resultam de uma oralidade imperfeita. A nossa
pesquisa deu-nos conta desse facto. A aquisicdo oral sobrepde-se a aprendizagem da escrita,
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influenciando-a ao longo da escolaridade. Neste sentido, devemos ter sempre presente que, para
procurarmos as causas para essas dificuldades, torna-se fundamental analisar os possiveis
comprometimentos das produgdes orais dos alunos pois quando os desvios & norma linguistica ndo sdo
devidamente trabalhados e consolidados conduzem a erros. Um outro aspeto revelado pelo nosso estudo
foi a constatagdo da dificuldade que as criangas de anos escolares iniciais tém na transferéncia das
unidades fénicas do oral para a escrita, quer pelo desenvolvimento cognitivo que essa transformacio
implica quer pela prépria complexidade inerente ao ato. Neste sentido, o professor deverd estar atento ao
estadio de desenvolvimento do aluno e saber se este é ou ndo capaz de reproduzir todos os fonemas da
lingua. Torna-se igualmente importante desenvolver estratégias e metodologias que promovam esse
desenvolvimento fonolégico para que, o aprendente possa identificar e manipular as unidades do oral,
tais como a sflaba, as unidades intrassilabicas e os fonemas a que estas se associam, e, assim, possa
melhorar o seu desempenho na escrita.

Segundo Carvalho, dois requisitos importantes para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita
passam quer pela qualidade do desempenho oral quer pelo grau de consciéncia fonolégica da crianga.

Em jeito de conclusio

Numa época em que as competéncias de escrita sdo dos requisitos mais valiosos mas também dos mais
vulneraveis, torna-se urgente dotar os alunos de uma sélida formagao neste dominio linguistico para que
possam ser individuos qualificados, auténomos, reflexivos, capazes de agir e de se afirmarem sobre a
sociedade em que vivem.

Esta crise na escrita, como ja foi relatado ao longo deste trabalho, pode ser consequéncia de uma
multiplicidade de factores, inclusivamente, podera também ser o resultado da prépria desvalorizagio e
desvirtualizagdo, fruto de uma pratica pedagdgica inconsequente ou até fruto de uma pedagogia
consequente.

Torna-se indispensével o professor munir-se de estratégias e metodologias ativas que conduzam o aluno
a pensar durante a aprendizagem, incentivando-o, simultaneamente, para o reconhecimento da
importancia do dominio correto da Lingua. Uma nova atitude perante a escrita deverd ser assumida em
contexto de aprendizagem. Ensinar a pensar deverd ser uma prioridade das nossas escolas. S6 desta
forma o aluno se torna consciente do seu pensamento para poder desenvolver capacidades de
autocontrolo e de intervencdo nos processos cognitivos necessarios a aprendizagem da escrita.

A interpretagio dos desvios a norma escrita da Lingua constitui uma preciosa ajuda no ensino da escrita
pois possibilita a adequacido de metodologias e estratégias pedagégico-diddticas perante situagdes
especificas de aprendizagem. Através desta andlise consegue-se ndo s6 perceber as dificuldades como as
competéncias ja desenvolvidas pelo aluno a nivel da escrita. Encarar o erro como construgio do saber e
do conhecimento linguistico deve constituir a base de trabalho de quem ensina e de quem aprende.

Mediante o levantamento e andlise das incorregdes ortograficas do grupo-alvo do nosso estudo, foi
possivel verificar que a area fonético ortografica integra a maior parte dos desvios a norma, sendo estes
resultantes quer da complexidade da relagio grafema /fonema quer do apoio que, muitas vezes, as
criangas procuram na oralidade, o que nos leva a inferir que muito do insucesso ortogréfico dos alunos
que integraram o nosso estudo reside nio sé ao nivel da aprendizagem da escrita mas sobretudo ao nivel
da aquisi¢do oral da Lingua.

Envolver o aluno na analise e reflexdo das suas incorregdes constitui factor indispensavel para a
qualidade e eficiéncia da aprendizagem. Por outro lado, e ndo menos importante, envolver o docente na
reflexdo sobre a sua prética torna-se cada vez mais necessdrio para que possa ajustar metodologias e
estratégias que melhor se coadunem com as necessidades de aprendizagem dos seus discentes, pois com
refere Sardinha “...Muitas vezes a falta de reflexdo sobre as praticas letivas leva os professores a nio
saberem até que ponto a sua atuagdo é a mais adequada, facilitadora ou inibidora da aprendizagem dos
seus alunos” (2005:104).
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A pontuacdo na producdo do texto escrito no 1.° ciclo
Cristina Assis

Introducio

O presente estudo faz parte de uma estrutura de intervencdo que se desenvolveu no dmbito do Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) no ano 2009-2010 e tem como objeto a pontuagdo. A sugestdo
desta temadtica por parte da dra. Patricia teve por base a relevincia da pontuagdo na produgio escrita e
na necessidade de proporcionar aos alunos meios para se exprimirem e redigirem de acordo com as
regras sintaticas.

O trabalho encontra-se dividido em duas partes: 1. a fundamentagio tedrica; 2. o estudo de caso.

O ensino da pontuagdo tem um carater muito pratico entre os docentes do 1.° ciclo, ndo havendo o habito
de trabalhar este contetido através de um compéndio de gramatica. Sendo de extrema importancia, os
docentes iniciam a sua pratica logo no comego do primeiro ano com o ponto final, continuando depois
com a virgula e os sinais de fim de frase em simultdneo com os tipos de frase. Todavia, sdo muitos os
outros sinais graficos que fazem parte do cédigo que é a pontuacdo. Para que os alunos fiquem na posse
de toda a informagio para aplicar os sinais de pontuag¢do na sua produgio escrita é necessario que sejam
apresentados e praticados desde muito cedo na sala de aula. A fun¢do do docente é mostrar todas as
possibilidades do uso da pontuagdo nas fungdes semantica, prosédica e comunicativa. S6 assim o aluno
podera fazer a escolha adequada.

A pontuagdo desempenha um papel importante na expressdo e na compreensdo da mensagem escrita.
Para o escritor, a pontuagdo serve para materializar a sua emogéo, o seu estado de alma, usa-a para lhe
conferir a expressividade que o aproxima do discurso verbal oral. Por seu lado, o leitor é orientado para
a mensagem do escritor a partir da ligagdio muito especifica entre o discurso oral e a entoagio
proporcionada pela pontuacdo a qual tem a fungdo de conter e manifestar a expressividade individual do
escritor, a sua linha de pensamento.

A utilizagdo dos sinais de pontuagdo torna possivel entender uma mensagem escrita, permite que o
destinatario entre no espirito do seu emissor e, como tal, possa partilhar dos seus sentimentos. Do ponto
de vista historiogriéfico, o uso da pontuagido surge no percurso da escrita e fol uma aquisi¢do tardia.

Desde o seu uso nos textos sagrados recitados oralmente até aos nossos dias, a pontuagdo sofreu uma
adaptagio as diferentes épocas e usos que fizeram dela.

O seu estudo diacrénico depara-se com a escassez de informagao disponivel sobre a descri¢do do uso dos
signos de pontuagdo nos sistemas das linguas. Questiona-se também a sua pela gramatica ou fonologia.

Entre os sinais de pontuagdo, é costume abordar apenas aqueles sinais graficos como a virgula, dois
pontos, reticéncias, ponto, ponto de interrogagdo e de exclamagdo. Contudo, muitos outros sinais
graficos ajudam na compreensdo do texto: o branco, o paragrafo, o travessio, as aspas, os parénteses, a
letra maidscula e muitos outros determinados pela aplicagdo da informatica na escrita.

O proposito deste trabalho é dar a conhecer um pouco mais os alicerces de tdo importante elemento da
nossa produgio escrita. Para isso, apresentaremos alguns aspetos que envolvem a pontuagio e opinides
de autores que se debrugaram sobre o assunto. Na investiga¢do depardmo-nos com dificuldades
relacionadas com a escassez de bibliografia disponivel e mesmo a sua quase inexisténcia, pois os
documentos encontrados reportam-se a aspetos especificos de obras de escritores analisadas ao nivel da
pontuagdo. Os compéndios de gramatica dedicam-se essencialmente a apresentagdo das regras e sua
exemplificagdo sem aprofundar os seus alicerces. Para este trabalho julgdmos essencial entrar nesse
campo. Na auséncia de documentos nas bibliotecas portuguesas consultadas, recorremos a Internet onde

toi possivel aceder a revista Langue Frangaise Vol. 45 N°1.

Apdbs uma breve sintese histdrica da pontuagdo, desenvolvemos um trabalho de intervengdo com um
grupo de alunos no quarto ano de escolaridade para conhecer como usam os sinais de pontuagio nas suas
produgdes escritas e preparar uma melhor aplicagdo de alguns dos sinais de uso mais frequente.



A pontuacio: contributo para uma resenha historiografica

Nina Catach (1988) indica o inicio da pontuagdo com Zénodoto que viveu entre 320 e 240 a.C. Desbordes

(1990) refere-se a escrita como um registo da oralidade imperfeito, uma vez que “as letras eram as
guardids a voz”.

Na Antiguidade Cléssica é possivel encontrar o que podemos designar de pontuagdo. Nos textos desta
época encontramos o branco, o que pode ser considerado j4 um sinal de pontuagdo, na medida em que se
usaria para separar os textos de diferentes autores. Neste perfodo histérico, os sinais eram usados de
forma muito personalizada e nio eram anexados ao texto de forma estdvel, mas sim utilizados em
consonancia com a melodia e a prosédia do leitor sem a preocupagido do uso de acordo com a gramadtica;
o sentido era-lhe dado pelo leitor. Pode considerar-se que esta foi uma primeira tentativa de pontuar, ou
seja, dar indicagdes gréficas para separar os enunciados (Desbordes, 1990: 228). Simultaneamente surge
uma marcagdo com pontos com fungdes seménticas e prosddicas que ajudam a separar semanticamente
palavras e ddo indicagfo ao leitor para a sua interpretagdo. Camara, citando Houaiss, refere que foram os
alexandrinos que iniciaram o uso de sinais de pontuagio, mas que nio obedeciam ao padrio actual
16gico-gramatical.

Smith (1982), referindo-se a histéria da pontuagio, afirma que a escrita grega ndo tinha pontuagdo nem
letras mindsculas.

Na escrita romana, segundo Desbordes (1990: 228), é possivel encontrar algumas caracteristicas
préprias. Os romanos conheciam a leitura silenciosa, mas também a escrita destinada a ser lida em voz
alta. Os seus textos apresentavam dificuldades pela escassez de sinais que orientassem essa leitura.
Alguns textos da época cldssica ja usavam signos distintos das letras para separar grupos de palavras.
Os mais frequentes eram o ponto, o travessdo, o branco, o hifen e o trago de unido. Contudo, o seu uso
ndo seguia uma orientagdo légico-gramatical; ndo havia um uso convencionado entre a forma do signo e
a sua funcdo. Ha varios exemplos de textos em que o ponto era usado, podendo servir para separar
palavras, grupos de palavras ou frases, mas repartindo esta fungdo com os outros signos ou o espago em
branco como o demonstra M.TVLLIVS = Marcus Tulllius.

A medida que se avanga no tempo, é possivel verificar uma evolugio no uso de determinados signos com
a fun¢io de disjungiio e de pausa que ajudavam a leitura e sua interpretacdo oral.

Na Idade Média, os signos de pontuagdo comegaram a ser usados segundo algumas orientag¢des, em
especial a l6gico-gramatical e a do ritmo respiratério (Matos e Silva. 1992:3) (Rocha. 1997). Com o
avango da Imprensa, dd-se uma uniformizagdo da ortografia dos textos e adoptam-se os sinais de
pontuagdo e outras regras graficas cujo uso tornou possivel uma legibilidade comum do texto.

Para Chacon (1998: 138) (Rocha.1997), a pontuagdo escrita vai relevar a importancia do cédigo verbal
escrito como meio de comunicagio, bem como estreita a ligagdo entre a oralidade e a escrita.

A interpretagdo do texto escrito, que dependia exclusivamente de quem o lia oralmente, passou a estar
regulada pelo uso das marcas gréficas, agora adoptadas pela Imprensa. Os gramdticos ocupavam-se
dessas regras de modo a tornar os textos acessiveis ao maior nimero possivel de leitores.

A necessidade de grafar os sinais de pontuagio levou a que se criassem instrumentos cunhados em metal,
capazes de dar forma as marcas gréficas necessdrias ao texto e que se comegassem a uniformizar: no
teclado comeca por se criarem teclas destinadas a colocar acentos, o espago branco, os sinais de
pontuagio e outras marcas hoje comuns. Segundo Chafe (1987:7) (Rocha. 1997), os impressores tinham
um conhecimento mais aprofundado sobre a arte de pontuar do que os préprios escritores, tornando esta
tarefa de uma fungdo para os compositores.

Na Idade Média havia uma distin¢do entre o autor do texto (quem criava as ideias) e quem lhe dava a
torma grafica (o escriba).

Nos centros copistas (Matos e Silva. 1992:12) (Rocha. 1997) haveria orientagdes diferentes na
sistemdtica da escrita adoptada, contrariando a hipétese de que os scripforia medievais seguissem
tradi¢cdes comuns e constantes no mundo letrado latino da Europa. Em Portugal conhecem-se entre os
principais centros copistas os de Cister em Alcobaga e o de Santa Cruz em Coimbra.

No século XVII e XVIII, a pontuagio encontra-se entre duas fungdes na producio escrita: ainda orienta
as pausas para a leitura verbal oral, mas mostra ja uma fungdo gramatical, 16gica. Tournier (1980:29)
defende que estas fungdes se complementam.
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O século XIX pauta-se pelo aparecimento de obras dedicadas a pontuacdo. Neste século, ja os sinais de
pontuagio se aproximavam dos actuais. Em 1878, na Franca, surge “I'raité de Ponctuation”, de Ricquier,
enriquecendo a lista dos sinais ja usados (virgula, ponto e virgula, dois pontos, ponto) com outros: hifen
ou travessdo, traco de unido, aspas, colchetes, alineas, apdstrofes, asteriscos, pardgrafo, sublinhado,
chaveta. Neste momento, a sintaxe determina ji as regras do uso de cada signo. Também Pierre
Larrousse escreve um artigo no seu “Grand Dictionnaire universel du XIX siécle” e na Inglaterra surgem
Brenan (1830) e Allandyce (1884) (Tournier. 1980:30).

O século XX continuara a ser importante para o estudo da pontuagdo. Nos anos 30 tem lugar o “Congreés
International de linguistique romaine”, em Nice, 1937, e o “V* Congres International des linguistes”, em
Bruxeles, 19389.

Nos anos 60 e 70 ocorreu um outro momento muito produtivo ao nivel do estudo aprofundado do uso
dos sinais de pontuagdo. Para L. Hirschberg, em 1964 e 1965, a pontuagio tem um carater cientifico no
ambito das leis sintaticas das linguas naturais escritas. Em 1973, teve lugar a “Mesa Redonda
Internacional” sobre a estrutura da ortografia com a presidéncia de Nina Catach. Mais tarde, em 1978, é
esta linguista que organiza uma publicag¢do com a participag¢do de muitos estudiosos da pontuagdo. Em
1978 teve lugar a “Mesa Redonda Internacional” sobre a pontuagdo. Nessa Conferéncia foram debatidos

vérios aspetos respeitantes a evolugdo da pontuagdo que viriam a ser publicados na revista Langue
Frangaise Vol. 45 N°1.

Pontuacgido. Uma tentativa de defini¢io

Conhecidas as questdes em que assenta a definigdo de pontuagio, Tournier (1980: 31) refere que nenhum
autor consegue dar uma defini¢do precisa de pontuagdo. Contudo, o estudo dos seus trabalhos direciona
essa defini¢do para uma pontuagio légica e para uma pontuagdo prosédica, havendo quem defenda uma
que possa ser primeiro légica e depois prosédica.

Seéve e Perrot definem pontuagdo como um conjunto de sinais que se empregam para delimitar as frases e
os seus constituintes, a fim de facilitar a compreensio do texto e o seu sentido. Thimonnier deixa
compreender que ndo hd uma analogia entre a pontuagio na escrita e a prosddia no oral, na medida em
que a primeira permite uma boa compreensio do texto, o que possibilita, por sua vez, ao leitor realizar as
pausas e a entoagdo (Tournier.1980:32).

O Code typographique refere a fungdo légica antes da prosédica (Tournier. 1980:32). De acordo com este
documento, a pontuacgdo serve antes de mais para compreender todas as nuances do pensamento do
autor e evitar inoportunos equivocos.

Nestas conferéncias foram apresentadas ideias mais ou menos divergentes sem encontrar critérios que
possam definir pontuacdo sé com fungdo 16gica ou s6 com fungdo prosédica, pelo que nido se pode
atribuir uma fung¢io exclusiva (Idem, Ibidem).

Nina Catach (1978: 16) debruga-se sobre os problemas que estdo na base do conhecimento e uso da
pontuagdo: é um sistema de signos ndo alfabéticos; funcionam como signos linguisticos mas nio tém
correspondéncia com os fonemas; sdo usados quase em todos os cédigos linguisticos mas ndo sdo
universais; surgiram num dado momento da histéria e foram cultivados pelo homem, tornando-se
indispensdveis na escrita; o seu uso diverge de autor para autor e de acordo com o género literario;

fazem parte da lingua enquanto instrumento fundamental da comunicagéo.

A pontuagio pode ser olhada a partir de trés aspetos: do ponto de vista da escrita; do ponto de vista da
lingua e do ponto de vista da relagdo que atualmente se estabelece entre a lingua escrita e a lingua falada.

A pontuagio pode desempenhar fungdes sintaticas, semanticas e de comunicagdo. Presta-se ao uso
diversificado literario, permitindo-se para efeitos estilisticos que marcam o seu autor ou a sua intengio
de comunicagédo (Catach. 1980:17).

Uma outra questdo surge quando afirmamos que os sinais de pontuagio sdo sinais gréficos que ajudam
na compreensdo do texto escrito e que identificamos como a virgula, ponto e virgula, dois pontos, ponto,
ponto de exclamagdo, ponto de interrogacdo, reticéncias e depois as aspas, os paréntesis, o apdstrofo,
pois hd muitos outros sinais graficos que se tornam essenciais na linguagem escrita: o espago em branco
a letra maitdscula, o paragrafo, o hifen, o travessdo, o espago em que se apresenta o texto e muitos outros
que o definem graficamente e ajudam a compreender a mensagem que é transmitida e que se posiciona
ao nivel do aspeto gréfico da impressdo. Juntemos aos ja referidos todos aqueles que fazem parte dos



simbolos matemadticos e técnicos que representam conceitos, remetendo para uma escrita ideografica
(Tournier. 1980: 85).

Classificar os sinais de pontuacdo e agrupéd-los de acordo com critérios 16gicos ou prosédicos surgiu no
século XX. E neste século que os autores se debrugam sobre a pontuagio no sentido de classificar os
sinais de acordo com estes critérios. Podermos referir alguns: Danourette que distingue entre sinais de
pausa e sinais melédicos; Millon que junta os dois pontos aos sinais de pausa; Hartman e Dutreuilh que
utilizam critérios de sintaxe e Thimonnier que distingue entre pontuagdo gramatical e pontuagdo
expressiva, dividida esta em sinais auxiliares do ponto e sinais auxiliares da virgula (Tournier. 1980:32).

Linguisticamente, a abordagem ao sinal de pontuagdo levanta uma questdo sobre a sua classificagdo.
Apesar de ser um sinal gréfico, ndo pode ser considerado uma unidade com significante e significado
como acontece com os signos linguisticos ou os signos cientificos. Trata-se de uma unidade constituida
por um significante que remete para fenémenos prosédicos distintos, fun¢do que admite a si prépria e a
qual ndo se pode decompor. Contém em si o significante e o seu significado. A presenga de um sinal de
pontuagdo obriga a uma tomada de atitude prosddica que difere de sinal para sinal. A pontuagdo torna-se
na possibilidade de representar a escrita na expressio oral com a carga de expressividade do seu emissor.

Na perspetiva de classificar em categorias os sinais de pontuagdo de acordo com uma abordagem
metodolégica, é necessério trabalhar ao nivel das fungdes dentro do texto. Podem ser considerados como
sinais pontuais ou sinais lineares havendo distin¢do entre eles. Sdo sinais pontuais aqueles que se
posicionam na frase e ndo dependem do produtor do texto (Tournier. 1980: 37). De acordo com este
autor é possivel classificar em categorias tendo em conta os sinais e a sua posi¢do no enunciado escrito.

A pontuagio estabelece relagdo com os elementos linguisticos que compdem a lingua: o texto, a frase, a
palavra. Com cada um destes elementos apresenta regras distintas. Conhecendo a fronteira de palavra e
de frase podemos identificar quais os sinais que podem estar presentes no seu contexto. A fronteira de
palavra pode ser representada pelo branco, pela apéstrofe e pelo trago de unido. Nesta posi¢do nio
podem concorrer sinais de outra fungio.

Dentro da frase hd regras distintas para o uso de sinais de pontuagdo, estdo bem definidos quais os que
podemos utilizar. Ao nivel dos constituintes da frase, encontramos sinais como a virgula, o ponto e
virgula, os dois pontos, mas ndo um ponto de interrogagio, por exemplo. A iniciar a frase temos sempre
a letra maidscula e a terminar um dos sinais de fun¢io de entoagio.

Ao nivel da frase, a pontuagiio determina que aquela seja considerada uma unidade com marcas de inicio
e de fim. De igual modo, a pontuagio é essencial para a compreensio da frase, bem como para a ligagdo
entre os elementos interfrasicos que s6 adquirem sentido se dispuserem de sinalizagdo adequada. A
diversidade e a sua estrutura complexa dependem igualmente da pontuagio especifica que permite essa
mesma constru¢do. A pontuagio diversifica-se de acordo com as fungdes sintdticas dos elementos
interfrasicos. Dentro da frase sdo esperados certos sinais de pontua¢io que orientam o leitor para a sua
compreensdo e integracdo no contexto interfrasico. Alguns podem ter a fungdo de terminar a frase
(ponto final, ponto de interrogagdo, ponto de exclamacdo e reticéncias) enquanto os restantes podem
tazer parte do contexto interfrésico (Costa, 1984: 41).

Subindo um nivel na estrutura do texto, deparamo-nos com a pontuagdo de um pardgrafo. No pardgrafo,
a oposicio entre sinais de pontuagdo acontece entre os considerados com fungdo prosédica de entoagio
final: ponto, ponto de interrogagio, ponto de exclamagio, reticéncias. O pardgrafo em si também pode
ser considerado um sinal de pontua¢do na medida em que representa um segmento do texto que contém
caracterfsticas especificas desenvolvendo semanticamente uma ideia ou tépico. (Costa 1991: 85)

A fungdo semdintica da pontuagdo remete o uso de sinais tipograficos que alteraram o sentido das
palavras, por exemplo os espacos em branco a fim e afim; a maidscula que inicia a frase e o ponto que
termina a frase. Participa com a ordem das palavras, os conectores e a elipse na construgdo frasica. Ao
nivel da ordem das palavras ajuda numa relagio de oposi¢do entre os elementos que fazem parte de uma
mesma unidade sintdtica ou de outra. Nas frases z) Percebes Jodo. iz) Percebes, Jodo. verificamos que na
frase 1) Jodo faz parte da unidade sintdtica e na ii) pertence a uma unidade distinta. A pontuacdo é
essencial para distinguir unidades de oposi¢do e tem uma funcdo reguladora semantica, na medida em
que o seu uso pode determinar que uma unidade seméantica possa pertencer a uma unidade sintética ou a
outra. Do que acabamos de expor mostramos o seguinte exemplo:

Esta casa construida pelo meu irmdo, o ano passado foi demolida.
Esta casa construida pelo meu irmdo o ano passado, foi demolida.
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A virgula determina que na primeira frase o complemento pelo meu irmado pertenga ao nome predicativo e
na segunda seja parte do sujeito.

No caso do uso da pontuagio com frases eliticas, verificamos que marca a separagio entre elementos da
frase de modo a compreender o seu sentido, sobretudo quando héa paralelismo entre os elementos
sintaticos. Uma frase sem pontuagio e outra como os mesmos constituintes com pontuagio distinguem-
se no seu sentido, por exemplo: ndo quero distingue-se de ndo, quero.

A pontuagio e os conectores desempenham fungdes paralelas na frase. Enquanto os sinais de pontuagio
assinalam os limites dos segmentos, os conectores determinam a relagdo entre as unidades frasicas.
Dentro da frase podem coexistir, ajudando-se mutuamente em caso de necessidade, tornando-se
indispensaveis quando ha ambiguidade de sentido na sua auséncia (Vedenina. 1980:61).

Vejamos, depois, a pontuagdo enquanto fungio comunicativa. Deste ponto de vista, a pontuagido pode
exercer um cardter explicativo no trabalho com a ordem das palavras. Realizando-se o exercicio de
reordenacdo dos elementos da frase de modo a esclarecer o seu sentido, verificamos que a pontuagio é
essencial. Como se vé no exemplo ele via-me um dia ministro distingue-se das seguintes ele via-me, um dia,
ministro ou ele via-me um dia, ministro. A pontuagio assinala a divisdo entre os elementos sintaticos
(Vedenina, 1980: 63).

O uso da pontuagio nio é estatico, actualiza-se ao mesmo tempo que se aprofunda o estudo da palavra,
da frase e do texto. Esta evolugio permite que a pontuagio possa desempenhar um papel cada vez mais
essencial na escrita. Também a sua presenga no texto determina a sua expressividade e a sua
formalidade, consoante se trate de um texto resultante de um acto oral ou de um documento formal
escrito.

A relagdo da pontuagdo com a gramatica é muito estreita, na medida em que ao longo dos tempos se foi
dando uma uniformizagdo da sua aplicagdo e se universalizou, ndo importando os alfabetos ou as linguas
que a usam. Como tal podemos considera-lo um c6digo, embora possamos encontrar algumas diferencas,
taz parte da lingua, da sua gramatica.

Nio é possivel compreender o que se l1é se ndo se tiver conhecimento desse cédigo. Cada sinal de
pontuagdo incorpora uma significagdo essencial para determinar a pausa ou entoagdo a dar ao enunciado.
Todo o leitor/escritor deve dispor do seu conhecimento, de modo a permitir a comunicagio.

Perante a diversidade dos sinais de pontuagdo, importa compreender em que contextos podem ser
utilizados e de que forma podem coexistir num mesmo enunciado.

A relagdo com o texto mostra que tem de se adequar ao tipo textual a produzir. O uso da pontuagdo pode
ajudar a caracterizar o tipo de texto: poético ou prosa, literdrio ou ndo literdrio. Nesta dimensdo, a
estrutura do texto pode determinar o uso obrigatério ou livre da pontuagdo. Um texto poético e um
texto literdrio em prosa apresentam maior liberdade relativamente a regras de pontuar. Estes textos
usam a pontuagdo para dar maior expressividade e imprimir um ritmo préprio. Esta situagdo difere nos
textos denominados funcionais: a pontuagido devera servir o objetivo do texto. Exemplificando,
verificamos que a pontuagdo de um texto informativo se distingue de um texto instrucional ou de outro
tipo de texto. Conhecidas as diferengas entre o texto literdrio ou o texto poético e os textos de outros
tipos, verificamos que todos os sinais de pontuagdo podem ocorrer num enunciado.

Pelo que nos é dado observar nos textos de autor, cada um assume o seu estilo de pontuagdo para a sua
escrita, o que lhe confere um estilo muito préprio que o distingue de todos os outros. Neste dominio nédo
encontramos regras gramaticais fixas, antes pelo contrario: tudo é possivel. A pontuagdo de um texto
torna-se um reflexo das estruturas culturais, da mentalidade coletiva da época em que se realiza.

Tournier (1980: 39) debruga-se sobre as regras de ocorréncia da pontuagdo, citando a obra de
Hirschberg, e enuncia trés regras principais:1. a lei da exclusdo; 2. a lel da neutralizagdo; 3. a lei da
absorcdo. A lei da exclusdo determina que alguns pontos se excluem. A presenga de um sinal elimina a
possibilidade de repetir esse sinal, mesmo que seja de significado diferente. A lei da neutralizagdo define
que se num ponto do discurso ha vérios sinais a pontuar e este se repete, apenas é usado uma vez. A lei
da absorg¢do vem ditar que alguns dos sinais ndo podem aparecer no mesmo enunciado e a sua colocagdo
exclul a presenga de outro.

Tournier (1980:40) conclui que a pontuagdo ndo ¢ uma realidade uniformizada nem na defini¢do nem na
sua classificagdo. Para este autor, podemos dizer que é ao nivel da pontuagio que se destacam as
multiplas fungdes da pontuagdo: a semantica, mas também a de dar informagdes essenciais a

compreensdo da mensagem em si mesma.



Ressalta a defini¢ido dada por Nina Catach (1980: 21):

Conjunto de signos visuais de organizagdo e de apresentagdo que acompanham o texto escrito, interiores
ao textos e comuns ao manuscrito e d imprensa; a pontuacdo compreende vdrias classes de signos
grdficos e discretos formando um sistema completando suplementando a informagdo alfabética.

Muitos foram os linguistas que na Mesa Redonda de 1978 se debrugaram sobre a pontuacdo numa
tentativa de conhecer melhor este campo ainda muito disperso.

Deste breve apontamento sobre a pontuagio concluimos que o seu estudo ndo tem constituido objeto de
estudo dos investigadores. Os estudos sobre esta tematica sdo esparsos e pouco aprofundados, limitando-
se a algumas referéncias na linguistica francesa e brasileira. Em Portugal os estudos sdo igualmente
escassos e os encontrados dizem respeito a andlise da pontuacio em textos de autor.

A pontuacio na sala de aula

Um estudo de caso

Objetivos do estudo

O presente estudo pretende conhecer até que ponto os alunos de uma turma de quarto ano de
escolaridade sdo capazes de pontuar, usando os sinais de pontuagdo de maior frequéncia nos textos
produzidos no 1.° ciclo.

A fim de obter esta resposta, definimos como objetivos:
- identificar se os alunos do 4. ano usam corretamente os sinais de pontuagio;

- verificar se a apresentagdo e treino das regras de pontuagio levam a um melhor desempenho na
produgdo dos textos.

Metodologia

Tendo como objetivo conhecer o uso da pontuagiio ao nivel dos alunos de 4.° ano, utilizdmos uma
metodologia que permitiu ao investigador um contacto mais direto com o objeto em estudo.

Perante este objetivo, decidimos por uma metodologia de estudo de caso. O estudo de caso constitui a
estratégia preferida de Carmo & Ferreira (1998) quando se quer responder a questdes de “como” ou
“porqué”. O investigador centra-se na investigacio no seu préprio contexto e ndo interfere com o
acontecimento.

Yin (1988, in Carmo & Ferreira, 1998) define um estudo de caso como uma abordagem empirica que
investiga um fenémeno actual no seu contexto real quando os limites entre determinados fenémenos e o
seu contexto ndo sdo claramente evidentes e no qual sdo utilizadas muitas formas de dados. Segundo o
mesmo autor para o estudo de caso ser eficaz existem cinco caracteristicas: ser relevante, completo,
evidenciar uma recolha de dados adequada e suficiente e ser apresentado de uma forma que motive o
leitor.

Caracterizacio da amostra

Depois de serem definidos os objetivos do estudo e de delineada a metodologia a seguir, passamos a
apresentacdo da amostra que esteve na base do nosso estudo. A amostra é composta por uma turma de
13 alunos com idades compreendidas entre os 8 e 10 anos dos 3.° e 4.° anos de escolaridade. Um dos
alunos é caracterizado com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e estd abrangido pelo Decreto-Lei
3/2008, tendo participado no estudo apenas com desempenho oral. A sele¢do da turma foi aleatéria e
dependeu exclusivamente da disponibilidade e aproximagido geografica entre essa turma e a
investigadora.

O estudo decorreu com a periodicidade semanal, foi realizado numa turma acompanhada pelo PNEP e
teve a colaboragio da professora titular da turma.
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Técnicas e instrumentos de recolha de dados

De acordo com os objetivos anteriormente definidos, adoptamos as diferentes técnicas de obtencdo dos
dados: aplicagdo de um pré-teste, trés testes intermédios, um pés-teste e uma entrevista a docente da
turma. Procurdmos que houvesse uma descricdo o mais objetiva possivel dos factos de modo que
pudéssemos descrever, analisar e compreender de que forma os alunos de 4.° ano usam os sinais de
pontuagio dentro de um texto.

A utilizagdo de um pré-teste justifica-se pelo conhecimento do desempenho do sujeito no estado inicial
em relacdo a “uma determinada varidvel” (Tuckman 2005:175). O pré-teste consistiu em duas atividades
distintas: uma primeira em escrever um texto livre e uma segunda em pontuar um texto de José
Eduardo Agualusa, ao qual foi retirado toda a pontuagio.

Com este pré-teste, pretendemos recolher dados sobre a forma como os alunos usam os sinais de
pontuagio em produgio escrita.

No decorrer da atividade foram apresentados, aos alunos, testes intermédios em que os mesmos tinham
de aplicar os sinais de pontuagio apés a apresentagio da regra e seu treino. Os testes intermédios foram
praticados individualmente e corrigidos coletivamente no final de cada sesséo.

No final da atividade, foi realizado um pés-teste que consistiu em pontuar novamente o texto inicial sem
pontuagio e em produzir um texto escrito de tema livre.

Perante os resultados obtidos durante a intervengio, procedemos a realiza¢io de uma entrevista a
docente titular de turma a fim de conhecer qual o momento e a forma como esta iniciou o ensino da
pontuagao.

A entrevista é, segundo Estrela (1990), a recolha de dados de opinido que permite ndo s6 fomentar pistas
para a caracterizagdo do processo em estudo, como também conhecer sob alguns aspetos, os
intervenientes no processo.

Previamente foi elaborado um guido, com o fim de motivar a entrevistada e dar a conhecer o objetivo da
entrevista. As vantagens da entrevista residem no facto de ser uma técnica flexivel que facilita a recolha
de informagdes e da opinido da entrevistada sobre o assunto em estudo.

Apresentacio, anilise e interpretacdo de resultados

No inicio do trabalho, dialogdmos com os alunos sobre colocar sinais de pontuagdo num texto. Os alunos
mostraram-se entusiasmados com a tarefa, tanto mais que sdo alunos de quarto ano.

O didlogo com os alunos mostrou que conhecem algumas das regras de pontuar — ponto final, virgula,
ponto de interrogagio, de exclamagdo, reticéncias, dois pontos e travessdo, ndo conhecendo muito bem a
fung¢do das reticéncias e o seu uso na escrita. Nunca sio referidos os sinais graficos aspas, paréntesis,
branco, hifen.

Pré-teste

No pré-teste, na atividade de pontuar, houve um nimero reduzido de alunos que usou o ponto final e a
virgula. Na realizagdo desta tarefa, os alunos mostraram alguma dificuldade em colocar pontuagio. A
atividade de produzir um texto escrito mostrou que os alunos usam essencialmente o ponto final,
notando-se uma grande auséncia dos outros sinais de pontuagdo. Conforme se pode verificar pelo quadro
1, quatro alunos ndo tiveram dificuldade em pontuar o texto livre enquanto dois alunos apresentaram
alguma dificuldade e 3 alunos muita dificuldade.



Pontuacao no texto livre
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Desempenho dos alunos na pontuacio do texto livre.

Testes intermédios

O primeiro teste intermédio teve lugar ap6s a apresentacdo da regra que regula a colocagdo do ponto
final em final de frase, a frase do tipo declarativo. Pelo quadro 2 podemos compreender que, na sua
maioria, os alunos posicionaram adequadamente o ponto para finalizar frases. Os trés alunos que
apresentaram alguma dificuldade em completar o trabalho sio alunos com alguma dificuldade na leitura,
pelo que a fluéncia e velocidade interferiram na compreensdo na leitura global.

Uso do ponto
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Nuamero de alunos que colocaram corretamente o ponto.

Este grupo apresentou, durante o treino, o conceito de frase bem definido. Durante a corregio coletiva
do exercicio, mesmo os alunos que tinham apresentado dificuldades responderam corretamente apds
ouvir a leitura do texto em voz alta. Esta situagdo mostra que eles conhecem a regra e sabem aplica-la
em contexto quando ndo sio previsiveis outros sinais de pontuagdo na separagio das frases.

O segundo teste intermédio foi realizado num texto adaptado de O Agosto que nunca esqueci, de Anténio
Mota, e tinha como finalidade aplicar a virgula nas suas diferentes fungdes: separar enumeragdo,
constituintes sintdticos com a mesma fun¢io e vocativo. Durante a apresentagdo do PPT, os alunos
contactaram com os diferentes contextos e ndo apresentaram grande dificuldade em realizar oralmente o
exercicio. No entanto, na aplicagio escrita os resultados apresentados no quadro 8 mostram que houve
alguma hesitagdo na realizagdo do exercicio e dificuldade em pontuar quando os constituintes sdo frases
intercaladas, elementos explicativos e o vocativo.

Uso da virgula
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Numero de alunos que colocaram corretamente a virgula.

A separagdo do grupo mével em inicio de frase ndo ofereceu qualquer dificuldade, assim como a sua
colocagdo apds as conjungdes adversativa e conclusiva. Uma possivel justificagdo para estes resultados
prende-se com o facto de os alunos ainda nfo usarem estruturas complexas de frase nas suas produgdes.

Os alunos mostraram atengio aos exercicios de treino e aplicaram os conhecimentos adquiridos. Os trés
elementos que apresentaram maior dificuldade sdo os alunos anteriormente identificados com outras
dificuldades no processo aprendizagem da leitura e da escrita E para estes alunos que importa
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desenvolver a fluéncia para que compreendam a importéncia da virgula na compreensio do sentido do
texto.

Com o terceiro teste intermédio pretendiamos verificar o uso dos dois pontos, primeiro na enumeragio e
depois na antecipagio do discurso direto. O exercicio de treino relativo a enumeragio mostrava alguns
exemplos a partir da personagem Noddy.

Observando o quadro 4, constatdmos que os alunos nio tiveram dificuldade em anteceder as
enumeracgdOes nas frases com os dois pontos. Este resultado deixava antever que nio haveria dificuldade
na construgio de frases com enumeragdes. A Gltima proposta deste teste intermédio era elaborar uma
frase onde aplicassem os dois pontos numa enumerag3o.

Uso de dois pontos na enumeragao
10
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Nimero de alunos que colocaram dois pontos na enumeragio.

Todavia, neste exercicio, quase todos os alunos mostraram dificuldade em realiza-lo. Necessitaram de
renovar a leitura dos exercicios anteriormente praticados. Nesta Gltima questdo, apenas trés alunos
realizaram corretamente sem ajuda. Interpretando os resultados obtidos, podemos compreender que os
alunos nido tém dificuldade na colocagdo do sinal de pontuagdo quando é possivel antecipar a sua selegéo.
Todavia, quando é necessario elaborar uma frase condicionando a sua estrutura, torna-se mais dificil.

Trabalhdmos, em seguida, a colocagdo dos dois pontos a antecipar o discurso direto. Na produgio escrita
encontramos alguns alunos que tém a nogdo de discurso direto mas ndo fazem a sua textualizagdo. A
apresentacdo do exercicio de treino ndo ofereceu dificuldade. Observando o Quadro 5, compreendemos
que apenas os trés alunos que ainda ndo dominam a leitura e a escrita tiveram dificuldade em colocar os
dois pontos antes do discurso direto.

Uso de dois pontos no discurso

directo
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Numero de alunos que colocaram dois pontos no discurso direto.

Estes alunos, apesar de redigirem a fala das personagens, ndo respeitam a estrutura do discurso direto.
Ap6s a realizagdo dos exercicios de treino foi facil identificar o lugar dos dois pontos, mudar de linha e
travessdo para antecipar o discurso direto.

A facilidade que os restantes alunos mostraram deve-se, em parte, ao facto de serem alunos do quarto
ano que compdem texto com alguma regularidade e o didlogo ser um modo frequente.

Poés-teste

Finalizada a atividade de apresentagdo de algumas das regras de pontuagio, realizdimos um pés-teste.
Conforme podemos verificar pelo quadro 6, foi notéria a evolugdo dos alunos no que diz respeito a
aplicagdo dos sinais de pontuagio e as produgdes escritas, usando um maior nimero de sinais de
pontuagio e de estruturas frésicas mais complexas.



Pontuagao em texto livre
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Desempenho dos alunos na pontuacio do texto livre.

A observagdo dos textos de produgdo livre permitiu verificar a evolugio dos alunos apés o treino do uso
de pontuagio. Este grupo de alunos ja constréi textos, revelando algum desenvolvimento linguistico

Procurdmos que a recolha e observagio das situagdes nio tivessem a influéncia do investigador de modo
a poder considerar o estudo credivel. Igualmente a observagio direta das situagdes permitiu que o
investigador analisasse com mais objetividade os dados recolhidos e pudesse avaliar a aplicagdo dos
testes.

Entrevista

Com a entrevista tivemos como objetivo conhecer o momento e a forma como a docente iniciou o ensino
da pontuacdo.

A leitura das respostas permitiu verificar que a docente iniciou, desde muito cedo, o ensino do ponto
final e da virgula. Os restantes sinais de pontuagio surgiram com o ensino do tipo de frases e a entoagio
na leitura oral. Para a docente, a pontuagio é essencial para uma correta entoagio na leitura oral e para a
correta sintaxe. O ensino da pontuagio teve um carater muito pratico e determinado pela necessidade de
representar o oral na escrita,

No que respeita a utilizagdo da gramatica para ensinar as regras de pontuagio, refere que a usou nos 3.° e
4.° anos para sistematizar e aprofundar os contetidos. Recorreu a exercicios dos manuais e outros
construidos por si e adaptados as caracteristicas da turma. A sele¢do da gramdtica de trabalho teve por
base os critérios de rigor cientifico e a linguagem utilizada.

Limitacdes do estudo

Um trabalho desta natureza apresenta algumas limitagdes. O contetido gramatical escolhido mostrou-se
muito longo para um ano letivo pelo que tivemos de restringir a trés sinais de pontuagdo que
consideramos essenciais para o comeg¢o da producdo de texto escrito. As conclusdes retiradas deste
estudo ndo podem ser generalizadas no sentido em que o universo da amostra é limitado a uma turma
com caracterfsticas individualizadas.

Consideracoes finais

O presente estudo teve como objetivo identificar, analisar e refletir sobre o desempenho dos alunos de 4.°
ano ao nivel da pontuaggo.

O pré-teste permitiu recolhermos informagdo que nos orientou para a posterior intervengio. Esta
contribuiu para um melhor desempenho ao nivel da produgio escrita, no que respeita a estrutura frasica
e textualizagio.

A partir da nossa intervengdo podemos concluir que se verificou uma evolugio na aplicagio correta dos
sinais de pontuagdo trabalhados.

Os resultados obtidos no pés-teste sdo reveladores dessa evolugio e consolidagido de conhecimentos que
Ja anteriormente se encontravam em desenvolvimento.
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A informagio cedida pela docente durante a entrevista justifica o desempenho dos seus alunos, na
medida em que ela afirma iniciar logo no 1.° ano a pontuagio em frases.

Uma reflexdo sobre os dados recolhidos permitiu constatar que é muito importante comegar desde cedo
a trabalhar os sinais de pontuagio, dando-lhes um cardter muito pratico e fundamentar depois o seu
conhecimento com o rigor cientifico apresentado nos compéndios gramaticais.

Ao longo do trabalho pudemos verificar que os alunos da turma revelaram um desempenho que se
enquadra no seu nivel de escolaridade.
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A Ecologia do Espago. Um contexto promotor do portugués.

Alice Alcobia
Risoleta Montez

“E certo que a dimensdo ecolégica do espago de trabalho, o desenvolvimento da acgdo educativa, o estilo

profissional dos docentes ou o clima socioafectivo do trabalho escolar sdo condicionantes e agentes da
histéria da aprendizagem da turma. Mas é a gestdo cooperada de todos os componentes do ecossistema
de intervengdo educativa que melhor assegura a congruéncia pedagogica e que mais refor¢a o valor
metacognitivo da organizagdo” (Niza, 1998: 96).

Introducio

Numa conjuntura em que, por for¢a das grandes transformagdes econdmicas, socioculturais e
tecnoldgicas, a Escola, em geral, e o ensino da lingua materna, muito em especial, enfrentam desafios
cruciais, nomeadamente no que respeita ao acesso, a circulagdo, ao tratamento da informacgio e a
conjugacgio de linguagens em que os mesmos se processam, ¢ reconhecida a intervengio efetuada pelo

Programa Nacional de Ensino do Portugués.

Enquanto formadoras residentes, consideramos que este programa tem ja 6bvias repercussdes positivas
nas salas de aula dos professores que realizaram a formagdo nos dominios da oralidade, da escrita e da
leitura. Desta forma, este plano formativo consubstancia as dimensdes necessdrias para que os
professores adquiram novos conhecimentos e possam reavaliar criticamente a sua pratica pedagdgica,
isto é, transformar algumas estratégias, aprofundar conhecimentos e construir materiais. Enfim,
desenvolver nos alunos o sucesso educativo.

Sustentamos, contudo, que ¢é necessario potenciar todo este iInvestimento e tornd-lo mais
contextualizado com o intuito de deslocar o enfoque do ensino para a aprendizagem dos alunos e para tal
parece-nos importante montar dispositivos pedagégicos renovados, sobretudo no microssistema da sala
de aula, porque ¢ af que tudo acontece.

Com base nestes pressupostos, realizdmos o trabalho que vamos apresentar, o qual emerge de um
projeto denominado “Um cendrio pedagégico — reinstituinte e sociocéntrico”. Este projeto inscreve-se na
seguinte hipétese teérico/metodolégica: as competéncias literdcitas constroem-se também através da
prépria vivéncia em sala de aula, pois é na sala que se pdem em pratica e se praticam os conhecimentos
de lingua portuguesa no exercicio da organizagio, da autonomia e da cooperacio de uma forma mais
auténtica e diferenciada.

Para uma aplicagdo mais eficiente deste projeto, atendemos a pouca investigagdo até aqui produzida
relativa a organizagdo do espago e subsidiariamente aos materiais de ensino.

Organizag¢do do espago

Foi demonstrado por Dias (2004) que as criancas inseridas numa sala organizada, com vdrias dreas,
apresentam-se mais desenvolvidas, contrastando com as que usufruem de amplas dreas. Ribeiro (2004)
acrescenta que um ambiente organizado, acolhedor, harmonioso e funcional tem grande influéncia no
bem-estar dos alunos e afecta-os cognitiva e afectivamente e, simultaneamente, ¢ uma condigdo bdésica
para se conseguir um comportamento adequado.

Nesta perspetiva, Morgado (2004) considera importante que o professor analise os aspetos relativos a
adaptagdo, a organizagdo e a gestdo da sala de aula nas seguintes dimensdes:

- Atividades a realizar.
- Necessidades de espago requeridas para essas atividades.
- Organizagdo do espago para a realizacgdo das atividades.

Se os professores projetarem a gestdo e a organizagdo da sua sala com base nestes pressupostos,
certamente tém subjacente a necessidade de constituir a sala de acordo com os objetivos curriculares,
com o estabelecimento de rotinas e com a gestdo eficiente do tempo.
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Na apologia dos pressupostos anteriores, Grave-Resendes & Soares especificam que a forma de
organizagio do espaco mais produtiva para a aprendizagem é a que permite aos “alunos realizarem ao
mesmo tempo atividades diversificadas em diferentes modalidades de trabalho: em pequenos grupos,
interpares, individualmente e em colectivo” (2002: 46). Para tal, o centro da sala é um espaco de trabalho
para os alunos e a sua volta distribuem-se varios espagos, devidamente sinalizados com a respectiva
denominacdo, onde estdo os materiais de apoio as atividades da turma e um conjunto de instrumentos.

Também o Novo Programa de Portugués estd consentdneo com as afirmagdes anteriores ao referir que
“a sala de aula deve ser organizada de forma a constituir um lugar de aprendizagens significativas no
Ambito das diversas competéncias, para o que deverio ser criados diferentes espagos equipados com
materiais adequados” (Reis, 2009: 67).

Carvalho (2002) completa estas conce¢des ao defender uma organizagdo da sala que contribua para o
estabelecimento de multiplos circuitos de comunicagio, para estimularem os alunos a desenvolver
tormas de representagfio e a construirem, em interagio, conhecimentos de mundividéncia. Este aspeto é
preponderante porque a dificuldade ou impossibilidade no estabelecimento de uma comunicagio podem
comegar pela inexisténcia de referentes.

Enfim, existem algumas evidéncias empiricas que comprovam que a organiza¢ido da sala de aula que
contempla estratégias diferenciadas e o uso de material diversificado cria um ambiente de manipulagio,
de experimentagdo e de comunicagdo que estimula e contribui para a aprendizagem por descoberta,
também consignada no novo programa.

Materiais de ensino

Numa perspetiva procedimental da organizagio do cendrio pedagdgico, a bibliografia consultada mostra-
nos a necessidade de adoptar materiais de ensino diversificados, os quais, segundo Morgado (2004a)
facilitam o acesso a diferentes opgdes e tornam mais facil a adequagdo as necessidades individuais e aos
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos.

Assim, os materiais devem ser apropriados as diversas culturas dos alunos e ainda ao nivel de
aprendizagem. Muitas vezes, “para além do material existente na escola é necessdrio reunir todo um
conjunto de outros materiais, que uma vez colocado no espago adequado permita aos alunos trabalhar
autonomamente” (Ribeiro, 2004: 10).

No entanto, Ponte e Serrazina (2000) referem duas regras de ouro para que a aprendizagem dos alunos
possa tirar partido da grande variedade dos materiais. A primeira é que estes sejam de facto usados pelo
aluno. A segunda regra de ouro é que o aluno saiba realmente o que se pretende com cada tarefa. Para
estes autores, ¢ tdo ineficaz ser o professor a usar o material, como ter o aluno a mexer no material sem
saber o que estd a fazer.

O trabalho que passamos a apresentar constituiu-se na problemdtica anteriormente apresentada,
procurando precisar se a organizagdo e a gestdo do espaco pedagégico influenciam a aprendizagem do
portugués com sentido e desenvolveu-se em duas turmas pertencentes a contextos socioculturais
diferentes.

1 - Desenvolvimento do estudo
1.1 - Objetivos

Este estudo insere-se num paradigma qualitativo o qual, segundo Carmo e Malheiro, “postula uma
concepgdo global fenomenolégica, indutiva, estruturalista, subjectiva e orientada para o processo” (1998:
177). A investigagdo qualitativa é descritiva, deve ser rigorosa e resultar diretamente dos dados
recolhidos.

Como menciondmos anteriormente, a principal finalidade deste trabalho foi relacionar a organizagdo do
cendrio pedagdgico com a promogio efetiva do ensino do Portugués, para verificar se a organizacio e
gestio do espaco pedagodgico influenciam a aprendizagem do Portugués com sentido. Esta
finalidade foi segmentada nos seguintes objetivos:

* Indagar como uma organiza¢io de sala de aula, enquanto espaco metamoérfico, promove o
ensino-aprendizagem do Portugués.



=  Conhecer qual a rentabilidade dos materiais e dos suportes diddticos utilizados na pratica
pedagdgica para que os alunos adquiram competéncias em Portugués.

Esta investigacdo, como qualquer outra que se centre na educagio, pode definir-se “como uma pesquisa
critica orientada para a fundamentacio de juizos de valor e decisdes em educagdo com o objectivo de

B

melhorar a ac¢do educativa” (Bassey. 2002:109).

A natureza do estudo, despoletada pela pergunta de partida e pelos objetivos que perseguimos, exigiu-
nos a implementag¢do de um projeto e a adogdo de varios instrumentos de recolha de dados,
nomeadamente: entrevistas, observagoes reais, plasmadas em didrios de bordo e documentos pessoais.
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1.2 - Amostra

A amostra foi constituida por duas turmas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, ambas em formac¢ido PNEP,
uma pertencente ao Agrupamento de Escolas Alexandre Herculano em Santarém, com 16 alunos e outra
ao Agrupamento de Escolas de Santa Iria de Tomar, com 14 alunos.

Optamos por uma amostra bem delimitada e criteriosamente escolhida, baseada na teoria, ou melhor, no
constructo operacional, isto é, dentro da populagdo-alvo isoldmos as turmas onde encontramos
manifestagdes de praticas com interesse, passiveis de serem modificadas, complementadas e, por fim,
analisadas.

1.3 - Descricdo do Projeto

Como jé referimos, o projeto de intervencio denominou-se “Um cendrio pedagégico — reinstituinte e
sociocéntrico” (ver anexo 1). Reinstituinte porque a implementagdo do cendrio é permeada pela
negociagdo entre os alunos e professores e, assim, instaura uma constante actualizagdo e mudanga,
portanto confere uma maior adaptabilidade aos diferentes tipos de trabalho e as necessidades e aos
interesses da turma. Nesta medida, contribui para o progresso sociocognitivo, independentemente de o

grupo ser heterogéneo, isto é com diferentes saberes e histérias pessoais, por isso é também
sociocéntrico.

Importa esclarecer que este projeto esta matriciado nos seguintes pontos criticos: o processo de ensino
da LP (lingua portuguesa) utiliza uma metodologia muito centrada no professor, aliado a salas com
organizagdes pouco definidas, a caréncia de materiais e a uma ergonomia do espago pouco promotor da
comunicabilidade.

Dimensionamos estes pontos criticos em relagdo a promogao da aprendizagem da LP e concluimos que a
escola tem dificuldade em mobilizar um cendrio educativo que valorize ndo sé o ensinar mas também o
aprender e especificamente na LP que permita a pratica da expressdo, da comunicagio, da escrita e da
leitura.

Face aos pontos criticos expostos anteriormente, emergiu o seguinte objetivo geral: Utilizar o cenario
educativo como promotor da aprendizagem de LP.

Para atingirmos mais substantivamente este objetivo delinedmos dois subprojetos:
= A sala de aula — Um espago metamorfico.

*  Materiais e suportes diddticos — uma instrumentalizagido endogenerativa (ver Fig.1).
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Fig. 1 —Sintese dos subprojetos de intervencio

A sala de aula

Materiais e suportes

Objetivos

- Promover a comunicagéo (situagdes vividas
observadas ou imaginadas).

- Apoiar as aquisi¢des de leitura e escrita.

- Escrever e ler com sentido.

- Promover o desenvolvimento oral, quer fonolégico,
quer discursivo, na geréncia da organizagio da sala
de aula.

- Reconhecer a escrita por via lexical e sub-lexical.

- Apoiar a atividade da turma.

- Facilitar aos alunos a movimentagio e o acesso a
materiais.

- Organizar a sala para operar as mudangas
preconizadas pelo PNEP/Novos programas.

- Responsabilizar e autonomizar os alunos.
-Organizar as mesas conforme as propostas de trabalho

- Adquirir e sistematizar conhecimentos.

- Incentivar a descoberta conjunta e gradual dos
materiais.

- Estruturar e implementar materiais conforme o
desempenho dos alunos.

- Planificar o trabalho com os alunos.

- Prever com cada aluno os tempos de trabalho
auténomo.

- Diferenciar o trabalho.

- Cooperar os conhecimentos.

- Organizar o tempo lectivo.

- Participar ativamente na sua aprendizagem.

- Superar dificuldades, nomeadamente em LP.

Accoes

Organizar as mesas
- Mesas ao centro da sala - espago de trabalho para as

criangas - tomando varias configuragdes, conforme o
tipo de trabalho a realizar.

Implementacio da iarea de LP
- Mesa

- Placard

- Puzzles

- Sobrescritos com textos

- Fichas abertas de ortografia

- Jogos

- Desencadeadores de escrita

- Quadro de conectores e articuladores
- Listas de palavras

- Cartazes de ortografia e outros
- Expositor de correspondéncia
- Textos das criangas

- Grelha de produgio textual

- Grelha de avaliagdo da leitura

Implementacio da irea da Biblioteca
- Almofadas
- Mesa
- Estante

- Livros

- Mapa de entradas
- Albuns

- Jornais

- Requisi¢des

- Dicionadrio coletivo

Implementacio da irea de organizacio e pilotage

-Placard

- Diario de Turma

- Quadro de aniversarios
- Agenda semanal

- Planificag¢io semanal

- Sumério/Registo de atividades com as criangas
-PIT

- Programa desmontado
- Mapa de tarefas

- Registo do tempo

- Calendério

- Mapa de Presengas

Materiais individuais
- Portef6lio
- Classificador
- Prontuario
- Dossié Individual
- Dicionario Individual

Implementacio da irea de apoio geral
- Mesa para ficheiros

- Computador
- Armarios

- Placard

Materiais e instrumentos coletivos
Ficheiros de:
- Escrita
- Leitura
- Ortografia
- Desencadeadores de Escrita
- Conhecimento Explicito de LP

- Cartaz com informagio de utilizagio
- Materiais coletivos
- Grelhas de registo de ficheiros




Metodologia

A metodologia utilizada na implementagio de um cendrio pedagégico coadunado com a formac¢do PNEP
e 0s novos programas, privilegia a dedugio. Desta forma, pretendemos suscitar no professor-formando
uma atitude reflexiva e critica para que pudesse adquirir uma melhor competéncia na aplicagdo do
cenario.

O sistema de implementagdo do cendrio pedagdgico — instrumentos, materiais e ergonomia — foi
ponderado e progressivamente ajustado ao espago fisico, a turma e a pratica docente, isto ¢, as
especificidades da turma de modo a extrair algumas linhas orientadoras de ordem didatica e curricular.

Metodologicamente, tragamos um caminho que pretendeu assegurar a construg¢do, o planeamento das
implementagoes de uma forma democritica e partilhada e também o acompanhamento da Formadora
Residente, de modo a conferir seguranga a formanda, e validade e fiabilidade a experiéncia.

Resultados esperados

Ao delinearmos o projeto, esperdvamos que esta proposta de organizagido do espago, enquanto cenario
educativo, desenvolvesse processos pedagdgicos de qualidade, pautados por atitudes de cooperagio e de
partilha, valorizando sistematicamente os alunos pela adogio de decisdes, de atitudes e comportamentos
adequados e promovesse a responsabilizagdo, a cooperacdo e a autonomia das criangas, pois
proptinhamos o livre acesso a todos os materiais e instrumentos de trabalho, nomeadamente ao
planearem, ao avaliarem e ao organizarem o trabalho.

Com a gestdo e organizagdo da sala de aula, com base nestes pressupostos, acreditimos conseguir o
estabelecimento de rotinas, uma gestdo eficaz do tempo para desenvolver e potenciar um eficiente
ensino/aprendizagem em LP, em plena sintonia com os novos programas.

2 - Analise e discussio dos resultados

As entrevistas aos professores e as observagdes das salas de aula e dos desenhos dos alunos forneceram-
nos dados para conhecermos a forma como a organizacgdo e gestdo do espago pedagdégico influencia a
aprendizagem do Portugués e ficdmos a conhecer, também, a rentabilidade dos materiais utilizados para
o ensino/ aprendizagem nessa drea programatica.

Para apresentacdo dos resultados dividimos o nosso trabalho nos seguintes temas de analise:
(1) Organizagdo da sala de aula;
(i1) Instrumentalizagdo.

Os resultados, referentes a cada tema, sdo expostos segundo o esquema:

- Andlise dos resultados das entrevistas as professoras;

- Analise dos resultados das observagdes da sala de cada docente;

- Anélise dos resultados dos desenhos dos alunos;

- Sintese global dos resultados.

No final deste ponto, fazemos a discussio dos resultados, tendo em consideragio os conceitos e as teorias
cientificas emergentes da pesquisa bibliografica efetuada.
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2.1 - Organizacgio da sala de aula
Resultados das entrevistas as professoras

Na andlise dos aspetos constituintes deste bloco, denominado organiza¢do da sala de aula, verificamos
que, no que diz respeito a organizacdo das mesas, as duas professoras ddo prioridade a disposi¢io em
grupo. A professora L concretiza esta ideia referindo que “as mesas estdo dispostas de modo a formar

grupos heterogéneos” e a professora T acrescenta que tem “tido perfodos em que usa a disposi¢do em U.

As areas de trabalho nomeadas pelas duas professoras sio, no essencial, coincidentes, a saber: drea de
Lingua Portuguesa, de Matematica, das Ciéncias, dos projetos, de apoio geral e ainda da biblioteca. E de
referir que a professora L identifica estas dreas com uma terminologia mais afectiva, por exemplo,
designa a biblioteca como o “Cantinho da Leitura”.

Sobre a comunicabilidade conseguida com esta organizagdo de sala de aula, as professoras enfatizam a
troca “de experiéncias, ideias” e “a participa¢do mais activa na construgdo do conhecimento”.

As atitudes sociais, segundo as inquiridas, sdo conseguidas através do “cumprimento das regras sociais”
que sdo estabelecidas com base no didlogo, na confianga e no respeito das decisdes tomadas pela turma.

Estas docentes salientam, como objetivos subjacentes a ergonomia do espago, o desenvolvimento da
autonomia e da aprendizagem. A professora T acrescenta também como objetivo a implementagdo do
trabalho diferenciado.

As implicacdes para o ensino do Portugués sdo, para as professoras entrevistadas, bastante evidentes,
nomeadamente na escrita diversificada “com sentido” e na leitura. Referem que esta organizacgio “é
determinante nas interagdes que se vdo estabelecer no grupo e, consequentemente, no rendimento
escolar das criangas”. A professora L acrescenta que os alunos se “envolvem na dindmica da sala e
[ficam] recetivos a aprendizagem”.

Nenhuma destas professoras pretende fazer alteragbes nesta organizagio e, para a sua caracterizacio,
utilizam como qualificadores os epitetos de estimulante e diversificada. A professora L define-a ainda
como agradével, confortével, funcional e enriquecedora. J4 a professora T descreve-a como facilitadora e
apelativa.

Resultados dos desenhos realizados pelos alunos

Com a andlise efetuada aos desenhos das criangas, procuramos conhecer a representacio que estas fazem
da organizagdo da sala de aula; assim, 10 criancas desenham a disposicdo das mesas em grupos, 5
representam-na em U e 15 tragam outras disposi¢des. Ndo hd qualquer crianga a configurar as mesas em
filas.

No que se refere as dreas de trabalho, os 30 desenhos analisados configuram as seguintes dreas: LP,
Estudo do Meio, Matematica e a Biblioteca. Ja a drea de Expressdo é reproduzida por 26 desenhos, a
area de Pilotagem figura em 23 e a drea das experiéncias é contemplada em 18.

Sintese global dos resultados obtidos

Ao analisarmos globalmente os resultados obtidos em relagdo a organizacdo da sala de aula, verificamos
que, no que diz respeito a ergonomia do espago, ndo existe concordancia entre os dados obtidos pelas
entrevistas as professoras e pelos desenhos das criangas. No primeiro corpus a disposi¢do das mesas mais
produtiva é o grupo que, para uma das professoras, é configurado de uma forma heterogénea no que
respeita ao desempenho dos alunos. Contudo, nos desenhos das criangas, a organizagdo das mesas mais
produtiva surge em outras disposigdes.

Podemos afirmar, com base nos dois corpus de andlise, que as salas de aula possuem areas de trabalho
bem definidas e organizadas, tais como: LP, Estudo do Meio, Matemdtica, Expressdo Pléstica e a
Biblioteca.

Retemos como objetivos alcangados com esta organizagio, o desenvolvimento da autonomia e da
aprendizagem. O trabalho diferenciado ndo foi manifestamente alcangado, devido a falta de
implementagdo do PIT.



No que diz respeito a comunicabilidade, as professoras sustentam como mais enriquecedor desta
organizagio a partilha, a participagio ativa e a construgdo do conhecimento. J4 nas atitudes sociais, a
representatividade das suas respostas recaem sobre o cumprimento de regras sociais instituidas e
respeitadas apés tomada de decisdes pela turma, transversalmente, com base no didlogo e na confianca.

Sao evidentes as implicagdes desta organizag¢do para o ensino/aprendizagem do Portugués, pois dio
sentido a escrita diversificada, a leitura e a oralidade, potenciando, assim, o rendimento escolar.

As professoras enaltecem a organizagio fisica do espago e as suas implicagdes no aspeto didatico-
pedagégico, qualificando-a de estimulante, diversificada, agradavel, funcional e enriquecedora.

2.2 - Instrumentalizacio
Resultados das entrevistas ds professoras

Os materiais coletivos elencados pelas professoras sdo, genericamente: jogos, cartazes, listas de palavras,
ficheiros, registos, livros, jornais, “casinha das histérias”, albuns, quadro de pregas, materiais
manipulaveis e instrumentos de pilotagem.

Para a selecdo de materiais, considerou-se “o espago sala de aula, o meio, as motivagdes e as necessidades
dos alunos” e também os objetivos a alcangar.

As docentes listaram como materiais individuais dos seus alunos: o cadernio, o manual, o diciondrio, o
prontuario, o classificador e o portefélio.

A representagdo dos professores sobre manuais é limitada a fungdo de mais um recurso de trabalho, alegam
que genericamente os manuais ndo tém grande diversidade de textos, a sua exploragdo é sempre
realizada de modo similar, privilegiam as atividades de treino e ndo estimulam a andlise do escrito. Em

suma, nio consideram as necessidades especificas dos alunos.

Resultados dos Diirios de Bordo das observacées das professoras

Os instrumentos de pilotagem, instituidos através do projeto, foram impulsionadores de aquisigdes
implicitas de Lingua Portuguesa as quais as professoras foram sensiveis. Relacionaram a compreenséo e
a expressdo do oral com: Agenda Semanal, Planificagdo Semanal, Mapa de Tarefas e Mapa de Presencas.
Ainda na dimensdo do oral, enfatizaram o Calendério para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica
e o Registo do Tempo para o desenvolvimento do léxico.

A Planificagio Semanal e o Sumadrio/Registo didrio de atividades foram referidos também como
instrumentos que permitem a interagdo entre o oral e o escrito.

Para o desenvolvimento e compreensdo da leitura, as professoras nomearam: o Quadro de Aniversarios,
o Quadro das Tarefas, a Planificacdo Semanal, o Programa Desmontado e o Calendario.

No que concerne a grelha de produgdo textual e ao mapa de presencas, as professoras conferem-lhes
atributos para o desenvolvimento da escrita. Ji para a avaliagdo da leitura, perspetivam a respetiva
grelha.

Também os materiais coletivos contribufram para a aquisi¢do de competéncias em Lingua Portuguesa. As
professoras nomearam para o desenvolvimento e para a compreensio da leitura os seguintes materiais:
Ficheiros, puzzles de leitura, jogos, livros, jornais, albuns e o cartaz com informacio de utilizagdo do
computador. Ainda no contexto da leitura, designaram os sobrescritos com textos e os jogos como
promotores da decifragio.

O desenvolvimento da escrita foi permeado pelos ficheiros, quadro de conectores, desencadeadores de
escrita, jogos, albuns e requisi¢des de livros da biblioteca. Dentro da dimensdo da escrita, mas mais
especificamente para o desenvolvimento da ortografia, as docentes realgaram o contributo dos ficheiros,
dos cartazes e das fichas abertas de ortografia, das listas de palavras e dos jogos.

O desenvolvimento da autonomia e responsabilidade na aprendizagem foi consignado aos jogos, aos
ficheiros e as respetivas grelhas de registo.

Relativamente aos materiais individuais, as professoras consideram que o portefdlio e o dossié individual
contribuem para o desenvolvimento da autonomia e responsabilidade; o classificador e o prontuario
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aumentam o conhecimento explicito da lingua; o diciondrio consolida o conhecimento lexical e semantico
e, genericamente, o desenvolvimento da escrita é promovido pelo cadernio.

E de salientar que a implementagio dos instrumentos de pilotagem, assim como dos materiais coletivos e
individuais esteve, em parte, subordinado a aplicagido do projeto “Um cendrio pedagdgico reinstituinte e
pedagdégico”. Alguns destes instrumentos foram instituidos aproveitando a necessidade e interesses da
turma. Outros, uma minoria, foram implementados no inicio do ano, por iniciativa das professoras.

Tratamento dos desenhos dos alunos

Os desenhos realizados pelos alunos sdo pouco pormenorizados no que respeita aos materiais
individuais. Apenas estdo consubstanciados o dossié individual com uma frequéncia de 16 e algum
material de desgaste com 10 ocorréncias. E de referir que grande parte das criangas desenhou estes
materiais mas néo os coloriu.

Os materiais coletivos mais produtivos nos desenhos sdo: desencadeadores de escrita, cartazes, jogos e
livros com 30 frequéncias cada e os ficheiros estdo registados em 25 desenhos.

Em relagdo aos instrumentos de pilotagem, apenas foram representados o Registo do Tempo, o Mapa de
Tarefas, o Calendario e o Mapa de Presencas com 24, 23, 22 e 20 ocorréncias, respetivamente.

Sintese dos resultados obtidos

O quadro seguinte sintetiza os contributos que os instrumentos de pilotagem e os materiais individuais e
coletivos conferem ao ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa, na perspetiva dos professores.
Importa referir que os materiais coletivos foram substituidos por outros, quer por imperativos
programéticos, quer pela procura de adequagio as necessidades das criangas.

No entanto, nem todos os materiais e instrumentos, elencados pelos professores, estdo patentes nos
desenhos das criangas e, por sua vez, os materiais individuais figuram pouco nos registos icénicos e os
que estdo presentes nio estdo coloridos.

Especificamente sobre o manual, as docentes atribuem-lhe o papel igualitirio a outros materiais.
Mencionam como fragilidades a pouca diversidade de textos e de exploragdes propostas e a enfatizagio
de atividades de treino.

Importa destacar que a sele¢do dos materiais foi norteada pelo projeto e por aspetos inerentes ao estadio
de aprendizagem e de desenvolvimento das criangas, ao espago fisico e aos objetivos a alcangar.

E de salientar que neste corpus ndo ha qualquer apontamento sobre as TIC, embora elas existam nas
duas escolas.

Oralidade Leitura Escrita Atitudes
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Agenda semanal v v
Aniversarios v v
g g Calendrio v v v
£ &b Grelha deavalia. da leitura v
£ B Grelhade produgio textual v
g "A. Mapa de presencas v v v
S -8 Mapa de tarefas v v v v
Planificagdo Semanal |V v v v v
Programa desmontado v v
Registo do tempo v
Sumério/ R. de atividades v
'g .2 Albuns v v v
< 9 Cartazes de ortografia v
= 8 Cartazinformacio do PC i
Desencadeadores de escrita v




Fichas abertas de ortografia 4
Ficheiros v v 4 4
Grelha registo de ficheiroj
Jogos v 4 4
Jornais v v
Listas de palavras v
Livros v v
Puzzles de textos v v
Quadro de conectores 4
Requisigdes v
Sobrescritos com textos v
Cadernao v
Classificador v
Dicionario Individual v
Dossié Individual 4 4
Portefolio v v
Prontudrio v v
Figura 1 — Contributos dos varios instrumentos.
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2.3 Discussio dos resultados

A discussdo dos resultados é apresentada em fungdo dos dois objetivos propostos para este estudo e
temos também em consideragido o enquadramento tedrico por nés apresentado. I oportuno relembrar os
objetivos que tragdmos em fung¢io da questdo de investigagdo. Os objetivos sdo os seguintes:

* Indagar como uma organizagio de sala de aula, enquanto espaco metamoérfico, promove o
ensino-aprendizagem do Portugués.

= Conhecer qual a rentabilidade dos materiais e dos suportes diddticos utilizados na pratica
pedagdgica para que os alunos adquiram competéncias em Portugués.

Em relagio ao primeiro objetivo, vimos que as professoras enfatizam a organizagdo de sala em grupos o
que, pela literatura consultada, é uma disposi¢do muito produtiva para a aprendizagem cooperativa e
para a discussdo de problemas. Todavia, uma das professoras referiu adoptar também a configuragio das
mesas em U, para a realizagio de algumas atividades o que, segundo Dias (2004), é a disposi¢do indicada

para apresentagdes e demonstragoes.

Na verdade, sabemos que a organizagdo das mesas estd relacionada com o tipo de atividade que as
criangas estdo a desenvolver e pensamos que as professoras em estudo tém esta percecdo, ja que os
alunos desenham outras disposigdes. Este facto pode querer demonstrar que, embora a organizagdo em
grupo seja a mais comum, o espago sofre mutagdes para a promogio de determinadas tarefas.

As salas de aula das turmas em estudo tém dreas de trabalho bem definidas e ergonomicamente
distribuem-se de forma semelhante & preconizada por Grave-Resendes & Soares (2002), isto é, o centro
da sala é um espago de trabalho para os alunos e a sua volta distribuem-se as varias areas, tais como:
Lingua Portuguesa, Estudo do Meio, Matematica, Biblioteca, Expressdo Pldstica, Experiéncias e
Pilotagem. Todas estas dreas estdo equipadas com materiais didaticos diversificados e compreendem
também mostras das produgdes das criangas.

Estes espagos, embora bem delimitados e até etiquetados em questdes de utilizagdo, estdo articulados nas
duas salas. Isto é, as dreas de Estudo do Meio, das Expressoes e da Matematica, embora sirvam essas
disciplinas, também sdo importantes para a aprendizagem do Portugués. Aqui, no entanto, vamos realgar
a 4rea de Lingua Portuguesa, na qual se encontram os materiais desencadeadores e de apoio a leitura e a
escrita.

A drea da Biblioteca, na verdade, organizada pelas professoras de uma forma pouco sofisticada, parece
ter conseguido atingir os objetivos por que foi instituida, isto é, oferece, tal como preconiza Bastos, “uma
maior proximidade com o livro, permitindo uma utilizagdo mais imediata e variada ao nivel da leitura
por prazer, quer em articulagdo com actividades programadas” (1998: 298).

As professoras ficaram com a convicgdo que a organizagio do espago que implementaram tem
implicagoes didatico-pedagédgicas e influencia positivamente a qualidade do processo de ensino, estimula
a aprendizagem, diversifica as formas de aprender e, por isso, é uma proposta enriquecedora, funcional e

«z

muito agraddvel para a turma. Sanches explica este sentir, contrapondo que “é desolador entrar numa
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escola e ndo ver marcas das atividades desenvolvidas com os alunos/pelos alunos. Normalmente sdo
ambientes (...) onde ndo apetece entrar quanto mais permanecer horas infindas durante o dia. Estas
salas tornaram-se assim, locais estruturantes onde é prazeroso estar, ensinar e aprender” (2001: 20).

As professoras enfatizam a organizagio diferenciada do espago que conseguiram instituir para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos e para a diferenciagio pedagégica, o que Grave-Resendes &
Soares (2002) justifica pelo livre acesso das criancas a todos os materiais e instrumentos de trabalho.

N

Este espaco, no que diz respeito a comunicabilidade, permite a participagido ativa dos alunos, tanto
oralmente como por escrito, pois serve de contexto para estes descreverem, explicarem, resumirem e
argumentarem, enfim, promove a autenticidade na comunicagdo. Carvalho considera que “a dificuldade
ou impossibilidade no estabelecimento de uma comunicagdo podem comegar pela inexisténcia de
referentes” (2002: 174). Ora, a emergéncia destes desempenhos radica, segundo as inquiridas, no didlogo
e na confianga conseguidas.

Ao centrarmo-nos nestes cenarios pedagégicos que as professoras implementaram de acordo com o
projeto “Um cendrio pedagdégico — reinstituinte e sociocéntrico”, os indicadores revelam-nos que esta
organizagdo contribui positivamente para o ensino/aprendizagem do Portugués, nomeadamente
potencia a escrita diversificada, a leitura e a oralidade. A este respeito Niza (1998) e Morgado (2004)
adiantam mesmo que desenvolve competéncias cognitivas sociais e linguisticas.

O segundo objetivo deste trabalho visa conhecer qual a rentabilidade dos materiais e dos suportes
utilizados na pratica pedagdgica para que os alunos adquiram competéncias em Portugués. Para
clarificar melhor a rentabilidade dos materiais existentes, subdividimo-los em instrumentos de
pilotagem, materiais coletivos e materiais individuais.

Os resultados da pesquisa indicam-nos que os instrumentos de pilotagem implementados que concorrem
para o desenvolvimento da compreensio e expressdo do oral sdo a agenda semanal, o mapa de presencas,
o qual também desenvolve a escrita. O mapa de tarefas e a planificagdio semanal promovem
simultaneamente a leitura e a compreensdo da leitura. J4 a grelha de avaliagdo da leitura permite a auto e
a heteroavaliagdo da leitura e a grelha de produgdo textual motiva as criangas para a escrita.

As professoras consideram que o registo do tempo desenvolve o léxico, o programa desmontado
desenvolve a compreensdo de leitura e o sumario/registo de atividades, tal como a planificagdo semanal,
fomenta a interagio entre o oral e o escrito.

Esta reflexio critica sobre os instrumentos e o sentido operativo que as professoras lhes conferem
mostram bem o seu potencial para o ensino/aprendizagem do Portugués. Acresce ainda referir que estes
contributos estdo consentdneos com a teoria consultada.

Muitos foram também os materiais coletivos implementados nas salas de aula (ver figura 15), na sua

maioria completamente endégenos a turma, isto é, embora fossem implementados por imperativos do
projeto supra-mencionado, as criangas deram contributos para a sua elaboragio.

Ha fortes indicios, no corpus recolhido, de que estes materiais coletivos contribuem de uma forma
operativa para a aprendizagem e para a sistematizagdo de conhecimentos, nomeadamente, segundo as
docentes, nos seguintes dominios: desenvolvimento e compreensio da leitura, decifragéo,
desenvolvimento da escrita, ortografia. Parece ainda que, de uma forma transversal, sdo coadjuvantes
essenciais para o desenvolvimento da responsabilizag¢do e autonomia.

Morgado (2004) completa ainda esta apologia aos materiais, sublinhando que a sua utilizagio facilita o
acesso a diferentes opgdes, o que também torna mais ficil a adequagio as necessidades individuais e aos
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. Registamos positivamente a substitui¢io de alguns
materiais por outros durante o ano letivo pois, segundo Cadima (1998), a medida que o tempo passa,
deixam de estar adequados as necessidades e aos objetivos programaticos e outros materiais surgem.

As TIC sdo pouco mencionadas pelos alunos e pelos professores, embora Pinto as considere “um valor
acrescentado no contexto educativo” (1999:375), talvez por estarem remetidas para uma abordagem
pouco sistemdtica, ndo integrada e recursiva do ensino, o que contradiz o postulado de Carioca e outros
(2005) que consideram o computador um instrumento extremamente funcional no desenvolvimento e na
estimulagdo cognitiva e linguistica na aprendizagem da leitura e da escrita.

Como podemos constatar na andlise dos resultados, nem todos os materiais coletivos e instrumentos
observados no cendrio pedagégico de cada sala e comentados pelas professoras, estdo inscritos nos
desenhos das criangas, o que nos pode levar a intuir que, embora fagam parte do cendrio pedagdgico, ndo



pertencem as rotinas da sala de aula, ou entdo, como foram substituidas inimeras vezes, as criangas niao
as estabilizaram ou simplesmente ndo as consideraram significativas.

Os materiais individuais indicados nio sdo os materiais de desgaste, mas sim materiais para o
desenvolvimento do léxico, como o dicionario Individual, o classificador e o prontuario que contemplam
aspetos ortograficos e de conhecimento explicito da lingua. Um material individual, ainda sacralizado
nas nossas escolas, é o manual.

No entanto, estas docentes atribuem-lhe um papel, tal como Varino (2001) preconiza, de auxiliar de
aprendizagem a par de outros recursos didéticos, pelo que nos parece que nestas duas salas esta
perspetiva sobre o manual é plausivel, uma vez que as professoras instituiram uma grande panéplia de
materiais e, por outro lado, apontaram aos manuais adotados nas suas salas alguns aspetos negativos, tal
como a pouca diversidade de textos, as excessivas atividades de treino e as propostas rotineiras de
exploracdo.

Os materiais individuais registam poucas frequéncias nos desenhos das criangas e em alguns desenhos
sdo tracados mas nido estdo coloridos, talvez por estarem banalizados e assim despertam pouco
interesse aos alunos.

3 — Conclusio

A informacdo tedrica que recolhemos, através da pesquisa bibliogréfica, contribui para a discussdo dos
resultados obtidos na investigagdo. A partir da discussdo dos resultados apresentamos, agora, as
conclusdes considerando, para tal, a pergunta de partida deste trabalho que passamos a relembrar: a
organizagio e a gestdo do espago pedagdgico influenciam a aprendizagem do Portugués com sentido?
Para respondermos a esta questdo, torna-se necessario relacionar a ergonomia do cendrio pedagégico
com os materiais de ensino.

As duas professoras, genericamente, implementaram o cendrio pedagégico de acordo com o que estava
equacionado no projeto de intervencio, isto é, com éreas de trabalho bem definidas e apetrechadas com
os respetivos materiais didaticos coletivos e instrumentos de pilotagem ao alcance de todos os alunos e
devidamente identificados.

Esta organizacdo, instituida nas duas salas, potenciou mdltiplas situagoes interativas de aprendizagem
do Portugués com sentido, pois surgiram da vida intrinseca da turma.

Os alunos apropriaram-se do falar, do ler e do escrever em situagdes que precedem, acompanham ou
sucedem a agdo. Vejamos entdo:

*  Precederam, quando, por exemplo, liam e interpretavam o programa desmontado, elaboravam a
planificagfio semanal e o sumario/registo didrio, ou quando projetavam um estudo;

* Acompanharam, guiaram, orientaram e regularam a ac¢do ao, nomeadamente, preencherem as
grelhas de leitura e de produgdo textual, ao lerem cartazes de ortografia, cartaz do PC, ao
consultarem as listas de palavras, o dicionario, o classificador;

* Sucederam durante a apresentagdo do livro, de um projeto ou de outras produgdes e ainda
quando através dos materiais experimentavam e sistematizavam conhecimentos.

Portanto, oralmente e por escrito, os alunos descreveram, explicaram, resumiram, argumentaram e,
assim, de uma forma muito contextualizada, desenvolveram competéncias a nivel da consciéncia
tonolégica, da expressdo e da compreensdo do oral, do 1éxico, da compreensdo da leitura, da ortografia e
da produgio textual.

Ora, para uma dindmica desta natureza, muito contribuiu o clima socioafetivo instalado, fundamentado
no didlogo, na confianga, na cooperacdo e na participagio ativa.

No que respeita ao metamorfismo do espaco, podemos considerar positiva a adequag¢do dos materiais ao
percurso de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e as suas necessidades. Registamos, contudo,
que nem sempre a configura¢do do espago se ajustou a tipologia de trabalho em curso, isto é, as
professoras tiveram a tendéncia de eternizar os grupos, independentemente da atividade.

Importa, no entanto, fazer notar dois pontos que foram implementados de uma forma titubeante e, por
isso, suscitam a necessidade de uma aplicagio futura mais eficaz, sdo eles o metamorfismo do espago e o

PIT.
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Quanto ao PIT, podemos afirmar que, embora ndo tivesse sido aplicado nestas salas, havia todas as
condigoes ideais para o contemplar. Ficou assim, em nosso entender, comprometida a diferenciagio
pedagdgica pois o PIT permite que cada aluno trace o seu percurso individual de aprendizagem,
alicercado nas suas dificuldades.

Sumariamente, achamos poder concluir que esta organizagio de sala de aula instituiu uma ambiéncia que
provocou e estimulou o desejo e o prazer de comunicar, numa dialética interativa que sustentou e deu
sentido ao ensino/aprendizagem do Portugués, projetando inequivocamente o desenvolvimento de
competéncias linguisticas dos alunos.

Mediante esta conclusdo deixamos, agora, algumas sugestdes. Sugerimos uma organizagio de sala de
aula, de modo a que torne mais substantivo o ensino/aprendizagem do Portugués. Para tal, é necessaria
uma visdo estratégica que promova uma estreita articulagido entre a ergonomia do espago, os materiais
coletivos e individuais e os instrumentos de pilotagem.

Parece-nos de todo o interesse que esta problematica do espago educativo seja igualmente contemplada
na formagdo PNEP e abordada numa paridade articulada com as outras dimensdes do programa, o que
implicara de uma forma sinergética o desenvolvimento profissional dos docentes para o efectivo sucesso
dos alunos.

E importante que os professores entendam a escola como uma organizagio ecolégica, que aprende a
interagdo com o meio e que materializa o contexto e o cenario em que os processos acontecem.

Ao refletirmos de forma retrospectiva sobre o modo como este estudo foi desenvolvido, deparamo-nos
com algumas limitagdes, das quais destacamos a pouca dimensdo da amostra, o que ndo fornece qualquer
hipétese de generalizar as conclusdes ao universo. No entanto, consideramos que uma amostra mais
alargada poderia comprometer a profundidade e a qualidade dos dados obtidos. Assinalamos ainda, como
limitagdo, a falta de bibliografia sobre esta temadtica e a auséncia de estudos similares que nos permitam
algumas comparagoes.

Registamos, como nota final, grande desatio que atualmente se coloca ao professor: deslocar as suas
preocupacdes do ensinar para o criar de condi¢oes efetivas para que os alunos aprendam (e a organizagdo
de sala preconiza este pressuposto). E esta utopia que, enquanto profissionais de educagio, vamos
continuar a perseguir e é esta busca incessante que da sentido e encanto a nossa profissio.
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A discussdo oral: proposta de sequéncia didatica

Licia Cunha™
Noémia Jorge'™

1. Introducio

Assumindo-se como um quadro tedrico-epistemolégico de ordem interacionista social, o Interaccionismo
Sociodiscursivo (ISD) encara a linguagem como elemento central na constitui¢do da pessoa consciente e
no desenvolvimento ao longo da vida. Partindo desta conce¢do de cariz logocéntrico, o programa de
trabalho do ISD foca, entre outros aspetos, a andlise de pré-construidos histoéricos, sociais e culturais,
bem como a forma como a sua interiorizagio e apropriagdo é feita por parte do ser humano. Tais pré-
construidos sdo veiculados por meio da linguagem, que adquire, por isso, um estatuto semidtico e
mediador, e que se revela um importante fator de aculturagfio/socializagio (facilitando a inserg¢fo pratica
nas atividades comunicativas) e de desenvolvimento pessoal.

Um dos pré-construidos estudados pelo ISD sido os géneros de texto; de acordo com a perspetiva de
Bronckart (1997), estes sdo entendidos como formatos de texto, associados a diferentes atividades sociais
/ de linguagem (literaria, jornalistica, publicitaria, juridica, religiosa...); sdo, por isso, determinados
pelas condi¢oes de funcionamento das formagdes sociais em que sdo produzidos e recebidos-
interpretados.

A semelhanga de quaisquer outros pré-construidos, os géneros de texto sdo, assim, passiveis de serem
interiorizados, apropriados e transformados pelo Homem. Ainda que estes possam ser objeto de

apropriagdo implicita no seio das formagdes sociais em que ocorrem, é na escola — e especificamente nas
aulas de lingua materna — que se tornam objeto de aprendizagem explicito e consciente.

2. Os géneros de texto como objetos de ensino-aprendizagem

Na esteira dos trabalhos realizados por Dolz, Noverraz & Schneuwly (1997), Pereira (2001/2002:34)
considera que os géneros de texto, “enquanto objectos efectivamente produzidos e
socioinstitucionalmente constituidos”, tém a possibilidade de servirem de suporte, de forma sistemadtica,
“a uma progressdo para o ensino da lingua escrita e oral”. A mesma posi¢do é perfilhada por Antunes
(2009), para quem o estudo de géneros tem inequivocas potencialidades se associado ao estudo de textos;
com efeito, de acordo com o mesmo autor, pelo estudo dos géneros é possivel:

«

= identificar o nivel da intengdo global subjacente a cada texto e os objetivos de cada pardgrafo;

= prever o(s) destinatdrio(s) e suas condigoes de participagdo no curso do evento comunicativo;

= estabelecer os critérios de ordenagdo e sequéncia dos vdrios segmentos do texto, em respeito d sua
estrutura esquemdtz’ca;

= seguir as normas de paragrafagdo e as convengoes de apresentagdo de cada género;

= analisar e sistematizar as noges e normas gramaticais e lexicais préprias de cada género e das
condigdes de circulagdo desse género.”

Antunes (2009:39)

Ao refletir sobre as implicagdes pedagoégicas da admissdo dos géneros como ponto de referéncia do
trabalho em aulas de lingua, Antunes realga o estatuto do texto como unidade comunicativa, as
vantagens de se conhecer (explicitamente) e dominar as formas composicionais prototipicas associadas a
determinado género, a funcionalidade assumida pelas regras gramaticais e a consciencializa¢do de que
um texto resulta da conjugagio de fatores linguisticos e extralinguisticos. O autor conclui que a
tamiliaridade dos alunos com a diversidade dos géneros deixa-los-ia “aptos a perceberem e a
internalizarem as regularidades tipicas de cada um desses géneros, além de favorecer a capacidade de
alterar os modelos e criar outros novos” (Antunes, 2009:60).

Dada a importancia assumida pelos géneros de texto enquanto processos passiveis de serem ensinados e
aprendidos, o ISD tem desenvolvido investigagdes relativas a andlise deste tipo de pré-construidos, com
perspetivas de intervencdo na educagio. Neste sentido, de acordo com a proposta de Bronckart (2001), o
ensino de géneros devera ser planificado e sistematizado, passando por vdrias fases: a elaboragdo de
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modelos didaticos, a identificagdo de capacidades adquiridas, a elaboragio e condugio de atividades de
produgdo e a avaliagdo das novas capacidades adquiridas. Tais fases sdo metodologicamente
operacionalizadas através de dois instrumentos de trabalho, o modelo diddtico de género (MDG) e a
sequéncia didatica (SD) — aspetos desenvolvidos nos pontos 8.2. e 8.3. deste trabalho.

2.1. Os géneros orais no ensino-aprendizagem do Portugués

De acordo com os Programas de Portugués do Ensino Bdsico homologados em 2009, a expressdo oral é uma
“competéncia que implica a mobiliza¢do de saberes linguisticos e sociais” e que “pressupde uma atitude
cooperativa na interac¢do comunicativa, bem como o conhecimento dos papéis desempenhados pelos
falantes em cada tipo de situagdo”. A cooperagio em situagio de intera¢do torna-se, desta forma, um
dominio a ter em conta nas Metas de Aprendizagem da Lingua Portuguesa (2010), cujos referenciais de
aprendizagem determinam o seguinte:

no 2.° ciclo “o aluno contribui na discussdo a pares ou em pequeno grupo para a consecu¢do de um

objectivo comum”; “formula perguntas adequadas a situagdo, ao interlocutor e a audiéncia, e com
pertinéncia para o assunto”; “adapta o discurso em fungido das reacgdes do interlocutor”; “interage
verbalmente de uma forma confiante e participa construtivamente na discussdo a pares ou em grupo”;

no 3.° ciclo “o aluno usa a discussdo em grupo para, de uma forma légica e metédica, fazer dedugdes e
testar e avaliar ideias”; “monitoriza o discurso, tendo em conta as reac¢des do interlocutor e da
audiéncia”; “coopera para o desenvolvimento da interacgdo verbal em situa¢des formais (e.g.: na assungdo
de diferentes papéis; no respeito das maximas conversacionais e do principio de delicadeza)”.

Do exposto se conclui que a expressdo oral — entendida ndo como simples resultado da produgdo
espontanea e da comunicagdo quotidiana, mas como processo e produto de intervengdo sistemadtica,
planificada e intencional — é uma competéncia essencial no ambito do processo de ensino-aprendizagem
do Portugués, susceptivel de se tornar objeto de trabalho.

Embora nos documentos prescritivos nio seja entendida explicitamente como género de texto!'!°, a
discussdo de ideias é, efetivamente, um formato de texto a ser explicitamente trabalhado nas aulas de
Portugués. Neste sentido, apresenta-se de seguida uma proposta de didatizagido do género.

3. A discussio de ideias: da descricdo a didatizacdo do género
3.1. Descricdo do género'

A discussdo assemelha-se a um debate de ideias, onde cada participante faz a defesa de pontos de vista
contrarios. Kerbrat-Orecchioni (1998) assume-a como um exemplar de tipo de interagdo verbal
correlacionada com a conversagdo. Segunda a autora,

la discussion ayant pour spécificité de comporter une composante argumentative importante: il s’agit
pour les partenaires en présence d’essayer de se convaincre les uns les autres a propos d’un objet de
discours particulier (Kerbrat-Orecchioni, 1998:118).

3.1.1. Aspetos contextuais

No que concerne ao contexto de producdo!'2, verifica-se que a produgio de uma discussio oral implica a
presenca de pelo menos dois interlocutores, cujos papéis podem ser permanentemente reversiveis.
Movidos por desentendimento ou apenas pela necessidade de efetuar uma analise minuciosa de um

7

110 Com efeito, o conceito “género de texto” é utilizado nos novos programas curriculares com intuito
metalinguistico, sendo “substituido” pelas nogdes de “tipo de texto” (que remeterd para a classificagdo de textos de
forma vaga) ou “tipologia textual” (que se relaciona com os protétipos textuais sistematizados por Adam).

111 Neste trabalho, a descrigdo do género discussdo de ideias é feita com base quer em estudos tedricos sobre o
género, quer na andlise de textos classificados como discussdes (apresentada nos Anexos 1, 2 e 3).

112 Segundo Bronckart (1997), o contexto de produgdo pode ser definido como o conjunto dos pardmetros que
podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é organizado. O contexto fisico é definido por quatro
parametros: o lugar de produgfo, o momento de produg¢do, o emissor e o recetor. O contexto sociosubjectivo refere-
se ao lugar social, & posi¢do social do emissor e do recetor e ao objetivo da interagéo.
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assunto especifico ou de um problema, estes tém como intento expressar as suas opinides, de maneira a
modificar a opinido do “outro”, sobre um tema controverso / polémico (Costa, 2009).

Uma discussdo poderd surgir tanto na esfera do simples quotidiano como em contextos formais
(académico, politico, judicial, cientifico, jornalistico...). Em cada uma das atividades comunicativas em
que ocorre, os intervenientes podem ocupar determinados lugares sociais e estabelecer certas relacdes
hierdrquicas e interpessoais; selecionar e abordar diversos subtemas (em principio correlacionados com o
tema geral); adoptar finalidades / inteng¢des comunicativas especificas.

Este género surge geralmente de forma espontanea e pode eventualmente aparecer incluido no interior
de outros géneros, nomeadamente a entrevista jornalistica ou o debate, que facilmente declinam para
momentos imprevistos de discussdo. Para além disso, pode ser ficcionalizado, integrando textos
dramadticos e narrativos, bem como em espetaculos teatrais, filmes ou séries de televiséo.

3.1.2. Aspetos organizacionais e linguisticos

Quanto a infraestrutura geral, a discussdo de ideias é um género que se assemelha estruturalmente a
uma conversa, na medida em que ambas apresentam regras de funcionamento similares (Kerbrat-
Orecchioni, 1998:118). Assim sendo, quer uma, quer outra se pautam por uma arquitetura textual
analoga, sendo, em termos de infraestrutura geral, organizadas hierarquicamente em vérios niveis: a
interacgdio, a sequéncia, o turno de fala, a intervencgéo e o ato de fala.

Ainda em termos estruturais, hd que ter em conta o papel assumido pelas tipologias textuais neste
género — nomeadamente a conversacional e a argumentativa''?. Com efeito, numa discussdo considerada
coerente, os locutores procuram demonstrar ou refutar uma tese numa atitude de co-construgdo textual.
Para isso, recorrem a premissas (baseadas em factos, hipéteses e provas) que, com o auxilio de
argumentos e de procedimentos de exemplificagdo, refutacdo, justificagio e concessdo, entre outros,
conduzem a determinada conclusdo.

A interacionalidade subsequente da discussdo implica ainda a presenca de outro tipo de unidades
textuais, de cardter ndo-verbal, determinantes na estruturagdo do contetido tematico e argumentativo.
Efetivamente, cada um dos interlocutores promove, em consonancia com a mensagem que pretende
transmitir e face aos comportamentos e reacgdes do interlocutor, atitudes especificas de monitorizagio
do discurso, pautadas pela coordenagdo e pelo ajuste progressivo, ndo s6 a nivel verbal, mas também a
nivel extra e para-verbal:

As palavras sdo usadas para comunicar proposicoes e podem também veicular atitudes mas, muito
frequentemente, as atitudes sdo expressas pela entoagdo, pelos gestos, por expressoes faciais e outros meios
ndo-verbais. O significado é transmitido ndo apenas através da linguagem verbal mas também através
do contacto fisico, da proximidade, da postura do corpo, das expressies faciais, do movimento dos olhos
e mesmo da aparéncia. Importantes sdo ainda os aspectos de produgdo da fala: a velocidade a que uma
pessoa fala, se fala alto ou suavemente, a qualidade e o tom da sua voz. Tudo isto contribui para o
significado das palavras pronunciadas (Pedro, 1996:450-451).

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (1996), alguns comportamentos ndo-verbais exercem um papel de
facilitadores cognitivos: com efeito, para além de ser indicador de passagens de turnos de fala e de
estados afetivos dos participantes (ao nivel da expressdo das emogdes e das formas de relagdo
interpessoal), o ndo-verbal condiciona a coeréncia do didlogo e auxilia a compreensdo de significagdes
implicitas.

No concernente aos mecanismos de textualizacdo, a coesdo é assegurada sobretudo por conectores
discursivos que, de ordem semantica e pragmatica, assumem um papel determinante no desenvolvimento
de argumentos e contra-argumentos. Destacam-se, entre eles, os conectores aditivos, os conectores
conclusivos e explicativos e os conectores contrastivos ou contra-argumentativos. Sobressaem também

113 Podera ainda verificar-se a existéncia de sequéncias explicativas, estruturadas com base na explicagdo e
conclusdo / avaliagdo de uma questio / problema. De facto, na perspetiva de Charaudeau (2009), na discussio
predominam o discurso expositivo e o argumentativo, facto que remete para uma dupla finalidade desta atividade
discursiva: a busca da racionalidade (tendendo a um ideal de verdade quanto a explicagdo de fendmenos) e a busca
de influéncia (tendendo a um ideal de persuasdo).



os mecanismos de retoma e de corregdo, frequentemente associados ao reaproveitamento do discurso
anterior, com intuito argumentativo.

Finalmente, em termos de mecanismos de responsabilidade enunciativa, a discussio de ideias é
condicionada pela modalizagido das intervengdes (frequentemente destacadas por meio das figuras de
retérica e dos tropos) e pelo recurso a técnicas de retoma do discurso alheio. A este nivel, ha a considerar
novamente a influéncia que os aspetos ndo-verbais podem exercer em termos argumentativos: realca-se,
neste caso, o papel da entoagdo que, ao transmitir uma atitude de admiragio, por um lado, ou de ironia,
desprezo ou sarcasmo, por outro, podera facilitar a interpretagdo da intengéo argumentativa.

A nivel enunciativo, refira-se o grau de informalidade / formalidade do discurso (visivel, por exemplo,
nas formas de tratamento e no tipo de léxico utilizado pelos interlocutores-enunciadores) e de respeito /
desrespeito pelos principios reguladores da interagdo discursiva (com destaque para a cortesia''¥),
aspetos que denunciam o posicionamento enunciativo dos varios interlocutores.

3.2. O modelo didatico de género (MDG)

O MDG ¢ definido por De Pietro, Erard & Kaneman-Pougatch (1996/1997:108) como um “objecto
descritivo e operacional, construido para apreender o fenémeno complexo de aprendizagem de um
género”.

A construgdo de MDG pretende distinguir as caracteristicas predominantes do género em estudo,
orientando as subsequentes intervengdes dos professores. Segundo Dolz & Schneuwly, este instrumento

va ajudar a delimitar millor els objectius proposats a través de Uensenyament, a organitzar-los millor
en “categories” que asseguren una visi6 més global del génere. De fet, el model defineix els principis
[...], els mecanismes (reformulacid, recuperacid, refutacid) i les formulacions (modalizations,
connecteurs) que han de constituir els objectius d aprenentalge per als alumnes (Dolz & Schneuwly,
2006: 45).

Para os autores, o MDG podera ser entendido como um guido de elaboragio das atividades das SD sobre
géneros, antecedendo a etapa da intervengio diddtica propriamente dita. Numa perspetiva interacionista,
este deverd ser encarado como um dispositivo facilitador da apropriagido dos géneros aprendidos na
escola e aplicados nas praticas sociais.

A elaboragdo de um MDG pode optar por pressupostos teéricos de modelos distintos, bem como
recorrer a observagdo e andlise de praticas sociais que envolvem os processos de produgio e de recegio-
interpretacdo. Para além disso, deve implicar a andlise de textos que ado(a)ptem o género em estudo;
tendo em conta que os géneros sdo pré-construidos histéricos, sociais e culturais, torna-se fundamental
que a descricdo contemple, por exemplo, a caracterizagdo do género textual de acordo com o seu
funcionamento social; assim, englobard necessariamente como dimensdes gerais os aspetos contextuais
(em que se poderdo destacar os papéis sociais dos produtores, o objetivo da comunicagio, o tempo e o
lugar da produgio textual) e os aspetos organizacionais/linguisticos, ao nivel da infraestrutura global
(plano de texto, tipos de discurso, outros segmentos organizacionais), dos mecanismos de textualizagio
(coesio, coeréncia) e de enunciagio (distribuigdo de responsabilidades enunciativas).

Finalmente, um MDG implicard ainda a identificagio das dimensdes ensindveis num dado grau de
ensino e a questdo da progressdo da aprendizagem. Com o decorrer da andlise e tendo em conta a
especificidade de cada género textual, deverd prever-se a necessidade de introduzir ou reformular
elementos de caracterizagdo genérica. Por outro lado, ndo se deverd perder de vista a nogdo de que o
género trabalhado na escola é “uma variagdo do género de referéncia, construida numa dinamica de
ensino-aprendizagem, para funcionar numa institui¢do cujo objectivo-primeiro é precisamente este”

(Schneuwly & Dolz, 2004:81).

Apesar de os géneros de texto serem encarados como objetos ensindveis no processo de ensino-
aprendizagem das linguas, Schneuwly & Dolz (2004) constatam que nem sempre a aprendizagem é feita
de forma global, na medida em que o seu funcionamento social (relacionado com os fatores contextuais /
comunicacionais) tende a ser negligenciado, considerando-se de forma privilegiada as formas

11+ Kerbrat-Orecchioni (1996: 50) situa, na nogdo alargada de cortesia, “tous les aspects du discours qui sont régis
par des regles, et dont la fonction est de préserver le caractére harmonieux de la relation interpersonnelle”.
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inguisticas!'s. Em termos didaticos, uma das tarefas que se coloca perante o ensino-aprendizagem de
1 ticas!’s. Em t didéticos, das taref 1 t d d
géneros (sejam eles orais ou escritos) é, assim, a de os reconhecer como unidades simultaneamente
condicionadas por fatores linguisticos e extralingufsticos.

Concebido a partir das principais caracteristicas contextuais, estruturais e lingufsticas do género
discussio de ideias, o Quadro 1 constitul uma proposta possivel de um MDG adequado ao 2.° e ao 3.°
Ciclos do Ensino Bésico. Nele estdo integradas as caracteristicas do género passiveis de conversdo em
objeto de aprendizagem; como tal, os itens considerados sdo formulados de acordo com a terminologia
linguistica escolar em vigor.

2.° Ciclo | 3.° Ciclo
- - Interagio verbal, com a presenca de pelo menos dois interlocutores, sobre questio
8 E Situacio de polémica
282 comunicacio - Focalizagio temética
2 g - Atividade escolar ou outra, simulada (quotidiana, desportiva, cientifica, politica...)
© | Objetivo - Convencer
- Turnos de fala; tomada da palavra - Texto conversacional
- Estrutura da intervengio - Turnos de fala; tomada da palavra
) - introdugdo, desenvolvimento, fecho | - Texto argumentativo
.5 Infraestrutura - ponto de vista, argumentos - introdug#o, desenvolvimento, fecho
g geral - Entoagfo, gestos, expressoes faciais - argumentacio (facto, hipdtese, prova;
‘§ 2 exemplificagio, justificagdo, concessdo,
N2 refutagdo)
=IR7] - Entoagfio, gestos, expressoes faciais
%n Eb M . d - Articulagio com a(s) intervengao(des) | - Conectores discursivos (aditivos,
9 = ceatsmos de anterior(es) conclusivos e explicativos, contrastivos ou
<] textualizagio .
w Contra—argumentatlvos)
) - Principio da cortesia - Principio da cortesia
< Mecanismos - Formas de tratamento - Registo formal/informal
enunciativos - Formas de tratamento
- Reprodugdo do discurso no discurso

Quadro 1: Proposta de MDG do género discussdo de ideias

3.3. Sequéncia didatica (SD)

De acordo com Dolz & Schneuwly (1996), as sequéncias didaticas correspondem a planificagdo de um
conjunto de atividades de ensino que tencionam contribuir para a apropriagdo de uma determinada
pratica de linguagem. No seguimento desta perspetiva, Machado & Cristévdo (2006), consideram que as
SD permitem um trabalho global e integral, articulando vérios aspetos: contetidos de ensino-
aprendizagem prescritos pelas instincias oficiais, objetivos de aprendizagem especificos, atividades
diversas (compreensio do oral, expressdo oral, leitura, escrita, conhecimento explicito da lingua),
suportes / materiais variados, calendarizagio temporal. Para além de facilitarem a construgio de
programas em continuidade uns com os outros, propiciam ainda a motivacdo dos alunos, na medida em
que tém em conta o contexto especifico da realidade escolar.

As SD concernentes ao ensino-aprendizagem de géneros textuais visam sobretudo, de acordo com Dolz,
Noverraz & Schneuwly (2001), criar contextos de produgdo delimitados e variar as atividades
(planificadas de forma sistematica), de forma a permitir ao aluno o dominio dos géneros em situacoes de
comunicagdo diversas. Assim, as SD tencionam contribuir para o dominio dos eixos linguisticos
caracteristicos dos principais géneros formais, para a constru¢io de uma relagdo consciente do
comportamento verbal e para o desenvolvimento de uma atividade linguistica em contextos complexos e
de auténtica interagdo. A estrutura de base de uma SD é concebida pelos autores nos seguintes moldes:

115 Os mesmos autores reconhecem, no entanto, que a escola é um lugar especifico de comunicagido e que a
aprendizagem dos géneros ndo poderd supor um dominio em tudo idéntico ao das praticas sociais de referéncia.




Apresentacio Producdo

da situacio inicial

Producao
final

Sequéncia didatica

Figura 1: sequéncia didatica

Na apresentagdo inicial é efetuada a descri¢do da tarefa; é neste momento que o professor constréi com
os alunos a representacdo sobre a situagdo de comunicagio e a atividade de linguagem a ser executada.

De seguida ¢ feita a primeira produgdo, a partir das explicagdes anteriores. Esta etapa assume um papel
central tanto para os alunos como para o professor, na medida em que é revelada a representagdo que a
turma tem do género de texto em causa. Para além disso, permite que o professor diagnostique as
principais dificuldades dos alunos, ajustando a SD as reais capacidades da turma.

Seguem-se as oficinas, onde os alunos trabalham os problemas detetados na etapa anterior e onde o
professor faculta as ferramentas necessdrias a superagdo dessas dificuldades. No decorrer das atividades,
o género textual em estudo é “decomposto”, sendo analisados separadamente os seus diversos elementos
(representagdo da situagdo de comunicagdo, elaboragdo de contetidos, organizagio e produgdo de
textos...). O movimento de uma SD parte do complexo para o simples e, no final, retorna ao complexo —
ou seja, val da produgdo inicial até as oficinas, culminando na produgéo final. As atividades propostas ao
longo da SD devem ser diversificadas, dando aos alunos a possibilidade de aceder, por diferentes vias,
aos contetidos abordados, ampliando as possibilidades de sucesso. Dolz & Schneuwly (1996) determinam
trés categorias de atividades que podem ser distinguidas: atividades de observagio e de andlise de texto;
tarefas simplificadas de produgdo de texto; elaboragio de uma linguagem comum. Ao logo destas
atividades, os alunos constroem um documento sintese que controlard a performance na fase seguinte.

Por fim, a produgio final vai possibilitar que os alunos apliquem os conhecimentos ja adquiridos,
evidenciando a evolugdo atingida ao longo da SD.

3.3.1. Proposta de sequéncia didatica (SD)

O Quadro 2 constitui uma proposta de SD para a abordagem do género discussdo de ideias, articulando
varios aspetos: objetivos gerais e especificos, publico, tarefas, atividades, material e duragdo. Na sua
concegdo, seguiram-se alguns parametros estratégicos propostos por Dolz & Schneuwly (1996), tais
como:

e esclarecimento do “itinerdrio” previsto para alcangar os objetivos definidos;
e simplificagdo da complexidade da tarefa, delimitando objetivos / contetdos;
e distribuigdo de tempo suficiente para a realizagdo das atividades;

e complexificagio gradual dos contetidos trabalhados (do mais simples / geral para o mais
complexo / especifico);

e defini¢do de momentos de avaliagio/reflexio das transformagdes evidenciadas.
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Publico

Objetivos gerais

2.° - Respeito pelos principios reguladores da atividade discursiva.

Ciclo

- Consciencializagdo da importancia da voz e atitude corporal na expressdo oral.
- Consciencializagdo da situagdo de comunicagdo inerente ao género textual discussdo de ideias.
- Estruturagdo e produgdo de textos orais pertencentes ao género textual discussio de ideias.

- Utilizago de técnicas adequadas ao tratamento de informagio.

3.° - Respeito pelos principios reguladores da atividade discursiva.

Ciclo

textual.

- Identificagfo e caracterizagdo do género oral formal discussdo de ideias.
- Implementagdo de técnicas de reformulagio textual.

- Distingdo de modos de reprodugio do discurso no discurso e sua produtividade.
- Estruturacdo e produgio de textos orais pertencentes ao género textual discussio de ideias.
- Utilizagdo de procedimentos adequados ao tratamento de informagfo.

- Reconhecimento das propriedades configuradoras de um texto argumentativo ao nivel da coesdo

Tarefa Objetivos especificos Atividades Material Duracio

Apresentacdo inicial | - Compreender o contexto | - Visionamento de uma Televisdo 45 minutos
da produgio de uma discussdo Video-

Sensibilizagdo para o discussdo - Apresentacdo de opinides projetor

género textual - Questionar-se sobre o sobre o video visionado
que é uma discussio

Producio inicial - Familiarizar-se com o - Concretizagio e gravagio Gravador 4.5 minutos
género discussio da atividade Philips 6X6 116 audio

Produgéo oral de uma | - Diagnosticar dificuldades

discussdo

1.7 Oficina - Ter a percepgio geral - Audigdo de uma discussdo | Radio 45 minutos
das caracteristicas do - Comparagdo entre a versio | Ficha de

Audigio de uma género discussio de referéncia e as versoes analise de

discussio oral - Identificar diferengas produzidas em aula géneros
entre a versdo de (produgio inicial), com

Identificagdo das referéncia e as discussoes recurso a uma ficha de

dificuldades existentes | produzidas pelos alunos andlise de registos

2. Oficina - Aferir as caracteristicas - Preenchimento de uma Ficha de 45 minutos
contextuais do género tabela que permita aferir as | trabalho

Levantamento dos discussdo caracteristicas gerais da

aspetos contextuais do situagdo de comunicagdo!!”

género

3. Oficina - Analisar os aspetos - Anélise de uma discusséo Transcrigdo | 45 minutos
organizacionais do género | de ideias transcrita de uma

Levantamento dos discussdo - Delimitagdo da introdugdo, | discussédo de
aspetos desenvolvimento e fecho ideias
organizacionais do - .Identlﬁca(;ao de pontos de

, vista, argumentos e contra-
género

argumentos
4.7 Oficina - Escolher um tema paraa | - Brainstorming sobre o tema | Textos 30 minutos
discusséo de ideias selecionado Livros

Recolha de informagéo
para preparar a
discussio oral

- Aferir conhecimentos
sobre o tema selecionado
- Elaborar notas

- Leitura de um texto sobre
o tema escolhido

- Registo de notas

116 Ou seja, uma discussdo em grupo, em que a turma se divide em subgrupos de seis alunos, para que estes, em seis
minutos, expressem a sua opinifo sobre um tema.
117 A tabela deverd ser formulada previamente pelo professor, tendo como base o MDG e sendo constituida por

itens de resposta fechada.



- Exercitar a produgio

- Treino oral das notas

oral das notas elaboradas registadas
5.7 Oficina - Determinar um ponto de | - Leitura de textos que Textos 45 minutos
(2.° Ciclo) vista sobre o tema “vestem” diferentes Caderno
selecionado posicionamentos sobre o
Apresentagio de - Apontar opinides tema selecionado
opinides e respetivas possiveis relacionadas com | - Listagem de argumentos
justificagdes o tema em estudo e que defendem as opinides
registar argumentos que expressas nos textos lidos
- Registo de argumentos e
as suportem
. . - contra-argumentos
- Discernir as posi¢des lacionad
ST . relacionados com o tema
defendidas e delinear a i
. x Lo selecionado
situagdo polémica ) N
. - Treino a pares da defesa de
subjacente .
pontos de vista
5.7 Oficina - Determinar um ponto de | - Leitura de textos que
(8.° Ciclo) vista sobre o tema “vestem” diferentes
selecionado posicionamentos sobre o
Apresentagio de - Apontar opinides tema selecionado
opinides e respetivas possiveis relacionadas com | - Andlise dos textos lidos,
Jjustificagoes o tema em estudo e em termos de:
registar argumentos que - procedimentos
- argumentativos
Identificagdo de as suportem ) .
. Di ) . - conectores discursivos
SMos - Discernir as posi¢des N
mecanismos : posi¢ com fungdo
argumentativos defendidas e delinear a argumentativa
situagdo polémica - reprodugio do discurso
subjacente no discurso
- Identificar e refletir - figuras de retérica e
sobre a eficacia dos tr.opos .
. L - Treino a pares da defesa de
mecanismos linguisticos .
pontos de vista
que se encontram ao
servigo da argumentagio
6.7 Oficina - Formular perguntas e - Em grupo-turma, audi¢io | Gravador 30 minutos

Regras de distribuigio
da “palavra”

Consciencializagio da
importéncia dos
elementos para-

respostas (que impliquem
procedimentos de
Justificagdo e
exemplificagdo)

- Posicionar-se em relagio
a opinido do outro

- Analisar/monitorizar os

alternada de pares -
adjacentes de
pergunta/resposta

- Gravagio e audigdo das
intervengdes

- Detegdo/eliminagdo de
“desvios”118

verbais comportamentos ndo-

verbais
7.% Oficina - Reformular o texto- - Retextualizagio!!? dos 1hora e 30
(8.° Ciclo) falado textos produzidos na 6.“ Of. minutos

- Oralizagdo / treino do

Retextualizagio texto reformulado
7.* Oficina (2.° - Recapitular sobre os - Concegdo conjunta de uma 30 minutos
Ciclo) principais aspetos da lista de controlo tinica

8.7 Oficina (3.° Ciclo)

Recapitulagéo e

discussido de ideias

118 Reflex@o conjunta sobre os aspetos lingufsticos e elementos para-verbais empregues nas intervengdes dos
alunos (comparagdo relativamente aos documentos de referéncia).
119 Marcuschi (2008) aponta os seguintes processos de retextualizagdo: idealizagdo (eliminagdo, completamento,
regularizagéo); reformulagdo (acréscimo, substitui¢do, reordenagdo); adaptagdo (tratamento da sequéncia de

turnos).
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elaboragio de uma
lista de controlo

Producio final - Produzir oralmente uma | - Realizagio da atividade Gravador 1 horae 30
discussio Philips 6X6 Lista de minutos
Produgio oral de - Avaliar a progressdo dos | - Gravagio e audi¢io das controlo

discussoes

grupos

discussdes orais
- Anilise da evolugio das
discussoes!20

Proposta de
ampliagdo intraciclo
(2.° Ciclo)

- Trabalhar o género
discussio de ideias,
desenvolvendo outros
aspetos organizacionais
e/ou linguisticos

- Preparagéo de novas
produgdes orais

- Gravagdo das produgdes e
apresentacdo a outras
turmas

(reformulagdo, retoma do
discurso...)
- Avaliar novas produgdes

Proposta de
ampliacdo intraciclo

- Aprofundar o mesmo - Comparagdo entre os

tema, trabalhando-o em géneros discussdo e mesa-

(8.° Ciclo) géneros similares (mesa- redonda/debate
redonda, debate...) - Andlise de produgdes reais
- Avaliar novas produgdes | de debate

- Preparagio de novas

produgdes orais

Quadro 2: Proposta de SD sobre a discussido de ideias

Como se pode verificar, a SD é um instrumento e uma metodologia de trabalho docente que proporc10r1a
a primeira relagdo entre um projeto, a assimilagdo das caracteristicas de um género e os meios que
facilitam essa apropriagio. Para além disso, sistematiza uma sequéncia de atividades que possibilitam um
desenvolvimento gradual das capacidades iniciais dos alunos, propiciando a evolugdo progressival?!
(inter e intraciclos).

4. Consideracdes finais

Para que no final do 2.° Ciclo os alunos estejam aptos a “apresentar e defender opinides, justificando com
pormenores ou exemplos e terminando com uma conclusido adequada” e para que no final do 3.° Ciclo os
alunos tomem “a palavra em contextos formais, seleccionando os registos e os recursos adequados as
finalidades visadas e considerando as reacgdes dos interlocutores na construgdo do sentido” e que
interajam “com confianga e fluéncia sobre assuntos do quotidiano, de interesse social, pessoal ou escolar,
expondo e justificando pontos de vista de forma légica” (PPEB: 76, 115), é necesséario trabalhar a
expressio oral em contexto de sala de aula de forma sistemadtica.

Baseadas na observacgdo e andlise de géneros textuais, as SD proporcionam um ensino planificado,
sistematizado e intencional, que facilita a aprendizagem e, consequentemente, a progressio
sociolinguistica dos alunos.

A aprendizagem do género textual discussdo de ideias em particular, por se tratar de um género textual
de natureza eminentemente social, permite desenvolver capacidades humanas fundamentais sob o ponto
de vista cognitivo e civico, tais como a escuta, o respeito pelo outro, a capacidade de se situar, de tomar e
defender posigoes, a construgio de identidade e a capacidade critica.

120 A andlise é feita comparativamente a primeira produgio, recorrendo a utilizagfo da lista de controlo produzida
anteriormente.

121 Dolz e Schneuwly (2007: 43) assumem a progressdo como a “organizagdo temporal do ensino para que se
chegue a uma aprendizagem 6tima”.
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Anexo

1

Transcricido e analise de excerto do programa televisivo Dia Seguinte:

“Guilherme Aguiar e Gomes da Silva Discutem”

Aspetos Interlocutores: Gomes da Silva [GS], Dias Ferreira [DF] e Guilherme Aguiar [GA]
contextuais Papéis sociais dos interlocutores: comentadores residentes
Lugar de produgdo: Dia Seguinte (programa desportivo da SIC Noticias)
Momento de produgdo: 11 de Outubro de 2010
Disponivel em{ http://www.youtube.com/watch?v=EQPwcnrl-pA|(consultado a 28 de Novembro de
2010)
Transcri¢do da intervengdo Aspetos estruturais Mecanismos
(sequéncia argumentativa) linguisticos
[GS] Eu ja estive em cendrios de guerra, alguns, ja Ponto de vista: Violéncia Repeticdo
‘tive em Angola, na Jamba, onde alias tive excessiva dos adeptos Paralelismo sintatico
também um desastre de avido, e portanto, ‘tive | Portistas Acto assertivo
13, ja no Libano, na junta de tropas Argumentacado: exemplos Acto expressivo
portuguesas, e ‘tive em Cabul, no Afeganistdo. factuais (experiéncia
Com excepgao talvez deste ultimo, digo uma pessoal)
coisa, eu nunca tinha assistido a uma cena de
tanta violéncia como aquela que dei comigo, a
entrar atrés no Estadio do Dragdo. E
impensavel as pessoas perceberem o que é que
uma pessoa passa quando entra daquela
maneira, com a policia toda de fora e a
choverem pedras e a choverem bolas de golfe.
[DF] Sim, também foi ao estadio Nacional quando Desenvolvimento Retoma do discurso do
morreu o adepto do Sporting? Mas estava no Ponto de vista: Violéncia dos | interlocutor (tipo de
Estadio Nacional, ndo? adeptos ndo-Portistas exemplo; estrutura
Argumentacdo: refutacao frasica)
(contra-exemplo) Repeticdo
Conector contrastivo
Ironia
Ato diretivo (indireto)
[GS] Mas ouga... Ponto de vista: Violéncia Conector contrastivo
excessiva dos adeptos Acto diretivo
Portistas
Argumentacdo: refutacdao
[DF] Mas nessa altura estava no teatro de guerra, Ponto de vista: Violéncia dos | Retoma do discurso do
nao era... adeptos ndo-Portistas interlocutor
Argumentacdo: refutacao Reformulagdo lexical
(contra-exemplo hipotético) | (cendrio > teatro)
Conector contrastivo
[GS] N3o quer dizer que ndo lamento.
[DF] Ah, pois, ‘td bem, ‘ta bem... Ponto de vista: Violéncia dos
adeptos ndo-Portistas
Argumentagao: concessao
(parcial)
[GS] Qica, mas isso o problema... Vocé sabe qual é a | Ponto de vista: Violéncia Pergunta retdrica



http://www.youtube.com/watch?v=EQPwcnrJ-pA

diferenga? Eu vou-lhe explicar. A diferenga é excessiva dos adeptos Ato diretivo
que o Benfica... Portistas Ato assertivo
Argumentacdo: justificagdo
(do préprio ponto de vista);
refutacdo (do ponto de vista
do interlocutor)
[DF] Ndo vejo diferenga... Ponto de vista: Violéncia dos | Ato assertivo
adeptos ndo-Portistas
Argumentacdo: refutagdo
[...]
[GA] | Também ndo estava la junto quando foi o Ponto de vista: Violéncia dos | Retoma do discurso do
autocarro incendiado, os adeptos do Futebol adeptos ndo-Portistas interlocutor (tipo de
Clube do Porto... Argumentacao: refutagao exemplo; estrutura
(contra-exemplo factual) frasica)
Conector aditivo
Ironia
Ato diretivo (indireto)
Anexo 2
Transcricdo de excerto de um debate politico:

“Debate com discussido acesa” (com supressoes)

Aspetos Interlocutores: José SAcrates [JS] e Francisco Louga [FL]
contextuais Papéis sociais dos interlocutores hierarquicamente assimétricos: JS — Primeiro-Ministro (PS); FL
— Deputado da Assembleia (BE)
Lugar de producgdo: Debate Quinzenal no Parlamento Geral
Momento de produgdo: 28 de Maio de 2008
Disponivel em| http://video.sapo.pt/bkanyTuAsZRCT7TT3II(consultado a 27 de Novembro de
2010)
Transcrigao da intervengao Aspetos estruturais (sequéncia Mecanismos
argumentativa) linguisticos
[FL] O senhor Primeiro Ministro tem muita Ponto de vista: José Socrates é Repeticado

dificuldade em discutir com o secretario-geral
da UGT, Jodo Proenga, as suas diferencgas sobre
o codigo do trabalho. Mas é verdade é que o
secretario-geral do PS, que por acaso é José
Sécrates, anda com o dirigente da comissao
politica do Partido Socialista, que é Jodo
Proenca, a explicar o codigo do trabalho aos
militantes pelo pais inteiro.

mentiroso

Argumentacdo: exemplo factual
(comportamento do interlocutor)

Modificador
apositivo com valor
contrastivo

Formas de

Ironia
Ato assertivo

Conector contrastivo

tratamento formais

(3]

Deve haver regras e seriedade no debate
politico. E a primeira regra é nao dizer
mentiras. Ndo dizer mentiras. Ndo, senhor
deputado, esta enganado. Jodo Proencga ndo
anda a fazer sessGes pelo Partido Socialista

Ponto de vista: José Socrates ndo

é mentiroso
Argumentacdo: refutacdo
(recurso a lei moral/ética)

do interlocutor
Repeticao
Modalizagdo
dedntica (1.2 frase)

Retoma do discurso

163


http://video.sapo.pt/bfkGyyKTuAsZRCT7TT3I

164

explicando o cddigo laboral. O que o senhor Ato assertivo
disse é uma mentira.

[FL] Distribuirei a este parlamento as notas de Ponto de vista: José Socrates é Retoma do discurso
imprensa que demonstram que o seu camarada | mentiroso do interlocutor
dirigente da comissao politica, Jodo Proenga, Argumentacdo: justificacdo (do Comparagdo
esteve nessas reuniGes do Partido Socialista. Jd | préprio ponto de vista, com base | Ato compromissivo,
agora, senhor Primeiro Ministro, eu proponho em provas; recurso a um diretivo, assertivo
um teste muito simples. Chama-me de argumento de autoridade —
mentiroso, atreva-se, porque os portugueses vontade do povo); refutagdo (do
olham para si e olham para mim, e levante os ponto de vista do interlocutor)
olhos se faz favor, e sabem quem é que é
mentiroso.

Anexo 3

Transcri¢cio de excerto de Uma aventura na casa assombrada

(adaptacdo televisiva da obra Uma Aventura na Casa Assombrada, da autoria de Ana Maria
Magalhies e Isabel Alcada)

Aspetos

contextuais
(ficcionalizados)

Lugar de producdo: Floresta

Interlocutores: Madrasta [MAD] e enteada [ENT]
Papéis sociais dos interlocutores hierarquicamente assimétricos: MAD —responsavel pela ENT;
conciliadora; ENT —irreverente/provocadora

Momento de produgao: Apds ida a uma casa assombrada, durante um acampamento

Transcrigao da intervengao

Aspetos estruturais (sequéncia
argumentativa)

Mecanismos
linguisticos

[Mad] Tu ndo podes desaparecer assim sem dizer | Ponto de vista: A enteada teve Conector aditivo
nada a ninguém e muito menos arrastar | um comportamento desadequado | Gradagao crescente
inocentes sé para satisfazer os teus | Argumentagdo: exemplo Modalizacdo
caprichos. (comportamento do interlocutor) | dedntica

Ato expressivo,
diretivo

[Ent] Ah! Claro, claro. Eles sdo uns santinhos e eu Ponto de vista: A enteada ndo Ironia
sou uma vibora manipuladora. teve um comportamento Metafora

desadequado Ato expressivo
Argumentacdo: refutacao

[Mad] N3o é nada disso que eu estou a dizer! Sera Ponto de vista: A enteada teve Retoma do discurso
que tu ndo percebes que eu estou um comportamento desadequado | anterior, com vista
preocupada contigo? Tu sabes melhor que Argumentacdo: justificagdo (do a sua reformulacao
ninguém que a tua saude ndo te permite este | préprio ponto de vista, com base | Pergunta retdrica
tipo de aventuras. em factos); refutacdo (do ponto Modalizagdo

de vista do interlocutor) dedntica
Ato expressivo,
diretivo

[Ent] A minha saude esta bem! Muito obrigada. E Ponto de vista: A enteada ndo Ironia
faga-me um favor: pare de me tratar como se | teve um comportamento Comparagao




eu fosse uma criancinha doente.

desadequado
Argumentacdo: refutagdo

Ato expressivo,
diretivo

[Mad]

Eu sou responsavel por ti, filha.

Ponto de vista: A enteada teve
um comportamento desadequado
Argumentagdo: justificagdo (do
préprio ponto de vista, com base
em factos)

Ato assertivo

[Ent]

Ndo me trate por filha. A minha mae era uma

senhora.

Ponto de vista: A enteada nédo
teve um comportamento
desadequado

Argumentacdo: refutagdo

(Desrespeito pelo
principio de
cortesia)
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Competéncias linguistico-comunicativas aferidas através da avaliagdo diagnostica

122

Rosdria Rodrigues Correia
Introducio

Independentemente do tipo de avaliagdo a efetuar ela deve permitir sempre analisar a posi¢do relativa do
aluno em relagdo as competéncias especificas linguistico — comunicativas que se processam: (i) no modo
oral'23; (ii) no modo escrito!2* e (iii) conhecimento explicito da lingua’2s.

Baseando-nos nos critérios de referéncia supra enunciados e como o nosso intuito passa por aferir uma
avaliagio de produto, isto é, uma avalia¢do de desempenho/realizagio (Viana, 2009:11) logo uma avaliagdo
que permite verificar se o nivel de desempenho do aluno e/ou da turma é préximo dos niveis esperados
para determinado grau de escolaridade, foi nosso objetivo verificar de que forma essas competéncias
tinham sido avaliadas pelo teste informal diagnéstico aplicado no inicio do ano letivo 2009/10, num
Agrupamento de Escolas do Distrito de Leiria. Dada a limitag¢do temporal entre o inicio do estudo, a
apresentagdo dos resultados e a (re)elaboragdo de novos testes informais, os resultados apresentados
centram-se apenas no instrumento construido, no referido Agrupamento, para o 1.° ano de escolaridade.

Procedimentos metodolégicos adoptados no desenvolvimento da atividade

Ap6s a clarificagdo de conceitos em torno da avaliagdo, dos instrumentos e processos de avaliagdo, da
analise e limitagdes dos instrumentos e itens dos testes, promoveu-se a reflexdo sobre as exigéncias e
critérios essenciais para a construgdo de um instrumento que efetivamente avalie as competéncias
especificas de leitura'2s, de escrita e oralidade.

De seguida, as formandas que integram o primeiro ano da formagdo PNEP (A, foram convidadas a
verificar que tipo de competéncias linguistico-comunicativas os testes informais diagnésticos aplicados no
Agrupamento avaliaram. Para tal, foram constituidos oito grupos de dois elementos cada (trabalho a
pares), o que permitiu confrontar a opinido dos diferentes pares, uma vez que para cada ano de
escolaridade havia dois grupos de trabalho.

Numa quinta fase foi pedido a cada grupo de trabalho que (re)elaborasse o teste informal!27.

Apresentacio dos resultados

A estrutura do instrumento de avaliagio aplicado no 1.° ano de escolaridade contempla:

® 3 itens de completamento de grafismos, sendo que o terceiro item tem dois grafismos para
completar;

® 1 item que “implica” o recorte, a colagem, a ordenacdo de trés imagens e a construgio e produgio
de uma narrativa oral.

No Quadro 1 apresentamos a sintese dos objetivos avaliacionais identificados pelos dois grupos e no
Quadro 2 as competéncias linguistico-comunicativas identificadas pelas quatro docentes.

122 ESEL - Ntcleo PNEP

123Compreensdo e expressido do oral.

124 Teitura e escrita.

125 Transversal as competéncias do modo oral e escrito.

126 A este propdsito, cf. Viana, F.L. (2009) e Correia, R (2009).

127 Apesar de ter sido pedido as formandas a (re)elaboragio do teste, o mesmo néo foi possivel de fazer na Oficina
Tematica, algo ja previsto pela Formadora Residente, estando esse trabalho a ser desenvolvido de forma
colaborativa entre Formador Residente / Formanda, nas sessdes individuais de Planificagdo /Reflexio.



Instrucio Objetivo Avaliacional
Grupo 1 Grupo 2
1 Desenha as ondas do mar. -Orientagfo espacial. -Identificar a dire-
cionalidade leitura/ escrita.
2 Cobre os saltos.
- -Revelar motricidade fina.
3 Cobre os tracejados e .. -
. , . -Motricidade fina.
continua até ao fim da linha.
(2 grafismos diferentes)
4 Recorta e cola. -Motricidade: compreensdo de -Sequencializar
imagem, sequéncia. acontecimentos
-Inventar uma histéria corretamente.
vocabulério, construgio frésica.
-Ordem légica de
acontecimentos.

Quadro 1 - Objetivos Avaliacionais (1.° ano de escolaridade) identificados pelos 2 grupos

Objetivo Avaliacional

Competéncia linguistico-

comunicativa
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2
1 Orientagio espacial. Identificar a direc- | Leitura e escrita. Leitura e escrita.
cionalidade leitura/
2 escrita.
3 Motricidade fina. Revelar motricidade
fina.
Motricidade: Sequencializar Escrita. Leitura.
compreensio de .
4 comp . acontecimentos Oral.
imagem, sequéncia.
Inventar uma histéria corretamente
vocabulério, construgio
frasica.
Ordem légica de
acontecimentos.

Quadro 2 - Competéncias linguistico-comunicativas (1.° ano de escolaridade) identificadas pelos 2 grupos

Todas as formandas foram uninimes em considerar a auséncia de uma matriz como um fator
“dificultador” da tarefa proposta, uma vez que cada um dos grupos formulou objetivos diferentes para os

itens, ndo se sabendo assim o que se estava a avaliar em concreto.

No que concerne a identificagdo das competéncias linguistico-comunicativas envolvidas, verificamos a
existéncia de alguma confusio entre objetivos, competéncias e processos cognitivos envolvidos, pelo que
foi necessario refor¢ar alguma informacao teérica que permitiu clarificar os conceitos, tendo-se concluido
que os trés primeiros itens avaliam competéncias linguistico-comunicativas do modo escrito (leitura e
escrita) e o item 4 avalia competéncias do modo oral (expressdo do oral), o que implicou a reformulacéo
dos objetivos avaliacionais inicialmente propostos pelos dois grupos. O Quadro 3 apresenta o resultado

desse trabalho.

Item Competéncia linguistico- Objetivo Avaliacional
comunicativa
1 No modo escrito: Respeitar a direcionalidade da linguagem escrita
2 - Leitura e escrita
3
4 No modo oral: Planificar o discurso
-Expressio Produzir uma narrativa
Usar vocabulario adequado ao tema

Quadro 3 - Matriz proposta pelos 2 grupos para o 1.° ano de escolaridade
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Depois de ter sido solicitado as formandas que fornecessem uma informagio de desempenho de um
determinado aluno, as mesmas sentiram dificuldade em fornecer essa informagio, tendo havido mesmo
alguma divergéncia na atribui¢do dessa informacio de desempenho, o que permitiu aos grupos
verificaram a importancia que os critérios de classificagdo ocupam num instrumento de avaliagio, uma
vez que eles sdo um dos elementos essenciais a fiabilidade do instrumento.

Em suma, podemos dizer que o teste informal diagnéstico apresentado para o 1. Ano de Escolaridade
ndo versou as trés competéncias especificas linguistico-comunicativas, ndo possufa matriz nem critérios
de classificagdo pelo que, como a maioria dos itens pretendia avaliar o respeito pela direcionalidade da
linguagem escrita, optamos por construir um novo teste informal diagndstico, mantendo-se, para além
de uma das atividades propostas no item 3, a atividade proposta no item 4.

O instrumento de avaliacido proposto

O instrumento de avaliagdo construido visa avaliar as trés competéncias especificas linguistico-
comunicativas de lingua portuguesa no modo oral, escrito e conhecimento explicito da lingua.

Em relagdo ao modo oral, e uma vez que se pretende que o aluno produza uma narrativa, neste caso uma
narrativa provocada por uma sequéncia de trés imagens, “ a trajectéria [do seu] desenvolvimento
define-se pela passagem de narrativas controladas pelo estimulo (frases simples, estruturas justapostas,
descri¢do de imagens)...” (Slobin, 1996:15 in Sousa & Cardoso, Eds., 2008:16), pelo que os objetivos
definidos para este item ancoram no desenvolvimento da competéncia narrativa: (i) representagio mental
da sequéncia de acontecimentos; (ii) estrutura textual da narrativa e (iii) os mecanismos de textualizagdo.

No que concerne aos critérios de classificagdo definidos, para além de contemplarem os marcos de
desenvolvimento da competéncia narrativa, os mesmos tém em conta a idade da crianga. Assim, em
observagdo, foi colocada a informagio resultante do estudo de McCabe (1977) referido em Sousa (2008)
no qual as criangas com cinco anos de idade conseguem construir a sucessdo temporal da narrativa, isto
é, sdo capazes de construir sequéncias de eventos, terminam a histéria no climax sem fornecerem uma
resolugdo. “Aos 6 anos produzem a narrativa cldssica, isto é, constroem o inicio (o qué e quem da histéria),
relacionam uma série de eventos que culminam no climax, fornecendo alguns comentérios avaliativos e
continuam apresentando uma resolugéo;” (Sousa, 2008:19) bem como a referéncia de que o percurso de
desenvolvimento se encontra dependente (Berman & Slobin, 1994) da interagdo de fatores (i) cognitivos;
(i) comunicativos e (iii) lingufsticos.

No que respeita as competéncias do modo escrito!28 e uma vez que um dos elementos essenciais para a
inicia¢do a leitura e a escrita (Freitas, Alves & Costa, 2007:7) consiste na promogéo sobre a oralidade e
no “treino da capacidade de segmentagdo da cadeia de fala (segmentar o continuo sonoro em frases, as
frases em palavras, as palavras em silabas e estas nos sons que as compdem)” considerdmos que o
instrumento de avaliagdo deveria incidir nos conhecimentos adquiridos pelas criancas antes da sua
entrada formal na escola, isto é, nos comportamentos emergentes de leitura e escrita!29.

Assim, a nossa opgdo centrou-se na avaliagdo dos processos fonolégicos (a Figura 1 evidencia diversas
atividades de consciéncia fonolégica) em trés subcomponentes muito especificas do conhecimento
tonolégico - conhecimento de palavra, conhecimento sildbico e conhecimento fonémico — que, entre outras
manifestagdes, permite ao falante a colocagdo de “fronteiras sildbicas no interior de palavras” (I'reitas &
Santos, 2001).

128 Leitura e escrita.

129 Whitehurst & Lonigan (2001) consideram a Literacia Emergente como o conjunto de conhecimentos,
competéncias e atitudes que surgem no desenvolvimento de uma crianga imediatamente anterior a aprendizagem
da leitura e escrita.



Desenvolvimento da - Identificar as palavras da frase.
consciéncia de palavra - Distinguir a palavra do seu referente.
- Identificar e produzir rimas.
Desenvolvimento de - Segmentar, aglutinar, suprimir e substituir sflabas para formar
consciéncia sildbica palavras.
- Contar o ntimero de silabas.
Desenvolvimento de - Identificar o som inicial e final da palavra.
consciéncia fonémica - Juntar e suprimir sons iniciais ou finais.
- Identificar o ntimero de sons. 169

Figura 1 — Atividades de consciéncia fonolbgica'3°

De forma a avaliar a consciéncia_fonémica foi construido um item no qual os alunos terdo que integrar os
conhecimentos lexicais que possuem para enunciarem o objeto representado na imagem, discriminarem
auditivamente a primeira silaba e assinalarem outra imagem cujo som inicial é igual ao primeiro
apresentado na imagem preambular.

2) Ouve com muita atencio:

BOCA comeca com BO [po]. Pirta o O que esta por
baixo do desenho cujonome comecaiguala boca.

Repara no exemplo.

£ =
& re
0l 0l |

Agora, faz tu!

CEMOURA comeca com CE[s4]. Pirta o [ que esta

porbaixododesenhocujonome comecaiguala
CENQUra.

b q‘n- Ol
& _ EREN
il

& S
L] L] O

FACA comecacom FA[fa). Pintao O que esta por
baixo do desenho cujonome comeca igual a faca.

0] O]

Figura 2 — Identificar e assinalar o som inicial

Com o item apresentado na Figura 3 e de forma a avaliar a consciéncia sildbica, pretendemos que os alunos
sejam capazes de efetuar a divisdo sildbica de uma determinada palavra, representada através de uma
imagem, pintando o correspondente nimero de silabas.

150 Alcobia (2009: 77).




3) Diz o que vés em cada imagem.
Em quantos bocadinhos podes partir essa palavra?
Pinta o nimero de circulos O correspondentes.

Repara nos exemplos:

-

m C:x:m Figura 3 — Contar e assinalar o nimero de silabas

Ainda dentro da consciéncia sildbica, é nosso objetivo verificar se os alunos identificam rimas. Para tal,
construimos um item (Figura 4) onde os alunos através de uma imagem inicial devem identificar o par
cuja rima é igual a apresentada primeiro.

4)Vamos encontrar rimas!

Diz, muito baixinho, o quevés em cada imagem colocada
dentro do circulo.

Pinta as imagens querimam com a imagem colocada
dentro do circulo.

Repara no exemplo.

Agora, faztul

H» e v o

Figura 4 — Identificar e assinalar rimas

Com o item 5 e 6, desejamos saber se os alunos ja adquiriram a consciéncia de palavra e a
consciéncia de fronteira de palavra remetendo-nos, esta Ultima, para a consciéncia da unidade palavra
(Freitas, Alves & Costa, 2007:10), essencial para o processamento da escrita e da leitura e que se
“encontra estabilizada a entrada na escola”. Desta forma, e como pretendemos saber em que nivel de
desenvolvimento da linguagem escrita se encontram, solicitamos ao aluno que pinte um retangulo por



cada uma das palavras que ouve na frase “A NOSSA ESCOLA E BONITA.” (Figura 5), enquanto, no
item seguinte (Figura 6), o aluno deve associar cada palavra grafada a pintura de um retangulo.

o) Ouve com muita atencao uma frase.

Por cada palavra ouvida, pinta um rectangulo.

Figura 5 — Associar cada palavra ouvida a um simbolo

6) Vamos contar as palavras de uma frasel

Pinta o numero de rectangulos que correspondem ao
numero de palavras da frase.

Repara no exemplo:

Hoje esta um lindo dial

Agora, faz tu.

O pato nada no lago.

A menina vem para a escola?

Figura 6 — Associar cada palavra grafada a um simbolo

Um outro comportamento emergente's! que pretendemos avaliar, antes do ensino formal, estd relacionado
com as concegdes que os alunos tém em relagio a escrita uma vez que, “as criangas de idade pré-escolar
apresentam alguns conhecimentos em relagdo a linguagem escrita. Este conhecimento aparece
organizado por vérias etapas evolutivas consoante a natureza das hipéteses infantis que vdo sendo
construidas sobre o funcionamento da escrita.” (Silva, 2003:203-204), sendo possivel'#2 analisar a
progressdo das reagdes das criangas, ainda pequenas, aos sinais graficos Martins (2000) e verificar as

etapas processuais para essas reagdes.

Para que essa avaliagio seja possivel, foram construidos dois itens. No primeiro, os alunos devem
escrever trés palavras (ditadas) constituidas por silabas com a estrutura CVCV: "PATO, BOLA, SAPO”;
no segundo os alunos devem rodear, depois de comparar os dois vocabulos dados (BOI / FORMIGA) a
palavra formiga e no terceiro, discriminar e pintar as palavras que comecam pelo mesmo grafema
(Figura 7).

Com estes itens os professores podem verificar em qual dos niveis processuais de concetualizagdo se
situam os alunos. Na perspetiva de Martins (2000), Batista, Viana e Barbeiro (2008), ha trés niveis
processuais de concetualizagdo: (1) Fase da Pré-escrita diferenciagdo progressiva - neste nivel, a crianca procura
critérios que permitam diferenciar os elementos icénicos pertencentes aos desenhos e aos elementos de
escrita e hd também, nesta fase, a gradual perce¢do de que uma sequéncia de grafemas constitui um

131 De acordo com Sim-Sim (2008) no processo de desenvolvimento da crianga, os comportamentos emergentes de
escrita surgem antes da leitura

132 Tnvestigadores em psicogénese da lingua escrita, consideram os progressos na aprendizagem da escrita e da
leitura em fungdo de esquemas concetuais, que testemunham a atividade construtiva das criangas, e
correspondendo a uma linha evolutiva de caréter geral.
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objeto substituto da realidade. A par desta diferenciagfio, a crianga elabora igualmente critérios!ss que
tornam a série de letras interpretdveis!st; (i) Fase Pré-sildbica - a crianga ainda ndo evidencia conhecer
qualquer tipo de correspondéncia grafia e som (resolve conflitos cognitivos, adotando o principio da
quantidade minima e o principio da variabilidade qualitativa). Contudo, neste perfodo, pode haver o
anteprojeto de uma ideia de correspondéncia termo a termo, porém, esta sé serd claramente estabelecida
no perfodo seguinte; (iii) Este nivel subdivide-se em: fase sildbica; fase sildbica com fonetizagdo; fase sildbica-
alfabética; e fase alfabética. Na fase sildbica o aluno compreende que as diferengas das realizagdes graficas
tém correspondéncia com a dimensdo sonora das palavras, efetuando a correspondéncia gratia/silaba,
usando para cada sflaba uma letra ou uma pseudo-letra. Diferengas de sons implicam diferenga de letras.
Na fase sildbica com fonetizagdo inicia-se a correspondéncia grafema /fonema. Por vezes, o som
corresponde a uma silaba, outras a um fonema. As letras j4 néo sio escolhidas aleatoriamente, mas de
acordo com os sons percebidos nas palavras. Na fase sildbica alfabética o aluno percebe que as silabas sdo
constituidas por mais do que um som. Comegam a aparecer, nas palavras, silabas representadas por mais
do que um caracter, respeitando os seus aspetos fonéticos. Por fim, na fase alfabética ha a identificagio da
dimensdo fonémica, em praticamente todas as silabas, embora frequentemente nio sejam respeitadas as
convengdes ortogrificas.

3) Observa bem as palavras. Numa esta escrito "!l e na

outra . Rodeia a palavra onde esta gscrito . Explica
qual o motivo pelo qual assinalaste essa.

BOI FORMIGA

Figura 7 — Hipdtese quantitativa do referente

7

Para que haja leitura, é necessdrio que a crianca discrimine do ponto de vista percetivo, as
palavras. Como tal, e como pretendemos avaliar os processos percetivos em alunos que ainda nido foram
iniciadas no processo de aprendizagem formal, construimos o item 9, tendo apenas como objetivo
diagnosticar se o processo percetivo das criangas estd (ou ndo) deficitario. Neste item (Figura 8) os
alunos devem pintar os pares de palavras que sdo graficamente semelhantes apenas no primeiro grafema.

9) Este avido & girissimol Repara nas nuvens por onde ele
passa. Algumas tém palavras que comecam com a mesma
letra. Descobre-as e pinta-as.

Figura 8 — Discriminacéo percetiva

Relativamente as competéncias do conhecimento explicito da lingua, e, como partilhamos da mesma
opinido que Duarte (2008), consideramos que as criangas cuja lingua de escolarizagio é a lingua materna,
quando chegam ao 1.° ano de escolaridade, tém capacidade para compreender e produzir enunciados
orais da sua lingua materna, uma vez que possuem, intuitivamente, conhecimentos da sua estrutura

135 Quantidade minima de letras e a variedade das mesmas.
134 A designagdo «letras», neste contexto, serve para nomear ndo apenas letras convencionais, mas igualmente
outros sinais graficos ndo ic6nicos.



gramatical, o que lhes permite usa-la oralmente, elas serdo avaliadas de forma transversal e registadas
em grelha prépria.

Consideracoes Finais

A Organizagdo Curricular do Ensino Bésico consagra a avaliagdo diagnéstica como uma das
modalidades a utilizar em contexto de sala de aula. Ao invés de classificar esta modalidade pretende
detetar, o mais precocemente possivel, problemas que possam condicionar a aprendizagem dos alunos,
sendo por isso, para o professor, um excelente instrumento de partida para que possa, desde o inicio
planificar as suas aulas articulando diferentes estratégias de diferenciagdo pedagdgica.

A reformulacdo do elemento de avaliagdo aplicado no Agrupamento foi relevante, uma vez que permitiu
aos professores clarificaram conceitos, saberem efetivamente o que estdo a avaliar, compreender e
trabalhar cada uma das diferentes fases do processo de avaliagdo (planificagdo da avaliagdo, obtengdo da
informagéo, formulagio de juizos de valor e tomada de decisdes). De modo semelhante, este trabalho
permitiu uma maior consciencializagio sobre a necessidade de se passar a encarar o processo de avalia¢io
como um aspeto decisivo para a compreensdo do processo ensino-aprendizagem, ndo se podendo
dissociar deste.
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Niveis de conhecimento linguistico explicito em provas de L.
Portuguesa para o exame Vestibular

Vinia Cristina Casseb-Galvdo™

Introducio

Este trabalho atenta para os diferentes niveis de conhecimento lingiiistico explicitados em respostas as
questdes de lingua portuguesa do processo Vestibular da Universidade Federal de Goids. Os dados
analisados integram o projeto, vinculado a sigla PROLICEN/UFG (Programa de Incentivo a Pesquisa
na Licenciatura), “Tipologia e analise das respostas as questdes de lingua portuguesa do vestibular UFG
a partir de postulados funcionalistas”, realizados a partir dos trabalhos de Casseb-Galvdo (2008) e de
Santos (2009).

Para atingir esse objetivo, neste texto, faremos breves consideragdes a respeito do processo seletivo
vestibular, das conjunturas metodolégicas e lingiifsticas do processo, e da prova de lingua portuguesa;
apresentaremos algumas postulagdes tedricas que sustentaram a andlise, a metodologia de pesquisa e a
analise propriamente. Nas palavras finais, tecemos algumas consideragdes a respeito da realidade
observada.

1. O processo seletivo vestibular

A prova do Vestibular é a principal porta de acesso ao ensino superior publico e privado no Brasil. Esse
processo seletivo verifica o grau de conhecimento do egresso do ensino médio como um requisito para
conseguir uma vaga em um dos intimeros cursos oferecidos pelas Universidades brasileiras. O Vestibular
da UFG ¢é um dos mais concorridos da Regido Centro-oeste do Brasil. A disciplina Lingua Portuguesa
(LP) esta entre as varias areas do conhecimento em que os candidatos sdo avaliados durante o processo.

A verificagdo do contetido acontece em duas fases: uma prova objetiva e uma prova subjetiva, discursiva.
Na prova objetiva, a multipla escolha ndo permite observar mais explicitamente as trajetérias cognitivas
que o candidato percorreu nem as analises que efetuou para chegar a resposta, mas, na prova subjetiva,
isso é possivel. A idéia é o texto de resposta mostrar as concepgdes de lingua e de linguagem que tem
esse candidato, os niveis de compreensdo que ele atingiu e os processos que mostram essa compreenso.

Uma andlise envolvendo esse tipo tdo singular de procedimento avaliativo solicita uma exposi¢do previa
das conjunturas sociais e politicas do processo, antes de atentarmos para os aspectos epistemolégicos
propriamente ditos.

O Vestibular é um processo carregado de mitos e atrai para si grande atengio social. Entre os mitos esté
0 que relaciona as bancas elaboradora e corretora a uma postura politica de oposi¢do ou de opgdo
comunista, socialista entre outros qualificativos de conotagio reaciondria.

Os envolvidos no processo estdo sob forte pressdo psicolégica. As escolas preparatérias e os professores
recebem pressdo da clientela para que aprovem o maior nimero de alunos. Os candidatos recebem
pressdo dos pais para que ingressem em uma institui¢do publica e, assim, diminuam a carga financeira
tamiliar. Esses candidatos também sdo pressionados pela sociedade em geral, que vé o ingresso em uma
Jfederal como uma oportunidade de ascensdo social. O Vestibular é um processo seletivo que envolve a
comunidade como um todo.

E, necessariamente, alheia a essa rede de anseios, ha uma banca que, calcada em lisura e em parametros
orientados por teorias sociointeracionistas da linguagem, avalia os candidatos quanto a sua capacidade
de andlise de fendmenos da lingua, e quanto a sua capacidade de compreensdo e de produgdo de textos,
com o objetivo de distribuir discriminadamente as vagas para as dezenas de cursos oferecidos pela UFG.

O vestibulando ndo quer apenas responder certo, ele precisa responder certo. Aproximar-se 0 maximo
possivel da resposta esperada pela banca elaboradora da prova é uma questio de “vida ou morte”, é um

185 Universidade Federal de Goids — Goiénia (GO) / Brasil.
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passo importante para a defini¢io profissional do egresso do ensino médio ™, para a estabilidade familiar
e para satisfazer vaidades individuais e sociais.

Esse quadro mostra que os envolvidos nesse campo tdo particular do ensino de lingua portuguesa
precisam conhecer o comportamento do vestibulando diante da prova discursiva, ou seja, precisam saber
a que tipo de estratégias ele recorre para responder as questdes e que nivel de competéncia lingiiistica
essas estratégias revelam. Tal conhecimento favorece um ensino mais eficiente e uma avaliagdo mais
justa e precisa, pois permite um olhar para além de critérios pré-estabelecidos e valoriza a capacidade
interacional e criativa do candidato, que, ao responder as questdes da prova age sociointerativamente,
constituindo-se como sujeito de discurso, alguém que ndo somente decodifica sentidos, mas infere-os.

Em outras palavras, os tipos de respostas e seus modos de formulagdo ajudam a compor um
perfil do egresso do ensino médio, pois permitem reconhecer niveis de conhecimento explicitos a
respeito da organizagdo e do funcionamento lingiifsticos que essas respostas pressupdem.

Para atingir seus objetivos, a prova de LP deve ser menos ambigua possivel e dever permitir que o
candidato a resolva a partir de seu conhecimento prévio e também das pistas dadas pela propria
linguagem. Os mais preparados, provavelmente, irdo além da resposta esperada pela banca, mostrando
um requinte de elaboragio pouco esperado para o publico-alvo, o que ressalta a qualidade da prova. Os
menos preparados distanciam-se tdo fortemente da resposta esperada que poderiam até levar a banca, em
uma atitude extremada, a questionar a eficiéncia do documento de avalia¢do, tamanha é a distincia entre
0 que minimamente se espera de resposta do candidato e o que ele, de fato, responde. Esta lamentével
realidade justifica uma andlise sistematizada do fendmeno.

Em termos gerais, quanto aos conhecimentos solicitados na prova de LP, espera-se que o ingressante na
UFG seja capaz de:

- ler, interpretar e produzir textos de diferentes géneros discursivos, considerados o lugar e 0 momento
da interagdo, e de promover a selecdo adequada dos recursos lingiifsticos tanto para a produgido quanto
para a recep¢do desses textos.

- explicitar as habilidades essenciais ao uso da lingua: a leitura, a produgdo de texto e a analise de
tendmenos lingiiisticos.

O Manual do Candidato (2008) reconhece a leitura como um processo ativo de construgio de sentidos:

... na relagdo do lettor com o texto, com os seus conhecimentos prévios e com outros textos, a partir do
que estd escrito, o candidato deve ser capaz de identificar elementos explicitos e interpretar elementos
implicitos, fazer previsoes e escolhas adequadas, formular hipdteses que resguardem o sentido dado pelas
condigoes de produgdo do discurso, e posicionar-se de modo critico frente ao texto.

No processo seletivo (PS) da UFG, a concepgdo de escrita que permeia todas as disciplinas avaliadas é a
de uma atividade de cardter sociointerativo, consciente a partir da qual o candidato posiciona-se como
reconhecedor das exigéncias funcionais e formais do género que lhe é solicitado. Na prova de LP,

... ele [0 candidato] deve demonstrar dominio no uso dos recursos lingiiisticos, competéncia na leitura
dos textos constantes da prova e na escrita de seu proprio texto, estabelecendo relagoes entre a situagdo
comunicativa determinada pela prova e os sistemas de conhecimentos que vem construindo ao longo de
sua_formagdo pessoal e escolar (Manual do Candidato, 2008).

A dimensdo conhecimento lingiifstico ultrapassa o corpo doutrindrio da Gramatica Normativa e solicita
que o candidato reconhega os fendmenos gramaticais como estratégias disponiveis aos usudrios da lingua
para satisfazer necessidades pragmadticas. O tipo de avaliagdo envolvida na dimensdo conhecimento
explicito da lingua ndo prioriza o reconhecimento de nomenclaturas, de classes ou fung¢des previamente
determinadas para as expressdes lingiifsticas. Logo, os diferentes géneros do discurso sdo reconhecidos
como representantes de situagdes comunicativas diversas. O pressuposto é que

a gramdtica da lingua estd a servigo da organizagdo desses géneros. Logo, o eixo principal na andlise
lingiiistica ndo é a nomenclatura gramatical, mas o uso, a fungdo dos recursos lingiiisticos na
organizagdo dos textos. Isso significa que o candidato deve atentar para a maneira como o0s recursos de
natureza lexical, fonética, fonologica, morfossintdtica, semdntica e pragmdtico-discursiva se articulam e
contribuem para que os textos produzam os efeitos de sentido pretendidos (Manual do Candidato,
2008).

136 Equivalente ao ensino secunddrio em Portugal.
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A insisténcia em valorizar a dimensdo discursivo-funcional do conhecimento lingiiistico solicitado do
vestibulando parte da concepgido

de que os fenomenos lingiiisticos ndo existem por si mesmos, eles expressam via linguagem os papéts
sociais dos interlocutores, o conteiido de informagoes compartilhadas, a finalidade da interagdo, o lugar
e o momento da situagdo comunicativa (Manual do Candidato, 2008).

O fato de a prova de LP ser alicer¢ada nesses principios faz que a anélise de fendmenos a ela relacionados
esteja fundamentada sob o rétulo de uma perspectiva teérica compativel. A natureza do fenémeno define
a perspectiva. E, por isso, para a andlise pretendida cabem principios voltados para o modo de dizer, para
0 uso, para os estilos e para os conceitos explicitados nas respostas, logo, principios alocados sob uma
perspectiva funcionalista da linguagem.

2. Pressupostos tedricos

Os principios funcionalistas que dirigem o nosso olhar sob os dados resultantes do trabalho realizado
por Santos (2009) estio em Antunes (2009), Dik (1989), Halliday (1994/1985), Neves (1997, 2002,
2006), Marcushi (2008), entre outros.

7

Na perspectiva funcionalista, o texto ¢ a unidade basica da linguagem verbal e da andlise da lingua.
Como em qualquer outra atividade interativa, no Vestibular, o candidato se deparard com uma
diversidade de textos de diferentes géneros, com diferentes organizagdes enunciativas, produzidas em
uma determinada esfera social e cultural. Isso porque ha outras fun¢des humanas superiores envolvidas
no uso comunicativo de uma lingua do que uma mera fungéo lingtiistica (Halliday, 1985). A analise dos
tendmenos lingtifsticos em geral e da organizagdo gramatical de uma lingua natural deve apoiar-se em
uma teoria global de interagdo social.

A funcdo da linguagem ndo se encerra no emprego das expressdes lingiiisticas para designar
significados, ela diz respeito ao papel da linguagem na vida dos individuos. Essa fun¢io, segundo Neves
(1997), envolve nogdes como universalidade e variabilidade.

Ha parametros outros envolvidos na instituigdo das habilidades linguisticas: a cognigdo, a comunicagio,
o processamento mental, a interagdo social e cultural, a mudanca, a aquisigdo, e o desenvolvimento. Sdo
os textos que oferecem condi¢des para que essa formagdo complexa seja observada e os limites dos
sentidos produzidos por um texto esbarram no universo em que ele circula.

Nas palavras de Marcushi (2008, p. 42):

O texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de
comunicagdo e um artefato sociohistorico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma
(re)construgdo do mundo e ndo uma simples refragdo ou reflezo.

O propésito comunicativo resulta de uma necessidade humana de cooperagio e de entendimento e sua
manifestagdo estd vinculada a disponibilidade de recursos como habilidade lingiifstica, situacdo de
elocugdo (condigdes de produgido) e de sua percepgio, meio etc.

Logo, é o texto como resultado de uma agéo lingiifstica que mostra as habilidades e as competéncias dos
usudrios da lingua. No caso em questdo, alguém submetido a um processo avaliativo de larga escala, de
forte apelo psicolégico, econdmico, politico e social.

Isto significa que o texto é visto como processo e como produto. Processo porque nido hd regras
definidas e predeterminadas para sua unidade formal. Produto porque convergem para sua constituigdo e
recepgdo fatores que vio da gramdtica a sociedade, passando pelas representagdes individuais de seu
autor. Em termos de Beaugrande (1997, p. 10), significa ver o texto como “um evento comunicativo em
que convergem agdes lingiifsticas, sociais e cognitivas”.

Logo, o conhecimento gramatical explicito ndo se esgota no reconhecimento de categorias ou de fungio
das entidades lingiifsticas, mas envolve tudo o que coopera para que o que se diz ou se escreve produza
um determinado efeito, satisfaga determinadas intengdes pragmadticas.

Antunes (2009) distingue, no saber lingufstico circulante, o que sdo e o que ndo sdo regras de gramaética.
As regras de gramdticas orientam como usar as unidades da lingua e como articuld-las para que
produzam os efeitos de sentidos desejados pelos interlocutores em determinada situagdo de interagdo.
Logo, encaixa-se nesse grupo:



a descrigdo de como empregar os pronomes; de como usar as_flexoes verbais para indicar diferengas de
tempo e de modo; de como estabelecer relagbes semdnticas entre parte do texto (relagbes de causa, de
tempo, de comparagdo, oposigdo elc) (..., de como expressar exatamente o que se quer pelo uso da
palavra adequada, no lugar certo, na posi¢do certa (Antunes, 2009, p. 86).

Por essa concepgido, ndo sdo, portanto, consideradas regras da lingua, mas atividades metalingiifsticas
classificatérias, rotulatérias:

a subdrvisdo das conjungoes e os respectivos nomes de cada; a subclassificagdo de cada subclasse de
pronomes e a_fungdo sintdtica prevista para cada um; a classificagdo de cada tipo de oragdo, com toda a
refinada subclassificagdo das subordinadas e coordenadas; as diferentes fungies sintdticas do que ou do
se a distingdo entre os vdrios tipos de encontro vocdlico ou consonantal, de sujeito ou de predicado
(Antunes, 2009, p. 87).

A autora observa que as escolas, de modo geral, tém ensinado o nome das cozsas que a lingua tem, e isso
ndo ¢é ensinar gramatica.

Certamente, o aluno que passou, pelo menos, doze anos de sua vida a estudar lingua portuguesa, precisa
conhecer os fendmenos lingiifsticos e reconhecer um minimo de terminologia gramatical, assim como
precisa conhecer a nomenclatura da matemadtica, das ciéncias naturais, e dos demais ramos do
conhecimento ensinados nos niveis fundamental e médio.

O ideal é o conhecimento da nomenclatura adicional ao conhecimento do uso adequado das regras da
gramdtica para situagdes interativas especificas, para produzir géneros especificos. De nada adianta saber
se o sujeito é oculto ou indeterminado, e sim porque, em determinado contexto, foi omitido o nome de
quem o evento se refere, e quais os resultado dessa omissdo em termos de produgido de sentidos.

O Vestibular da UFG ¢ sustentado por essa concepgdo. O objeto do ensino de lingua portuguesa deve
ser as regularidades de uso da lingua, observadas na constitui¢do de textos orais e escritos, pois, “a
gramatica existe ndo em funcdo de si mesma, mas em fungdo do que as pessoas falam, ouve, léem e
escrevem nas préticas sociais de uso da lingua” (Antunes, 2009, p. 89).

Portanto, a prova de lingua portuguesa da UIFG prioriza regras de gramdtica da lingua e vé a
nomenclatura como uma ferramenta acesséria ao entendimento da dimensdo lingiiistica. Por isso,
espera-se que o candidato ao Vestibular tenha um conhecimento basico das regras da lingua que lhe
permita expressar-se por escrito em géneros compativeis a sua formacdo, e, que demonstre um
conhecimento satisfatério da terminologia gramatical, como saber identificar os tempos e os modos
verbalis, as classes de palavras, as sequéncias textuais, por exemplo.

Em suma, como o estudo da LP no ensino médio é voltado para o refinamento das habilidades
conhecimento lingiifstico, leitura, oralidade e escrita, é de se esperar que o vestibulando apresente um
saber ampliado no que respeita ao desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistemdtica sobre a
linguagem e os fendmenos e ela correlacionados. E claro que essa ampliagio é limitada pelos programas
de contetidos dos niveis fundamental e médio.

A linguagem oral ou escrita é de cardter essencialmente social e interativo. E, por isso, a prova trard
situagdes comunicativas diversas e o candidato deverd atentar para o contexto sociocultural de cada
situagdo, e para o modo como a lingua foi organizada para produzir sentidos contextualmente relevantes.

Por tudo isso, uma habilidade altamente encarecida durante a resolugdo da prova é a interpretagio ou,
em termos de esquemas cognitivos internalizados e socialmente construidos, a habilidade de
compreensdo. Esta exige habilidade, envolvimento interativo e trabalho (Marcushi, 2008, p. 230).

O autor ndo tem toda a responsabilidade pela produgdo de sentidos de um enunciado, e a proépria
interpretacdo exige esforco e agilidade intersubjetiva, num trabalho dial6gico de construgio de sentidos.
As motivagdes para que o vestibulando manifeste-se como autor de seu texto e trabalhe incansavelmente
para produzir respostas condizentes com a perspectiva da banca corretora foram amplamente
apresentados na segdo anterior.

Marcushi (2008, p. 231) diz que:

a interpretagdo dos enunciados é sempre fruto de um trabalho e ndo wma simples extragio de
informagoes objetivas. Como o trabalho é conjunto e ndo unilateral, pois compreender é uma atividade
colaborativa que se dd na interagdo entre autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte, podem ocorrer
desencontros. A compreensdo é também um exercicio de convivéncia sociocultural.
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Como j4 dito anteriormente, a prova do Vestibular é uma atividade interativa e, mais que isso, trata-se
de um texto cuja constitui¢do formal e contedido provocardo um efeito de sentido especifico no
interlocutor (a banca), qual seja: convencé-la de que o autor tem o nivel de dominio da lingua portuguesa
exigido para o ingressante no ensino superior publico, em uma manifestagdo clara da fungio
metadiscursiva da linguagem. A resposta precisa constitui-se como texto (atividade interativa) e como
amostra de habilidades especificas no dominio epistemolégico da linguagem.

Marcushi (2008, p. 239) traz consideracdes esclarecedoras a respeito do processo de compreensio.
Resumidamente, ele diz que: a) ler equivale a ler compreensivamente; b) compreender um texto é
realizar inferéncias a partir de informagdes dadas no texto e situadas em contextos mais amplos; ¢) no
processo de compreensdo dos textos, ha um lugar importante para os conhecimentos prévios. Destes
conhecimentos fazem parte os conhecimentos lingiifsticos, factuais (enciclopédicos), especificos
(pessoais), normativos (institucionais, culturais, sociais), l6gicos (processos).

Esses conhecimentos sdo acionados na leitura, na escrita de textos e na andlise de fendmenos da lingua.
As inferéncias tém um papel fundamental na compreensdo dos textos, processo inerente a qualquer
atividade interativa, pois elas sdo

provedoras de contexto integrador para informagoes e estabelecimento da continuidade do préprio
texto, dando-lhe coeréncia. (...). Na compreensdo influenciam condigoes textuais, pragmdticas,
cognitivas, interesses e outros fatores, tais como conhecimento do leitor, género e forma de textualizagdo
(Marcushi, 2008, p. 249).

Isto posto, cabe levantar a hipétese de que, na tentativa de responder acertadamente ou de, conhecendo
os procedimentos de corregdo explicitados no Manual do Candidato, granjear uns pontos para sua
classificagdo, o candidato faz verdadeiros malabarismos cognitivos para chegar a respostas as perguntas
da prova. Essa estratégia, que pode levar a um resultado positivo ou negativo, é reveladora do nivel de
conhecimento explicito da lingua que ele tem.

3. Metodologia

A andlise aqui explicitada partiu dos trabalhos desenvolvidos por Casseb-Galvdo (2009) e por Santos
(2009).

Como pesquisadora auxiliar do projeto PROLICEN, Santos (2009) providenciou uma coleta de dados
nos arquivos do Centro de Sele¢do da UFG. O objetivo era formar um corpus representativo de respostas
as questoes discursivas da prova de Lingua portuguesa dos processos vestibulares (2008) e (2009), a fim
de formar uma tipologia das respostas verificadas.

Apbs a pesquisa em, no minimo quatro pacotes de provas de cada curso, formou-se entdo um corpus com
108 (cento e oito) provas. FForam selecionadas provas de trés cursos de cada grande drea do
conhecimento (Ciéncias Humanas, Exatas e Bioldgicas), considerando-se o indice de concorréncia (alta,
média e baixa) e a qualidade das notas atribuidas (alta, média e baixa). Foram analisadas provas de
candidatos as vagas dos seguintes cursos: Pedagogia (Ped), Histéria (His), Direito (Dir), Agronomia
(Engenharia Agraria) (Agr), Ciéncia da Computagdo (C. Comp), Engenharia Civil (Eng), Nutri¢do (Nut),
Enfermagem (Enf) e Medicina (Med).

Serviram de objetos de andlise duas questdes de cada PS (2008 e 2009): uma de andlise lingiifstica
propriamente dita e uma de predominio interpretativo. Em ambas exige-se do candidato habilidade
satisfatéria de leitura.

4. Analise

Para a andlise, apresentaremos as questdes de andlise lingiifstica, distintas pelo ano do PS a que se
referem. Em seguida, apresentaremos as questdes de verificagdo de leitura. IFaremos também uma breve
contextualizagio das questdes em relagdo a prova como um todo.

Traremos exemplos de respostas que mais se aproximam e exemplos de respostas que se afastam das
expectativas da banca, ou seja, daquelas que ndo sdo licenciadas pela pergunta. Explicitaremos os
principais problemas verificados nas respostas inadequadas e, a partir deles, faremos generaliza¢des a
respeito dos niveis de conhecimento lingiifstico demonstrados pelos candidatos, seja através do contetido
das respostas produzidas, seja na composigio textual que elas configuram.



4.1 Questdes de andlise lingtifstica

PS/2008: “Escrito em 1925, o texto faz previsdes relativas ao ano de 2096. Diferentes formas verbais
sdo ulilizadas para representar fatos, acontecimentos e situagdes nos planos da “certeza” e da
“probabilidade”. Que tempos e modos verbais expressam cada um desses planos? Exemplifique-os com
Sfrases transcritas do texto”.

PS8/2009: “A expressio ‘Um belo dia’ instaura uma mudanga na organizagdo seqiiencial do texto 2.
Explique que mudanga é essa”.

A questdo relativa ao PS/2008 solicitava ao candidato que identificasse no texto, base para todas as
questdes da prova, referéncias modo-temporais que contribufssem para expressar certeza e
probabilidade, e nomeasse esses recursos lingiiisticos de acordo com a Gramaética Normativa. A
exemplificagdo adequada com frases transcritas do texto sugeriria a banca que o candidato tem dominio
das regras de uso da lingua, compreende os diferentes efeitos de sentido que as escolhas gramaticais
produzem no texto, e conhece a terminologia da disciplina em que esta sob exame.

A pergunta relativa ao PS/2009, por sua vez, remete ao texto “Pau-Brasil”, uma letra de musica
estruturada em forma de relato, em cuja composicdo sdo observadas diferentes sequéncias textuais. FFoi
solicitado ao candidato que demonstrasse conhecimento da mudanga de uma sequéncia para outra,
identificasse as sequéncias e demonstrasse reconhecer expressoes lingiiisticas que as introduzem. Outra
habilidade exigida pela pergunta é a percep¢do dos diferentes sentidos e fungdes de uma forma
lingiifstica dependendo do contexto em que se encontre, e o reconhecimento de que o sentido ndo é

produzido pela soma dos elementos componenciais de uma expressio lingiistica.

4.2 Questdes de verificagdo de leitura

PS8/2008: “No texto, que imagens sdo associadas aos homens e ds mulheres quando respectrvamente
comparados com Super-homens e Vénus de Milo?”

PS8/2009: “A miisica ‘Pau-Brasil’ (texto 2) reafirma a critica que Oswald tece ds agdes dos europeus
na formagdo da cultura brasileira (texto 1). Relacione trechos dessa milsica d critica de Oswald a
respetto da linguagem herdada dos europeus”.

A questio de verificagdo de leitura relativa ao PS/2008 enfocava a habilidade de leitura do candidato a
partir da relagdo entre homens e super-homens e entre mulheres e a deusa da beleza. Um exercicio
inferencial fundamental para a resolugdo da questdo envolvia a época da produgio do texto, 1925, e que
fazia previsdes a respeito dos avangos da ciéncia.

Para a questfio referente ao PS/2009, o candidato deveria mostrar habilidade de compreender e de
promover relagdes entre textos. A natureza temdtica da prova solicitava que o candidato tivesse um
conhecimento prévio a respeito do “Movimento Antropofdgico”, relativo a semana de 1922, que
inaugurou o Modernismo brasileiro.

Quanto as questoes de andlise linguistica, as seguintes respostas sido adequadas:

PS8/2008: “No plano da “certeza” modo indicativo e tempo futuro do presente. Exemplo: “Dentro de
mil annos todos os habitantes da terra, homens e mulheres, ‘serdo’ absolutamente calvos”. No plano da
“probabilidade™ modo indicativo e tempo futuro do pretérito. Exemplos “O professor Low acredita na
proximidade dessa invengdo, que ‘evitaria’ ao homem, cangado pelo trabalho ou pelo prazer, a
necessidade de um somno restaurador, effeito que elle obteria directamente do ether”. (C. Comp)
PS/2009: “A expressio “Um belo dia” introduz no texto 2 uma alteragdo em sua ordem seqiiencial:
termina a descrigdo do ambiente ilustrado na cangdo (a “floresta cheia de festa e balanganda”) e comega
a narragdo de um acontecimento particular ocorrido em tal ambiente (a chegada da menina e sua visdo
da mag¢a)”. (Dir)

Sdo exemplares de respostas que se afastam da expectativa da banca ou que ndo sdo licenciadas pela
pergunta:

PS/ 2008:

“Os planos de certeza sdo expressados no futuro do subjuntivo. Como na passagem: “O homem nao mats
perderd um ter¢o da sua existéncia dormindo”. E os da probabilidade sdo no futuro do presente do
indicativo. Que pode ser observado no periodo: “Si se pudesse obter um systema pelo qual o corpo
absorvesse essa eletricidade da atmosfera, certo ndo seria necessirio o somno”. (Eng)

“Os tempos e modos verbais sdo: para expressar certexa Futuro do Presente do Indicativo e para
expressar probabilidade ¢ o Gerindio. Fragmentos do texto. “Serdo absolutamente calvos”.
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“Eliminando entre outras moléstias, os catarros e pneumonias, posto que de primeiro de Janeiro a 31 de
dezembro a temperatura seja a mesma 70 grdos Fharenheit”. (His)

“Os tempos verbais respectivamente sdo o futuro perfeito do participio e pretérito imperfeito do
gerindio. “O homem ndo mais perderd um ter¢o de sua existéncia...” e “Si se pudesse obter um
systhema...”. (Enf)

PS/20009:

“O texto inicialmente mostra uma visdo geral do assunto, e quando surge a expressio “Um belo dia”,
vem a acontecer um fato especifico e fechado mas com relagdo ao inicio do texto que antes era um conto
se tornou uma narrativa”. (Eng)

“Muda o texto de dissertagdo, descrigdo, para narragdo, comega a narrar fatos que ocorreram. Issa
mudanga faz com que mude a seqiiéncia do texto, é como se comegasse uma historia diferente que ocorreu
naquele dia”. (Agr).

“No comego, o tempo do texto era a noite. Esse seqiiéncia é quebrada com “um belo dia”, que transfere os
acontectmentos da noite para o dia”. (His).

“A mudanga seqiiencial ocorre porque a “festa” estd acontecendo no periodo noturno e a menina que
participa da mesma encontra a magd num belo dia” (Ped).

Arrolam-se como problemas verificados nas respostas a questio de verificagdo do conhecimento explicito
da lingua para o PS/2008:

equivoco na nomeagdo dos tempos verbais.

nio distingéo entre modo e tempo verbal, e formas nominais do verbo.

especificagdo incompleta dos tempos verbais.

nio discriminagio das nuangas semanticas de certeza e de probabilidade.

consideragio de adjuntos de tempo (hoje) e expressio de proximidade (mais ou menos) como
categorizadores exclusivos do tempo verbal.

- dificuldade em relacionar os tempos verbais identificados com trechos transcritos do texto.

- excessiva preocupagido em demonstrar conhecimento da nomenclatura sem que esse comportamento se
aplique a descrigdo dos efeitos de sentido gerados no texto a partir da escolha de um e ndo de outro
tempo e modo verbal.

Para a questio referente ao PS/2009, os problemas verificados podem ser resumidos em:
- reconhecimento frégil das diferentes sequéncias textuais e de seu papel na progressdo do texto.
- confusdo na nomeagio das sequéncias narrativa, descritiva e dissertativa.

- associagdo de mudanga sequencial do texto a mudang¢a no mundo sécio-fisico, extralingiiistico, do dia
para a noite. Isso indicia pouca habilidade dos candidatos em promover distingdes adequadas entre
sentidos basicos e sentidos metaféricos das expressoes lingiiisticas, logo, baixa habilidade inferencial.

Quanto as respostas de avaliagdo da habilidade de leitura, exemplificam respostas que satisfazem as
expectativas da banca ou sdo licenciadas pela pergunta:

PS/2008:

“No texto ao associarem homens a super-homens e as mulheres a Vénus de Milo, comparam ambos com
a perfeigdo, seres que sao um marco de beleza, forga e inteligéncia, algo que somente serd possivel em um
Suturo onde haverd wm interno controle materno, onde a ciéncia terd adquirido um patamar
imagindvel”. (Eng)

PS/2009:

“O trecho da miisica “Pau Brasil”: “Olhou a fruta meio de banda como se fosse coisa malsa”. Este
trecho demonstra a catequese impregnada em nossa consciéncia, idéia de pecado. “Ouviu na mata a voz
possante e extravagante do Deus Tupd”. Repreensdo de Deus diante de algo supostamente errado. No
texto (2) quando Oswald diz: “Um movimento nativista contra o europeu que chegou trazendo a
gramdtica, a catequese e a idéia do pecado”. (Dir)

Sdo exemplos de respostas que se afastam das expectativas da banca, logo, ndo sdo licenciadas pela
pergunta:

PS/2008:

“De que o ser humano ndo vai mais precisar de pernas e nem pés para se locomover e sim de asas para
voar, sendo assim o homem ¢ visto ou entendido como uma ave”. (Ped).

“Os homens sdo associados aos super-homens os herdis das historias em quadrinhos e as mulheres
assoctadas @ Vénus de Milo a Deusa grega”(His).



“Jesus e Maria. Sendo eles pessoas importantissimas na vida religiosa e ocupando o espago de pessoas de
genialidade muito grande”. (Dir)

“A mulher como uma pessoa que tenha _for¢a no brago, e o homem como um génio, com uma inteligéncia
além do normal”. (C. Comp)

PS/2009:

“Nos trechos “cheia de festa e balanganda”, “toda menina era cunha” e “foi pra gandaia cantarolando
cubanacan” percebemos uma linguagem mais nativa voltada para um piblico mais coloquial. Em todo
texto ndo se percebe uma linguagem rebuscada”. (C. Comp)

“Oswald é contra o europeu que trouxe a gramdtica, no texto a linguagem é bem nativa, percebe-se a
utilizagdo da linguagem indigena que vai totalmente contrdria a linguagem trazida pelos europeus”.
(Nut).

“Um belo dia uma menina achou no mato uma magd. Olhou a fruta meto de banda como se fosse coisa
malsa”. (C.Comp)

Para a pergunta de cunho interpretativo relativa ao PS/2008, alguns problemas verificados foram:
- evocagdo de figuras do plano religioso, ndo referidas no texto.

- recuperagdo limitada do referente super-homem, restrita ao personagem dos quadrinhos.

- leitura ingénua da representagdo de Vénus de Milo.

- leitura tautolégica, em que a pergunta é o ponto de partida e o ponto de chegada, e produz uma
resposta-parafrase do comando da questio.

- leitura de codificagdo, sem atentar para as condigdes de produgio dos elementos implicitos, explicitos e
os efeitos de sentido produzidos pelo texto.

- baixo grau de elaboragdo das respostas.

Nas respostas relativas ao PS/2009, os problemas verificados assemelham-se aqueles verificados nas
respostas do PS/2008. Em termos mais especificos, considerando-se a habilidade avaliada na questio,
destacamos:

- falta de habilidade para promover relagdes entre textos.

- exercicio metalingtiistico equivocado: o termo cologuial usado para qualificar pessoas, por exemplo.
- escolha lexical insatisfatéria.

- argumentagio de cunho panfletario, alarmista, o que revela uma capacidade inferencial limitada.

- mera transcri¢io de trechos da cangio.

Conclusées

Esses dados, aliados a outros coletados por Santos (2009), mostram, pelo menos, trés niveis de
conhecimento explicito da lingua.

Um nivel mais alto, em que o avaliando mostra que tem uma capacidade de leitura intertextual e um
amplo repertério de informagdes, demonstra entender as particularidades da escrita, pois sua leitura é

apoiada no texto, mas vai além dele, o que ¢é visivel através de recrutamento adequado, autoral das
regras de uso da lingua e da nomenclatura relativa ao fenémeno observado.

Um nivel intermedidrio em que o candidato demonstra um conhecimento parcial da nomenclatura e da
funcionalidade dos fendmenos que ela nomeia, mas ainda comete inadequagdes terminolégicas e
interpretacdes limitadas, apesar de coerentes.

Um nivel mais baixo, infelizmente, representado por um grande nimero de candidatos, configurado por
demonstragoes de:

- desconhecimento da nomenclatura adequada para os fendmenos lingtifsticos relacionados;

- desvincula¢do da nomenclatura estudada nas aulas de lingua portuguesa com os fendmenos a ela
relacionados.

- elaboragdo limitada de conceitos a partir do que sugere o contexto situacional e discursivo-textual.

- habilidade de leitura limitada ao plano do concreto. Nio transposi¢ido do plano da decodificagdo para a
compreensdo inferencial.
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- percepc¢do limitada da organizagdo textual nos planos inter e intra oracionais e das diferentes
sequéncias que compdem um texto.

- distingdo limitada dos movimentos enunciativos, e da constitui¢do discursivo-textual em oposigdo ao
mundo s6cio-fisico.

- leitura ingénua das representagdes sugeridas pelos textos.
- promogio de relagdes intertextuais falhas e ndo licenciadas pelo texto.

No processo seletivo Vestibular, as habilidades conhecimento lingiifstico, leitura e produgédo de texto sdo
distintas por questdes didatico-metodolégicas. No nivel do texto, a gramatica das linguas é ferramenta
da atualizagdo dos sentidos produzidos na escrita e recuperados na leitura.

A boa constituigdo dos textos passa pela gramdtica, e ndo apenas porque as frases que compoem o texto
tém uma estrutura gramatical: na produgdo linguistica, com certeza, desemboca todo o dominio que o
JSalante tenha dos processos de mapeamento conceptual e de amarramento textual, altamente dependentes
de uma ‘gramdtica’ organizatoria (Neves, 2002, p.225).

Nessa perspectiva, o exercicio com o texto e o conhecimento gramatical estdo interrelacionados, pois

(...) as pecas que se acomodam dentro de um texto cumprem fungbes — como referenciagdo e conjungdo —
que estdo na natureza bdsica de cada uma, portanto na sua ‘gramdtica (Neves, 2002, p. 226).

Os exemplos anteriores e os problemas que eles ilustram cooperam para a visibilidade dos niveis de
conhecimento lingtiistico explicitos por candidatos a uma vaga no ensino superior publico brasileiro.
Tais resultados servem de alerta para todos os agentes envolvidos na cadeia de formagdo em lingua
portuguesa, independentemente do nivel de ensino envolvido.

Ao professor dos ensinos fundamental e médio, por exemplo, esta claro que seus objetivos estdo sendo
atingidos apenas parcialmente. A clientela demonstra pouco acesso ao que lhe é exposto em sala de aula,
se consideradas as exigéncias oficiais.

Ao professor do ensino superior, este texto alerta para o fato de que ha barreiras de aprendizagem ainda
ndo superadas por muitos ingressantes no ensino superior, caso sejam aprovados, o que ndo ¢ dificil de

acontecer se considerados os baixos indices de concorréncia para determinados cursos’ . Isso tem como
conseqiiéncia mais imediata uma limitagio ao alcance dos objetivos do ensino superior, uma vez que, 0
perfil de estudante esperado para esse nivel ndo foi completamente delineado. E, assim, o ciclo de
objetivos pouco alcangados se repete até desembocar no mercado de trabalho. E af a pesquisa ja é de
outra natureza.
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Introducio

As medidas mais recentes de politica linguistica e educativa, no ambito do ensino do Portugués,
consubstanciadas nos Novos Programas do Portugués141 e nas Metas de Aprendizagem, salientam a
importancia da lingua no ambito da aprendizagem formal, e conferem ao professor de Portugués uma
responsabilidade acrescida no desenvolvimento das competéncias linguisticas e comunicacionais dos
alunos.

Neste contexto de profunda transformacio, torna-se imperioso refletir ndo sé sobre o impacto destas
medidas na (re)organizagdo dos processos de ensino/aprendizagem, como, a montante, na sua
exequibilidade, tendo em conta o alcance, o rigor e a exigéncia da metas de aprendizagem definidas. A
investigagdo realizada e a literatura cientifica que consultdmos, assim como o conhecimento empirico da
realidade observada nas escolas, reforgam a nossa convicg¢do de que, para a concretizagio dos objetivos
visados, haverd que incentivar o trabalho colaborativo, em que prevaleca o espirito de inovagdo e a
partilha de préticas de ensino da lingua, numa ética interdisciplinar, de modo a potenciar o
desenvolvimento das competéncias linguisticas e comunicacionais dos alunos. Tendo como horizonte
ndo s6 a melhoria do desempenho linguistico, mas também a melhoria dos resultados escolares, em todas
as disciplinas, preconiza-se que s6 a convergéncia de esforcos e a partilha de responsabilidades, entre
todos os professores, permitirdo trilhar um caminho de sucesso na implementagdo dos novos programas.

Neste pressuposto, para que seja possivel a mobilizagdo dos professores na implementagio convicta das
medidas atrds mencionadas, para que se consiga a necessaria mudanga de atitudes e de préticas dos
docentes, julga-se imprescindivel promover uma tomada de consciéncia relativamente a amplitude o
papel do portugués na aprendizagem formal. Como refere René Laborderie:

(..) na actividade educativa e pedagdgica ndo transmitimos conleiidos, ndo transmitimos matérias;
transmitimos signos, discursos, textos, ligoes ou documentos...(...) o problema real, fundamental e
primeiro da educagdo — as palavras, as imagens, os textos...tém um sentido para aquele que sabe, [mas]
ainda o ndo tém para aquele que aprende (Laborderie, 1994, cit. in Damas, 2002, p.248).

Ainda neste ambito, Bachelard diz o seguinte:

(--.) aquilo que eu digo é sempre um pouco racional para mim, porque ao dizer, eu reconstruo aquilo em
que jd penset sendo, por isso, algo racional e evidente; mas para o ouvinte, aquilo que ouve é sempre um
bocado irracional porque deve ainda entrar em interacgdo com o que jd sabe. Se o que o emissor diz ndo
ancora no que o receptor jd sabe, surge um discurso que ndo interage - ...pois o que é evidente para o
professor pode ndo o ser para o aluno devido a quadros mentais, referéncias de vida e vontades
completamente diferentes (Bachelard, s/data, cit. in Niza, 1994, p.18).

Completando o quadro que evidencia a multiplicidade de fatores que conferem ao portugués uma
importancia que cruza todas as disciplinas, citaremos ainda Fonseca (1994, p.11), que considera haver,
para além da instrumental, outras fun¢des — e outras competéncias — a ter em conta, nomeadamente na
area cognitiva, que devem ser objetivos essenciais do ensino-aprendizagem da lingua materna, e que ndo
dizem predominantemente respeito a atividade externa, comunicativa, mas antes a atividades de ordem
cognitiva e lidico-afetiva.

Assim, contribuindo para a prossecugdo dos objetivos de inovar e de partilhar praticas de ensino da
lingua, propde-se que, para a integragdo efetiva do portugués como disciplina transversal, se
implementem metodologias que permitam responder as necessidades de aprendizagem especificas de
cada 4rea curricular (disciplinar e nio disciplinar), desenvolvendo simultaneamente as competéncias do

P8 Este artigo tem na sua génese um trabalho de dissertagdo de mestrado em Aprendizagem e Desenvolvimento

Psicolégico, na Faculdade de Educagio e Psicologia — pdlo de Lisboa da Universidade Catélica Portuguesa, cujos
resultados contribuem para uma reflexio no ambito dos Novos Programas do Portugués e Metas de
Aprendizagem

139 Escola Secundéria de Odivelas.

140 Faculdade de Letras da Universidade do Porto.

141 Reis, C. (Coord.), (2009), Programas de Portugués do Ensino Bdsico, Lisboa: ME/DGIDC.
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dominio do portugués. Para tal, cremos ser de seguir o pensamento de Bautier (s/data), que considera
que, para promover o dominio da lingua, os professores tém de exercitar com os alunos trés dimensoes: a
lingua como pritica, isto é, meio de dizer e fazer, a lingua como sistema linguistico e a lingua como
maneira de pensar e de construir um universo de referéncia.

Em consonincia com o que se acabou de referir, aborda-se neste artigo a questio da integragio do
portugués como disciplina transversal nas praticas docentes, ndo sé através da revisio da literatura que
enquadra esta problemdtica, como também pela divulgagdo e discussdo dos resultados obtidos na
investigagdo realizada, que tinha, como principal objetivo, conhecer as atividades dos docentes
associadas a melhoria das competéncias linguisticas e comunicacionais dos alunos. Com o objetivo de
ilustrar, de forma mais concreta, a integragio da lingua materna no processo de ensino/aprendizagem de
outras disciplinas, apresentam-se ainda alguns exemplos, selecionados pelo seu cariz eminentemente
prético.

1. Transversalidades da lingua materna — Teorias e praticas
1.1 Quadro tedrico

No enquadramento da problemética em estudo, privilegiaram-se duas perspetivas: a sociolégica e a
psicolégica. Quanto a primeira, a teoria de Bernstein permitiu-nos centrar a nossa reflexdo no cédigo
linguistico, tomado numa acegdo concetual alargada, analisando a sua fungio, muito particularmente, em
contexto escolar. Neste ambito, devemos salientar a importancia da lingua na relagdo pedagégica, tendo
em consideracdo a interligacdo complexa entre vérias linguagens — a das disciplinas, a dos professores e
a dos alunos, ndo escamoteando as linguagens identitdrias da instituigdo escola e da familia. No que diz
respeito a perspetiva psicolégica, a articulagdo entre pensamento, linguagem e aprendizagem, realizada
por Vygotsky, ampliou o nosso entendimento desta tematica, transpondo o problema para um plano
interno, ao proceder a analise do modo como a formagdo de conceitos, o desenvolvimento linguistico e o
desenvolvimento intelectual se inter-relacionam. Em ambos os investigadores é possivel identificar e, em
nossa opinido, sublinhar, uma elevada importéancia conferida aos usos sociais da linguagem. Assim, se
para Bernstein o c6digo surge como um poderoso fator de inser¢do social, para Vygotsky a lingua é
considerada como um instrumento fundamental que, através da aprendizagem formal, pode potenciar o
desenvolvimento cognitivo dos individuos. Faz-se também alusdo a Elisabeth Bautier, cujos trabalhos
introduzem dados que permitem uma visdo pragmadtica na integragio transversal da lingua materna no
ensino.

1.1.1 Lingua da escola vs. lingua do quotidiano

Basil Bernstein atribui a linguagem um papel fundamental no processo de socializagdo dos individuos,
tanto em contexto familiar, como escolar. Numa primeira fase da sua teoria, este sociélogo da educagdo
(in Domingos et al., 1986) destaca dois tipos de c6digo, o cédigo restrito e o cédigo elaborado, que tém a
sua origem na estrutura social de duas classes, a classe trabalhadora e a classe média, uma vez que, pelas
caracteristicas especificas da intera¢do humana de cada grupo, se produzem diferentes formas de

comunicagio.

Decorrente da andlise comparativa de duas formas de socializagio distintas, em familias da classe média
e da classe trabalhadora, Bernstein constata que as criancas desenvolvem estruturas de comunicagio
diferentes, que evidenciam modos igualmente diferentes de percecionar o mundo. Assim, segundo o tipo
de linguagem familiar, as criangas podem revelar, predominantemente e em alternativa, uma
sensibilidade para o contetido dos objetos (discurso tendencialmente descritivo), e uma maior
sensibilidade para a sua estrutura (discurso tendencialmente analitico). Considera ainda que “a forma
linguistica determina de modo decisivo aquilo que vira a ser aprendido e de que modo isso se processard,
influenciando todas as aquisi¢des futuras” (Richelle, 1976, cit. in Gil, 1993, p. 112).

Dado que o cédigo predominante na escola é o cédigo elaborado, e sendo um dos principais objetivos
desta instituigdo a ampliagdo da competéncia linguistica dos jovens, atendendo as diferentes
proveniéncias sociais dos alunos e as suas caracteristicas proprias, resultantes da sua socializagdo em
diferentes tipologias familiares, Bernstein pondera as condi¢des de exequibilidade deste objetivo,
analisando a falta de equidade entre os filhos da classe média e os das classes mais desfavorecidas.
Considera-se que, se a escola pretende de facto levar os alunos a mudanga, nomeadamente pelo aumento
da sua proficiéncia linguistica, hd que ter presente que ndo basta fazer-se uma viragem do c6digo restrito



para o cédigo elaborado, ou procurar uma mera melhoria qualitativa no seu uso. Neste sentido afigura-
se-nos crucial referir que:

(...) 0s cddigos sociolinguisticos sdo os controlos bdsicos da transmissio de uma cultura ou sub-cultura e
os criadores de identidade soctal, [e que] uma mudanga de codigos implica bastante mais do que a
mudanga na seleccdo sintdctica e léxica. A mudanga nestes codigos envolve (...) modificagdes nas relagoes
de papel social e nos procedimentos de controlo (Domingos et al., 1986, p.77).

Portanto, no processo de “descontextualizacio” da familia e subsequente “recontextualiza¢do” escolar,
deve ter-se presente a eventualidade de existirem tensdes criticas, sentidas pela crianga, que serio tanto
mais pronunciadas, quanto maior for a divergéncia entre a cultura ou sub-cultura da famflia e a cultura
da escola. Segundo Bernstein, as criangas das classes mais desfavorecidas, habituadas a um cédigo
restrito, poderdo apresentar problemas de educabilidade, ndo tanto pelo seu cédigo genético, mas pelo
cédigo de comunicagdo que foi culturalmente determinado.

Finalmente, alertando para a importancia da escola, no que diz respeito a integragio sociolinguistica de
todos os alunos, diz-se o seguinte:

(...) a escola [deve generalizar] a todos aquilo que jd faz para os alunos da classe média, ou seja, que as
condigoes materiais da escola, os seus valores, a sua organizagdo social, as formas de controlo, a
pedagogta, as aptidoes e a sensibilidade dos professores sejam refractados através da compreensdo da
cultura que os alunos trazem para a escola (Domingos et al., 1986, p.80,81).

Para além da distingdo entre cédigo elaborado e restrito, Bernstein (Bernstein, 1999, Morais e Neves,
2007) estabelece a distingdo entre dois tipos de discurso, vertical e horizontal, recorrendo a critérios que
se prendem com as diferentes formas de conhecimento que estes discursos corporizam. O discurso
horizontal corresponde a um conhecimento dito do dia a dia ou do senso comum, pois todos,
potencialmente ou de facto, tém acesso a ele e a toda a gente se aplica, através de uma histéria e
experiéncia humanas comuns. A sua caracteristica crucial é ser um discurso organizado de forma
segmentada, e o conhecimento que veicula ser, de igual modo, segmentadamente organizado e
diferenciado. Quanto ao discurso vertical, associado ao conhecimento escolar ou oficial, assume, por um
lado, a forma de uma estrutura coerente, organizada segundo principios explicitos, e hierarquicamente
estabelecida, como se pode verificar no caso das ciéncias; por outro lado, pode tomar a forma de uma
série de linguagens especializadas, com modos de questionamento e critérios especializados para a
producdo e circulagdo de textos, como é o caso das ciéncias sociais e humanidades. Dadas as
caracteristicas especificas dos discursos, vertical e horizontal, e as diferentes formas de pedagogia que
sdo usadas para a sua transmissdo (pedagogia técita e segmentada v/s pedagogia institucional), o modo
de aquisigdo é substancialmente diverso. No caso do discurso horizontal, ligado ao conhecimento do dia
a dia, os conhecimentos a adquirir sio relacionados ndo pela integragido dos seus significados, através de
um determinado principio coordenador, mas através de relagoes funcionais de segmentos ou contextos
ligados a vida quotidiana. Isto é, aquilo que é adquirido, e a forma como ¢ adquirido, num segmento ou
contexto, podem ndo ter qualquer relagdo com o que é adquirido e como, noutro segmento ou contexto
(p.e., aprender a apertar os sapatos ndo tem qualquer relagdo com a forma como se aprende a usar
corretamente a casa de banho). Quanto ao discurso vertical, associado ao conhecimento escolar ou oficial,
a integragdo de conhecimento nio é feita ao nivel da relagio entre segmentos/contextos, como no
discurso horizontal, mas pela integracdo ao nivel dos significados. Centrando a sua andlise no discurso
vertical, e distinguindo as duas modalidades de conhecimento deste discurso, o das ciéncias e o das
ciéncias sociais e humanidades, considera-se que a primeira modalidade, associada as ciéncias,
corresponde a estruturas hierarquicas de conhecimento, enquanto a modalidade associada as ciéncias
sociais e humanidades se traduz em estruturas horizontais de conhecimento. De forma sintética, podera
dizer-se que nas estruturas hierdrquicas de conhecimento existe uma integragdo de linguagens, e nas
estruturas horizontais de conhecimento existe uma acumulacdo de linguagens.

Através da andlise de Bernstein, é possivel uma tomada de consciéncia relativamente ao papel da lingua
em vdrios contextos de socializagio, salientando-se a diversidade e as divergéncias da sua funcionalidade,
de acordo com o ambiente social em que se realiza — na familia, na escola e, nesta esfera especifica,
consoante as caracteristicas de cada disciplina. Contribuindo para clarificar, de forma pragmatica, as
diferengas entre os usos da linguagem em contexto escolar e em contextos extraescolares, Elisabeth
Bautier (1998, 2000, 2007) refere ainda que é importante ter presente a realidade da lingua no seu uso
quotidiano, que se caracteriza pela autenticidade, pragmatismo e imediatismo, permitindo satisfazer as
necessidades subjectivas dos individuos em termos comunicacionais, expressando tanto os afetos e as
emogdes, como maneiras de ser e de estar, traduzindo atos diversos, quer na esfera familiar e de amigos,
quer na esfera laboral. Estamos, portanto, perante um uso funcional e “natural” da linguagem. Quanto a
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lingua da escola, baseando-nos ainda na mesma investigadora, esta corporiza uma cultura escolar,
caracterizando-se pelo artificialismo, pela simulagdo e pela descentracdo, implicando o distanciamento
que permite a objetividade em relagio aos assuntos tratados. Recorre-se a terminologias estereotipadas,
de uso corrente em contexto escolar, mas vazias de verdadeiro sentido para o aluno, uma vez que o jogo
pedagdgico implica muitas vezes um fingimento e um “faz de conta”.

Tracado o quadro que permite compreender a multiplicidade de usos e fungdes que a lingua corporiza,
na é6ptica sociolégica, que condiciona e impde uma reflexdo sobre as diferengas entre a lingua da escola e
a lingua do quotidiano, passaremos a referir-nos a perspetiva psicolégica de Lev Vygotsky.

1.1.2 Linguagem e pensamento

Vygotsky responde as expetativas de entendimento da nossa problemitica realizando uma abordagem
psicolégica, na medida em que os seus estudos permitem esbogar vias de compreensdo das relagdes entre
pensamento e linguagem, entre aprendizagem e desenvolvimento intelectual. Esta compreensdo abre
caminho para a construgdo de solugdes pedagogicamente adequadas a operacionalizagdo da
transversalidade efectiva da lingua, através da concegdo de estratégias e metodologias que aperfeicoem a
integragdo do portugués, em cada disciplina.

Vygotsky (1987) considera que a fungdo primordial da fala é a comunicagdo, permitindo o intercambio
social através da transmissdo racional e intencional da experiéncia e do pensamento, e aventa que a
verdadeira comunicagdo pressupde uma atitude generalizante, que constitui um estdgio avangado da
palavra, refletindo o pensamento do homem, através da realidade concetualizada.

Do conjunto dos assuntos abordados, cremos ser pertinente referir alguns aspetos que se prendem com a
tormagdo de conceitos espontineos e cientificos e modos da sua interligacdo no processo de
desenvolvimento intelectual, e ainda os pressupostos que devem estar subjacentes a atividade mediadora
do professor na educagio formal da crianca.

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento do pensamento e da fala faz-se através de um processo social,
evoluindo da esfera social para a esfera individual. Neste sentido, a fala primitiva da crianga é
essencialmente social, ainda que no inicio seja global e multifuncional. Esta tendéncia vai evoluindo e as
tungoes da fala vao-se diferenciando. A idade crucial no desenvolvimento da linguagem situa-se nos dois
anos, verificando-se que as curvas da evolugdo do pensamento e da fala, até entdo separadas, se
encontram, iniciando uma nova forma de comportamento. Nesta fase, constata-se aparecer
repentinamente na crianga uma curiosidade ativa relativamente as palavras e aos objetos que elas
designam, originando uma ampliagdo muito acentuada do seu reportério vocabular.

Divergindo do pensamento de Piaget, no que diz respeito ao papel e a evolugio da fala egocéntrica das
criangas, Vygotsky afirma que esta ndo se limita a desempenhar a fungido de mero acompanhamento das
atividades infantis, constituindo desde cedo um meio de expressio e de libertagdo de tensdes, tornando-
se logo num instrumento do pensamento, nomeadamente ao procurar solucionar problemas, planeando
verbalmente a agdo. Deste modo, a fala egocéntrica é considerada como um estigio transitério na
evolugdo da fala oral, para a fala interior, revelando as mesmas operagdes mentais realizadas pela crianga
em idade escolar, na sua fala silenciosa, j4 interiorizada.

Assim, para Vygotsky, o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é, pelos
instrumentos linguisticos. O pensamento surge quando ha estrutura concetual, ou seja, quando ha
capacidade de elaborar conceitos, e isto faz-se quando a crianga adquire uma estrutura classificatéria, ndo
s6 dando nome as coisas, designando-as, mas sobretudo quando é capaz de as definir mentalmente,
através de uma concetualizagdo generalizante.

Para Vygotsky, um conceito é mais do que a soma de conexdes associativas formadas pela meméria e
mais do que um habito mental, tratando-se de um ato real e complexo de pensamento que nio pode ser
ensinado por meio de treino, requerendo o desenvolvimento mental adequado da crianga. Assim, o
desenvolvimento de conceitos verdadeiros (ou significados de palavras) que passa por generalizagdes
sucessivas, de tipo cada vez mais elevado, pressupde a maturagio de muitas fungdes intelectuais, como a
atencdo deliberada, a memoria légica, a abstragdo, a capacidade para comparar e diferenciar.

Pelo exposto, o autor considera que o desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianga,
quando esta inicia a sua aprendizagem escolar, deve fazer-se através da implementagdo de métodos
eficientes de instrugdo. Menciona-se que o que a crianga precisa é de uma oportunidade para adquirir
novos conceitos e palavras a partir do contexto linguistico geral e, a medida que vai vendo a nova



palavra, em frases diversas, a crianca comega a ter uma ideia vaga do novo conceito e, no momento em
que sentir necessidade de a usar, e o fizer, ela apropria-se tanto da palavra como do conceito.

Para além do desenvolvimento mental que permite a evolugio dos conceitos cientificos em idade escolar,
Vygotsky distingue o desenvolvimento dos conceitos formados pela crianga a partir da sua vivéncia
quotidiana (ideias esponténeas, segundo Piaget) dos conceitos cientificos desenvolvidos com a influéncia
dos adultos (ideias ndo-esponténeas, segundo Piaget).

Distinguem-se as caracteristicas especificas da formagdo de conceitos espontaneos (quotidianos), das
caracteristicas da formagdo de conceitos ndo-espontineos (cientificos), quanto a sua relacdo com a
experiéncia da crianga. Vygotsky refere que estes se desenvolvem em condigdes internas e externas
totalmente diferentes. Internamente, a mente da crianga defronta problemas diferentes quando assimila
os conceitos na escola e quando os adquire através do seu préprio esfor¢o mental e motivagio pessoal.
Externamente, ha que ter em conta a diferenca entre o espago institucional em que decorre a

aprendizagem — a sala de aula, e o espago da vivéncia e experiéncia quotidianas.

Para concluir, convird ainda mencionar a interdependéncia existente na formacdo dos dois tipos de
conceitos. Segundo o autor, os conceitos quotidianos vdo sendo gradualmente expandidos, gragas a
aquisi¢do dos conceitos cientificos, durante a idade escolar, que ampliam o grau de consciéncia da crianga
no que diz respeito aos seus processos mentais. A este propdsito Vygotsky (1987, p.93) refere: “(...) o
desenvolvimento dos conceitos espontineos da crianga é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos
seus conceitos cientificos é descendente, para um nivel mais elementar e concreto.” Este facto deve-se as
diferentes formas como surgem os dois tipos de conceito, pois enquanto a origem de um conceito
espontaneo resulta do confronto com uma situagdo concreta, um conceito cientifico envolve uma atitude
“mediada” em relagio ao seu objeto. Ainda que os conceitos cientificos e espontineos se desenvolvam em
diregdes opostas, os dois processos estdo relacionados, uma vez que é necessario que o desenvolvimento
de um conceito espontaneo tenha atingido um certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito
cientifico correlativo. Exemplificando, diz-se que os conceitos histéricos sé podem comegar a
desenvolver-se quando o conceito quotidiano que a crianga tem do passado estiver diferenciado, isto ¢,
quando mentalmente tiver procedido a generalizagdo de “no passado e agora”. Complementarmente, os
conceitos cientificos fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos espontaneos
da crianga em relagdo a consciéncia e ao uso deliberado. Em sintese, os conceitos cientificos
desenvolvem-se para baixo, por meio dos conceitos espontdneos, e estes, por sua vez, desenvolvem-se
para cima, por meio dos conceitos cientificos.

Para completar o enquadramento psicoldgico que permite um melhor entendimento das relagdes entre
pensamento e linguagem, referir-se-a ainda a andlise de Vygotsky no que diz respeito a interagdo do
pensamento e da palavra, centrando-se nas diferentes fases e planos que um pensamento percorre antes
de ser expresso em palavras.

O autor distingue dois planos da fala — o semantico, que constitui o aspeto interior, e o fonético, que
constitul o aspeto exterior, que, embora formando uma unidade, tém leis de movimento diversas. A
estrutura da fala ndo é um mero reflexo da estrutura do pensamento. Este passa por muitas modificagdes
até se transformar em fala. Assim, abordando a relagdo entre gramadtica e logica, refere-se a possibilidade
de divergéncia entre os aspetos semanticos e fonéticos da fala, e sublinha-se que a gramatica do
pensamento ndo coincide com a gramadtica da lingua. Por detrds das palavras existe a gramadtica
independente do pensamento, a sintaxe dos significados das palavras. O enunciado mais simples é um
processo que esta longe de refletir uma correspondéncia constante e rigida entre som e significado.

Vygotsky distingue e analisa ainda o plano da fala interior, em contraste com a fala exterior. A fala
interior é a fala para si mesmo, enquanto a fala exterior é para os outros. Esta diferenca funcional bésica
afeta a estrutura dos dois tipos de fala, sendo a auséncia de vocalizagdo, por si sé, apenas uma
consequéncia da natureza especifica da fala interior. Enquanto a fala exterior consiste na tradugdo do
pensamento em palavras, através da sua materializagdo e objetivagdo, na fala interior inverte-se o
processo, pois a fala interioriza-se em pensamento. Pela constatagdo destas diferencas torna-se evidente
que as suas estruturas diferem.

Especificando formas de abreviagido da comunicagio, comparam-se caracteristicas da fala oral e escrita,
com caracteristicas da fala interior. A comunicagdo por escrito baseia-se no significado formal das
palavras e requer um nimero muito maior de palavras do que a fala oral para expressar a mesma ideia,
atingindo a complexidade sintdtica o seu expoente maximo. Outra diferenca funcional prende-se com a
distingfo entre didlogo e mondlogo, sendo que a escrita e a fala interior representam o monélogo, e a fala
oral o didlogo. No didlogo pressupde-se que os interlocutores tenham um conhecimento suficiente do
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assunto, para tornar possivel a fala abreviada, que pode igualmente ser coadjuvada pelas expressdes
faciais, gestos, entoagio e tonalidade das vozes. Nesta situagio, a inflexdo revela o contexto psicolégico
dentro do qual uma palavra deve ser compreendida. Na escrita, como o tom de voz, os outros aspetos

coadjuvantes de significado e o conhecimento do assunto [interno a cada interlocutor] sdo excluidos, a
quantidade de palavras e a sua organizagdo rigorosa sdo essenciais para traduzir as informacoes em falta.
A escrita é a forma de fala mais elaborada. Por outro lado, a velocidade da fala oral, sobretudo em
situagdo de didlogo, ndo favorece um processo de formulagio complexo, ndo deixando tempo para a
deliberagdo e para a escolha. Implica o enunciado imediato, ndo-premeditado, consistindo numa cadeia de
reac¢des. Comparativamente, o monélogo ¢ uma formagdo complexa, que permite uma elaboragio
linguistica lenta e consciente. Na sua forma escrita, em que o contexto estd ausente, a comunicagdo s
pode ser obtida através das palavras e das suas combinagdes, exigindo que a atividade da fala assuma
tormas complexas, suscitando a necessidade de rascunhos. A evolugdo do rascunho para o texto final
reflete o processo mental dos individuos. Neste dmbito, a elaboragdo de um plano assume um papel
importante e mesmo que ndo se faca um verdadeiro rascunho escrito, este faz-se em pensamento. Esse
rascunho mental é, para Vygotsky, uma forma de fala interior, funcionando tanto para a escrita, como
para a oralidade.

Sistematizando as diferencas entre as caracteristicas especificas da fala interior e da fala exterior, oral e
escrita, refere-se que o principal trago distintivo da fala interior é a sua sintaxe especial, parecendo
desconexa e incompleta se comparada com a fala exterior. A tendéncia preponderante da sua gramatica é
a abreviagfio, omitindo-se o sujeito e todas as palavras com ele relacionadas. Contrastivamente, para a
escrita, a presenca do sujeito e do predicado constitui uma lei. A compreensdo desta diferencga é 6bvia,
pois na fala interior cada pessoa sabe o que estd a pensar, isto é, conhece o sujeito e a situagdo. No
didlogo, o contacto psicolégico entre os interlocutores permite uma perce¢do mdtua, que leva a
compreensdo da fala abreviada. Na fala interior, essa perce¢do “mutua” estd sempre presente, de forma
absoluta. Destas observagdes decorre que este tipo de fala se realiza praticamente sem palavras, até
mesmo no caso de pensamentos mais complexos. A fala interior opera com a semantica e ndo com a
tfonética. A estrutura semantica dos significados na fala interior revela peculiaridades especificas, de que
se destacam o predominio do sentido de uma palavra sobre o seu significado, a forma de combinagéo das
palavras e o influxo de sentido, em que diferentes sentidos de palavras confluem, influenciando-se
mutuamente. Relativamente ao predominio do sentido sobre o significado, Vygotsky refere que, na fala
interior, o sentido de uma palavra é a soma de todas as vivéncias psicolégicas que ela desperta na
consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O
significado é apenas uma das zonas de sentido, a mais estdvel e precisa. Uma palavra adquire o seu
sentido no contexto em que surge. O significado permanece estdvel ao longo de todas as alteragdes de
sentido. Assim, o significado de uma palavra que surge no diciondrio é apenas uma pedra no edificio do

sentido. O sentido de uma palavra é, entdo, quase ilimitado, pois constitui um fenémeno complexo,
mével e varidvel, modificando-se de acordo com as situagdes e com a mente que o utiliza.

Pelo que se acaba de referir, para Vygotsky a transigdo da fala interior para a exterior nio é uma simples
tradugdo de uma linguagem para outra. Constitui um processo complexo e dinamico, que envolve a
transformagio da estrutura predicativa e idiomética da fala interior numa fala sintacticamente articulada,
de modo a que se torne inteligivel.

Em sintese, através da fundamentagio tedrica que acabdmos de delinear, é possivel identificar e, em
nossa opinido, sublinhar, uma elevada importancia conferida aos usos sociais da linguagem. Assim, se
para Bernstein o cédigo surge como um poderoso fator de inser¢do social, para Vygotsky a lingua é
considerada como um instrumento fundamental que, através da aprendizagem formal, pode potenciar o
desenvolvimento cognitivo dos individuos.

A conjugagido das duas perspetivas fornece-nos as bases concetuais que nos permitem ter uma visdo mais
abrangente sobre a problemdtica do estudo, que passamos a apresentar.

1.2 Estudo empirico

O estudo realizado, tendo como principal finalidade o conhecimento das praticas docentes na integragio
do portugués, nas disciplinas de Fisica e Filosofia, do 10. ® ano de escolaridade, é de natureza mista.
Encontra-se entre os métodos descritivos (qualitativos) e quantitativos, uma vez que se procurou obter
dados quantitativos (frequéncia de praticas), através de um questiondrio constituido por perguntas



eminentemente descritivas, avancando-se com hipdteses explicativas, relativamente aos dados
recolhidos.

Assim, considerdamos como varidveis independentes a “importancia atribuida ao portugués” e a “posicdo
na carreira’ e, como varidvel dependente, as “prdticas de integragdo do portugués”, formulando a
seguinte hipotese geral:

- As praticas de integragdo do portugués como disciplina transversal estdo relacionadas com a posigio
dos professores na carreira profissional e com a importincia que estes lhe atribuem nas respetivas
disciplinas.

A légica subjacente a esta formulagdo partiu de um conceito operatério — “praticas de integragdo do
portugués”, estabelecendo-se um sistema de relagdes que empiricamente foi considerado provavel, e que
nos levou a prever que, por um lado, a “importéancia atribuida ao portugués” influenciaria positivamente
a frequéncia e o tipo de praticas e, por outro, que a experiéncia profissional, identificivel pela “posi¢do na
carreira”’, poderia ser reveladora de uma maior consciencializagio do valor da lingua, tendo como
consequéncia a implementagio de uma maior diversidade e frequéncia de préticas. Em consonancia com
o que acabamos de referir, a hipétese geral foi subdividida em duas hipéteses operacionais:

Hipétese 1 — Os professores que desenvolvem mais praticas de integragdo do portugués encontram-se
nos escaldes mais elevados da carreira profissional.

Hipétese 2 — Os professores que desenvolvem mais praticas de integragio do portugués atribuem-lhe um
elevado grau de importancia.

1.2.1 Metodologia (amostra e instrumentos)

A selegdo das duas disciplinas referidas baseou-se nas diferengas de funcionalidade que o portugués tem
em cada uma delas, sobretudo ao expressar e permitir construir tipos de conhecimento intrinseca e
estruturalmente diversos, que Bernstein (1999) designa como estruturas hierdrquica e horizontal do
conhecimento. Quando optdmos pela Fisica, partimos do principio de que se trata de uma disciplina da
area das ciéncias exatas, cujos contetidos pressupdem o uso instrumental e funcional da lingua,
nomeadamente traduzindo uma forma de questionamento especifico, a interrogacdo do objeto e do
fenémeno, e requerendo um discurso despojado, caracterizado pelo rigor, clareza e objectividade. Da
leitura do programa da disciplina, destaca-se, no dominio oral e escrito, a formulagdo de hipéteses, a
elaboragdo de respostas e de perguntas, assim como a redagdo de relatérios de carater cientifico e a
apresentacdo e discussdo de propostas de trabalho e de resultados obtidos. Quanto a Filosofia, esta
disciplina foi selecionada por pertencer as ciéncias humanas e sociais, sendo que o portugués assume af,
tradicionalmente, uma importéancia incontestada. Por outro lado, o uso da lingua, sendo igualmente
instrumental e funcional, traduz um outro tipo de questionamento, o questionamento filoséfico, que se
caracteriza por uma problematizagdo que contempla a subjetividade, a interroga¢do do mundo e o
autoquestionamento do sujeito, sendo por isso considerada, de forma consensual, como a disciplina que
ensina a pensar.

Uma vez tomada a decisdo de que o nosso estudo seria de tipo correlacional, a escolha do questionario
como método de recolha de dados foi uma opgdo 6bvia, pois nos pareceu o instrumento mais apropriado
para a operacionalizagdo da investigagdo, em fungdo das hip6teses e das varidveis que estabelecemos.

Estruturalmente o questionario foi dividido em duas partes, sendo a primeira constituida por uma série
de itens relativos a caracterizagdo da amostra, onde incluimos caracteristicas pessoais e profissionais, e
uma segunda parte onde formuldmos 40 perguntas, descrevendo as praticas de integragdo do portugués.
Através das respostas dadas na primeira parte do questiondrio recolherfamos dados relativos as varidveis
independentes: “importédncia atribuida” e “ posi¢do na carreira” e, na segunda parte, obterfamos
informagio relativa a variavel dependente: “praticas de integragio”.

Os itens que constitufam a I parte foram distribuidos por 5 questdes, identificando a disciplina lecionada,
o sexo, a idade, a situagdo profissional e a importancia atribuida ao portugués na respetiva disciplina.
Relativamente a II parte do instrumento, atendendo ao principal objetivo do nosso estudo: conhecer as
praticas de integragdo do portugués como disciplina transversal, procurdmos inventariar um largo
conjunto descritivo de comportamentos dos docentes no ato de integragdo do portugués. Para o efeito,
tentdmos abranger tanto as préticas que traduzissem as expetativas comuns, do dominio publico e
mesmo profissional, relativamente a esta temdtica, como também as atitudes expectdveis ou desejaveis
numa classe profissional altamente especializada. Por isso, contempldmos alguns itens que foram
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delineados em funcdo de teorias de instrugdo que preconizam o papel do professor modelador e
mediador, em linha com as recomendagoes fornecidas pelos documentos oficiais, nomeadamente quanto a
transversalidade da lingua portuguesa 2 Esta inventariagio teve, portanto, subjacente os pressupostos
do “saber” e do “saber-fazer” do professor (competéncias cientificas especifica e pedagdgica), na sua
relagdo com os alunos, no processo de ensino-aprendizagem.

Paralelamente a inventariagio das praticas docentes, procurou-se delinear um modelo de andlise que
permitisse a operacionalizagdo da verificagdo das hipdteses, tendo presente que estas tratavam de
relagdes entre varidveis. Assim, procedemos a concetualiza¢do do nosso construto, partindo do conceito
operatério “préticas de integragdo do portugués” que, sendo multiplo, nos levou a decomp6-lo em 4
dimensdes, tipificando conjuntos de atitudes habituais na agdo docente: Ensinar, Corrigir, Assinalar e
Avaliar. Atendendo a complexidade de algumas dimensdes, procedemos ainda a sua decomposi¢do em
componentes, antes de seleccionarmos os indicadores correspondentes a cada uma delas, tendo
subdividido a dimensdo “Ensinar” em “Ensinar-Explicar” e “Ensinar-Modelar” e a dimensdo “Avaliar”
em “Avaliar-Auto” e “Avaliar-Hetero”, que se decomp6s ainda em “Formativa” e “Sumativa”. O quadro
que se apresenta a seguir (quadro 1) constitui uma sintese do planeamento e construgdo das varidveis e
respetivos indicadores:

Dimensoes Indicadores/Itens

=P Z~wnZMH

escrita?

2. Esclarece os alunos sobre as diferengas entre a (sua) comunicagdo oral e as regras préprias da

4. Sugere o uso de expressdes orais corretas e adequadas (a cada situagio)?

13. Apoia os alunos na planificagio de trabalhos escritos?

Explicar 19. Ensina a tomar notas?

20. Esclarece a terminologia especifica da sua disciplina?

21. Explica como planificar a redagdo de um texto?

32. Explica o vocabulario especifico das matérias que lecciona?

36. Explica antecipadamente o sentido das perguntas a fazer em testes escritos?

1. Tem em atengio as diferencas entre a sua comunicagdo oral nas aulas e a linguagem mais
cuidada que utiliza nos testes escritos?

5. Planifica com os alunos a apresentago oral de trabalhos?

6. Simula situagdes de apresentagdo oral, a titulo exemplificativo?

17. Elabora com os alunos planificagdes-modelo para a realizagio de trabalhos escritos?

Modelar 23. Redige com os alunos respostas a perguntas-tipo, a titulo exemplificativo?

26. Para planificagio da escrita, treina os seus alunos a selecionar a informagao relevante de um
texto?

27. Treina os seus alunos na redagio de respostas?

40. Treina a competéncia escritural dos seus alunos, solicitando a reformulagéo e reescrita de
textos?
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3. Corrige a expressdo oral dos seus alunos?

9. Reescreve as frases mal construidas?

12. Introduz a pontuagio correta?

25. Sugere alternativas corretas para o vocabuldrio desadequado?

35. Corrige os erros de sintaxe das frases?

37. Corrige as palavras mal escritas?

38. Explica aos alunos o significado dos sinais que utiliza na corregdo de trabalhos escritos?

39. Emenda os erros ortograficos?

>

8. Assinala a falta de pontuagdo?
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10. Assinala os erros de ortografia?

11. Chama a atengdo para o uso desadequado de expressdes/palavras?

18. Sublinha as frases mal construidas?

29. Assinala os erros de sintaxe das frases?

30. Sublinha as palavras mal escritas?

33. Marca os sinais de pontuagio incorretos?

34. Assinala o vocabulério incorreto/desadequado?

= el S

16. Consegue sempre ser claro na redacgdo das questdes que apresenta aos seus alunos?

28. Verifica previamente a compreensdo das indicagdes dadas nos testes?

31. E sempre claro na formulagio das perguntas?

15. Certifica-se de que as suas corregdes foram compreendidas?

Formativa .
22. Manda reescrever os textos emendados por si?

24. Solicita a reescrita de frases incorretas?

Sumativa | 7- Avalia formalmente a expressdo oral dos alunos?

OmBEdEI||O+HC>

14 Atribui uma cotagdo para o uso correto da lingua materna?

Quadro 1: dimensdes e indicadores

O questionario foi administrado a professores de Fisica e Filosofia de 12 escolas secundarias da regido de
Lisboa, tendo-se verificado um retorno de 117 questionérios vélidos.

1.2.2 Apresentacio de resultados

Os graficos e quadros, que se apresentam a seguir, constituem uma stimula do total da informagéo
recolhida, e foram selecionados de acordo com o que considerdmos ser mais significativo, no presente
contexto.

Importancia atribuida ao portugués

Os dados recolhidos permitiram confirmar a perce¢io empirica que é sentida quando, informalmente, se
menciona a importancia da lingua portuguesa no contexto educativo. Havendo alguma diferenca, nos
resultados desta varidvel, entre os respondentes de Fisica e de Filosofia, esta ndo é contudo muito
pronunciada, verificando-se serem tendencialmente superiores os resultados dos docentes de Filosofia.

60,0

40,0

20,0

,0 T T T 1
Nada Importante Pouco Importante Importante Muito Importante

Grifico 1: Frequéncias da Importéncia do portugués na amostra total
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Posigio na carreira

Em seguida, apresentam-se os dados relativos as frequéncias absolutas da varidvel “importancia do
portugués”, em fungdo da varidvel “posi¢do na carreira”, grafico 2.

50 48
Prof. contratados m 3° e 4° Escaldo m5°, 6° e 7° Escalao m8°, 9° e 10° Escalao

Pouco Importante Importante Muito Importante
Griafico 2: Frequéncias absolutas em funcio da posicdo na carreira

Deste griéfico (grafico 2), ressalta uma vez mais a op¢do “Muito importante”, sinalizando a opinido dos
professores em relagido ao portugués nas suas disciplinas, destacando-se os docentes que se encontram
no topo da carreira, com 48 ocorréncias (42,9%), e os do nivel intermédio, 5.°, 6.° e 7.° escaldes, com 28
ocorréncias (25%).

Praticas de integracdo do portugués

As priticas de integragdo do portugués como disciplina transversal constituiram a varidvel dependente
do nosso estudo, que foi operacionalizada através da sua sub-divisdo em 5 dimensdes: Ensinar-Explicar,
Ensinar-Modelar, Corrigir, Assinalar e Avaliar.

O préximo grafico (grafico 8) indica, em paralelo, as médias das dimensdes na Filosofia e na Fisica,
entendendo-se que estas médias se referem a média das opgdes de sinalizagdo, que oscilavam entre
Nunca (posigio 1), As vezes (posi¢io 2), Muitas vezes (posigio 3) e Sempre (posigio 4). Através deste
grafico podemos aperceber-nos do valor médio da incidéncia das respostas, em cada dimensio e em cada
disciplina.

W Filosofia
Avaliar
W Fisica
Assinalar
Corrigir

Ensinar-Modelar

Ensinar-Explicar

-

2 3 4

Grifico 3: Comparacdo das médias das dimensdes por disciplina



Da andlise do grafico 3, é possivel constatar que a dimensido Assinalar é a que suscita uma maior
intervencdo dos professores (valor médio:3,51), remetendo para a sinalizagio de problemas linguisticos, e
que as acgdes que se prendem com a dimensdo Ensinar-Modelar acolhem o menor nimero das opg¢des
dos professores inquiridos (valor médio:2,60). Neste sentido, passaremos a apresentar os quadros
comparativos entre as duas disciplinas em estudo, referentes as duas dimensdes: Assinalar, (quadro 2 e 3)
e Ensinar-Modelar, (quadros 4 e 5) que nos permitem destacar e analisar alguns dados mais expressivos.
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Dimensao Assinalar

Professores de Filosofia Total 51
Nunca v?zses '\\il;;t:ss Sempre Re-srg;asltas res’;igtas % % % % Média 5:(? I\’/éiz
p.8 | Assinala a falta de pontuagéo? 0 1 15 35 51 0 0,0% 2,0% 29,4% 68,6%| 3,67 0,52
p.10] Assinala os erros de ortografia? 0 2 4 44 50 1 0,0% 4,0% 8,0% 88,0%] 3,84 0,47
p.11] Chama a atengo para o uso desadequado de expressdes/palavras? 0 1 19 31 51 0 0,0%  2,0% |37,3%60,8%| 3,59 0,54
p.18] Sublinha as frases mal construidas? 0 1 15 35 51 0 0,0%  2,0% 29,4% 68,6%]| 3,67 0,52
p.29] Assinala os erros de sintaxe das frases? 0 4 18 29 51 0 0,0% 7,8% 35,3% 56,9%| 3,49 0,64
p.30] Sublinha as palavras mal escritas? 0 1 7 43 51 0 0,0% 2,0% 13,7% 84,3%| 3,82 0,43
p.33] Marca os sinais de pontuagao incorrectos? 1 5 14 30 50 1 2,0% | 10,0% | 28,0% | 60,0%| 3,46 0,76
p.34] Assinala o vocabulario incorrecto/desadequado? 0 1 13 37 51 0 0,0%  2,0% 25,5% 72,5%| 3,71 0,50
Quadro 2 - Resultados da dimensio Assinalar na Filosofia
Dimensao Assinalar
Professores de Fisica Total 66
Nunca vfz?es ,\cs::ss Sempre Re-srs(t)zltas res':ilgtas % % % % Média E:j r\'léiig

p.8 | Assinala a falta de pontuagéo? 1 13 25 27 66 0 1,5% 19,7% 37,9% 40,9%] 3,18 0,80
p.10] Assinala os erros de ortografia? 0 2 15 49 66 0 0,0%  3,0% 22,7% 74,2%| 3,71 0,52
p.11] Chama a ateng&o para o uso desadequado de expressoes/palavras? 0 6 25 34 65 1 0,0%  9,2% 38,5% 52,3%| 3,43 0,66
p.18] Sublinha as frases mal construidas? 0 6 19 41 66 0 0,0%  9,1% 28,8% 62,1%] 3,53 0,66
p.29| Assinala os erros de sintaxe das frases? 1 18 23 24 66 0 1,5% 27,3% 34,8% 36,4%| 3,06 0,84
p.30] Sublinha as palavras mal escritas? 0 2 19 45 66 0 0,0%  3,0% 28,8% 68,2%| 3,65 0,54
p.33] Marca os sinais de pontuago incorrectos? 2 18 27 19 66 0 3,0% 27,3% 40,9% 28,8%| 2,95 0,83
p.34] Assinala o vocabulario incorrecto/desadequado? 0 4 27 35 66 0 0,0%  6,1% 40,9% 53,0%| 3,47 0,61

Quadro 3 - Resultados da dimensdo Assinalar na Fisica




Relativamente a estes quadros (2 e 3 ), pode observar-se uma incidéncia semelhante nas préticas mais e
menos frequentes, em que o item p.10, “Assinala os erros ortograficos?”, obtém o valor médio mais alto,
tanto na Filosofia, 3,84, como na Fisica, 3,71, e o item p.33, “Marca os sinais de pontuagio incorretos?”,
acolhe os resultados mais baixos, com 3,46, na Filosofia, e 2,95, na Fisica. Sublinhamos a prevaléncia de
praticas docentes na sinalizagdo do erro ortografico, patente tanto na Filosofia, como na Ifisica, e, por
outro, a constatagdo de que os professores de Filosofia desenvolvem, neste dmbito, mais praticas de
integragdo do portugués, comparativamente aos docentes de Fisica.

Nos quadros seguintes (4 e 5), acentua-se a tendéncia na diferenciagio entre as praticas de cada grupo de
professores e uma diminui¢io da sua frequéncia, em ambas as disciplinas.



Dimensao Ensinar - Modelar

Professores de Filosofia Total 51
Nunca As | Muitas Sempre Total Nao % % % % Média Desv~|o
vezes @ vezes Respostas | respostas Padrao
Tem em ateng&o as diferengas entre a sua comunicagéo oral nas aulas e a o o o o
p1 linguagem mais cuidada que utiliza nos testes escritos? L 3 20 26 50 1 2.0%  6,0% 40,0% 52,0%| 342 0.70
p.5 |Planifica com os alunos a apresentagéo oral de trabalhos? 2 15 22 12 51 0 3,9% 29,4%|43,1% 23,5%| 2,86 0,83
p.6 | Simula situagdes de apresentacao oral, a titulo exemplificativo? 6 18 18 8 50 1 12,0%  36,0%  36,0% 16,0%| 2,56 0,91
Elabora com os alunos planificagdes-modelo para a realizag&o de trabalhos o o o o
p.17 escritos? 3 13 23 10 49 2 6,1%  26,5%  46,9% 20,4%| 2,82 0,83
p.23] Redige com os alunos respostas a perguntas-tipo, a titulo exemplificativo? 2 22 18 9 51 0 3,9% | 43,1% 35,3% 17,6%] 2,67 0,82
Para planificagio da escrita, treina os seus alunos a seleccionar a informagéo o o o o
p.26 relevante de um texto? 0 6 31 14 51 0 0,0%  11,8% 60,8% 27,5%| 3,16 0,61
p.27| Treina os seus alunos na redacgéo de respostas? 0 15 27 9 51 0 0,0% | 29,4% 52,9% 17,6%] 2,88 0,68
Treina a competéncia escritural dos seus alunos, solicitando a reformulagéo e o o o o
p.40 reescrita de textos? 1 20 25 5 51 0 2,0% 39,2% 49,0%| 9,8% 2,67 0,68
Quadro 4 - Resultados da dimensdo Ensinar-Modelar na Filosofia
Dimensao Ensinar - Modelar
Professores de Fisica Total 66
Nunca As | Muitas Sempre Total Nao % % % % Média Desv~|o
vezes @ vezes Respostas | respostas Padrao
Tem em atengéo as diferengas entre a sua comunicagéo oral nas aulas e a o o o o
p.1 linguagem mais cuidada que utiliza nos testes escritos? ! 6 20 35 62 4 1.6% | 9.7% 32.3% 56.5%| 344 0.74
p.5 [Planifica com os alunos a apresentagao oral de trabalhos? 8 37 15 4 64 2 12,5% | 57,8% 23,4% 6,3% 2,23 0,75
p.6 | Simula situagdes de apresentagéo oral, a titulo exemplificativo? 22 34 9 1 66 0 33,3% 51,5% | 13,6% 1,5% 1,83 0,71
Elabora com os alunos planificagdes-modelo para a realizagéo de trabalhos o o o o
p.17 escritos? 10 32 15 9 66 0 15,2% 48,5% 22,7% 13,6%| 2,35 0,90
p.23] Redige com os alunos respostas a perguntas-tipo, a titulo exemplificativo? 14 25 24 3 66 0 21,2% | 37,9% 36,4% 4,5% 2,24 0,84
0.26 Para planificagéo da escrita, treina os seus alunos a seleccionar a informagéao 6 22 32 5 65 1 9.2% | 33.8% 492% 7.7% 2,55 077
relevante de um texto?
p.27] Treina os seus alunos na redacgéo de respostas? 10 24 29 3 66 0 15,2% | 36,4% 43,9% 4,5% 2,38 0,80
0.40 Treina a competéncia escritural dos seus alunos, solicitando a reformulagdo e 24 30 7 2 lel:63na Fisica 38.1% 47.6% 111%  3.2% 1,79 077

reescrita de textos?




Se observarmos as médias para cada item, excetuando o item p.1 (Filosofia=3,42 ; Fisica=38,44), que
traduzia uma modelagem mais passiva, dado que interrogava a atengio do professor sobre o cuidado que
tinha na sua comunicagio oral, e a sua consciéncia das diferengas entre a oralidade e a escrita, e o item
p-26, (Filosofia=3,16; Fisica:2,55), apenas na Filosofia, em que se perguntava se para a planifica¢do da
escrita os professores treinavam os alunos a seleccionar a informacgdo relevante de um texto, todos os
itens recebem médias que se situam nos digitos 1 e 2.

Especificando esta constatagdo, sobressaem na Fisica as médias mais baixas verificadas no item p.40,
“Treina a competéncia escritural dos seus alunos, solicitando a reformulagio e reescrita de textos?”, com
uma média de 1,79, e percentagens muito pronunciadas nas opg¢des negativas, com um total de 85,7%, e o
item p.6, “Simula situagdes de apresentagdo oral, a titulo exemplificativo?”, com uma média de 1,83, e
sinalizagdo de opgdes negativas com 84,8% de respostas.

Estes mesmos indicadores, na Filosofia, ainda que recebendo valores percentuais positivos na incidéncia
das respostas (p.40= Muitas vezes:49% + Sempre:9,8% = Total:58,8%), (p.6=Muitas vezes:36% +
Sempre:16% = Total:52%), correspondem, no conjunto das médias dos itens, aos valores mais baixos,
p.6=2,56 e p.40=2,67.

Este paralelo indica que a tendéncia dos professores de ambas as disciplinas é semelhante, variando
apenas a proporcdo dessa tendéncia. Pode, assim, inferir-se que o treino da escrita, através da
reformulagiio e reescrita de textos pelos alunos, assim como o desenvolvimento da competéncia oral,
através da exemplificagio do desempenho do professor, sdo praticas pedagégicas que sdo menos
frequentemente implementadas, sendo a situagdo negativa mais expressiva a dos professores de Fisica.

Analisando globalmente os dados, verifica-se que os professores de Filosofia implementam mais praticas
de integracdo do portugués, também pela modelagem, comparativamente aos professores de Iisica.
Contudo, a expressdo da frequéncia destas praticas diminui significativamente, em ambas as disciplinas,
evidenciando-se, por parte dos docentes de Fisica, uma desvinculagdo em relagdo ao desenvolvimento
das competéncias orais e escritas dos alunos, nomeadamente ao nivel processual.

Andlise da correlagdo das dimensdes estudadas e a posigdo na carreira

A hipétese que formuldaramos: “Os professores que desenvolvem mais praticas de integracdo do
portugués encontram-se nos escaldes mais elevados da carreira profissional” ndo se confirmou, ndo
havendo igualmente dados estatisticamente significativos para inferir o seu contrdrio. Efetivamente,
embora tivesse sido observado que os professores contratados e em inicio de carreira desenvolviam mais
praticas de integragdo do portugués, a constituigio da amostra, quanto a representatividade e
significdncia, ndo permitiu analisar a informagdo obtida em termos de uma correlagdo negativa
significativa.

Andlise da correlagdo entre a Importancia atribuida e préticas de Integracéo

Ao contrario da hipdtese anterior, a nossa hip6tese de que “os professores que desenvolvem mais
praticas de integracdo do portugués lhe atribuem um elevado grau de importdncia” confirmou-se,
existindo uma correlagdo positiva significativa, entre a variavel independente, “Importancia atribuida”, e
a variavel dependente, “Praticas de integracdo”.

2. Algumas conclusdes

Através destes dados, concluimos que os docentes ndo tém em devida conta a linguagem mais elaborada
que caracteriza o cédigo educacional, que é distinta da linguagem do quotidiano, pondo em evidéncia a
falta de ponderagio, na comunicacgdo pedagdgica, da diversidade sociolinguistica dos alunos. Esta ilagdo
torna-se particularmente preocupante, se pensarmos nos jovens cuja socializagdo se circunscreve a um
codigo restrito, que assim nio recebem o apoio de que precisariam para a sua integracdo escolar.

Fol possivel confirmar que os aspetos linguisticos que mais despoletam a ac¢do dos docentes se prendem
com o erro ortogréfico e sintitico, e com o vocabuldrio especifico das suas disciplinas, ndo tendo sido
possivel, todavia, identificar estratégias deliberadas de remediagdo das dificuldades sentidas pelos alunos,
nestas areas.
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Por outro lado, fica patente que as competéncias metodolégicas transversais que implicam a lingua
materna, como saber tomar notas e planificar um texto, nido sdo devidamente valorizadas pelos
professores.

Todos estes aspetos surgem mais gravosamente pronunciados nas respostas dadas pelos docentes de
Fisica que, de forma muito expressiva, parece nio se considerarem tdo responsaveis pela melhoria do
dominio da lingua materna dos seus alunos como, por exemplo, os professores de Filosofia.

Do conjunto dos indicadores que explicitavam as préticas pedagégicas, os da dimensdo Ensinar-Modelar
foram os que mais fizeram sobressair o tipo de ensino privilegiado pelos inquiridos. Analisando os
resultados, podemos inferir que prevalece o ensino tradicional, baseado numa l6gica da transmissio, em
que os discursos prescritivo e expositivo predominam, em detrimento de atitudes pedagdgicas que
pressuponham a interagdo sociocognitiva e implementem praticas de exemplificagdo, simulagdo, treino e
modelagem, que permitiriam dar ao aluno referéncias essenciais para o desenvolvimento de
competéncias metodolégicas, metacognitivas e linguisticas. Assim, complementarmente ao reduzido
recurso a atividades de modelagem, observa-se que as estratégias de ensino que se fundamentam numa
l6gica da aquisi¢do, em que o aluno é ativamente envolvido nas tarefas de aprendizagem, sdo igualmente
pouco expressivas, tendo em conta os valores insuficientemente assertivos verificados nos itens que
referiam o “treino” e o “fazer com”, de determinadas praticas. De facto, se considerarmos que para o
envolvimento efetivo do aluno se devem conceber atividades com o objetivo de o colocar perante
situagdes significativas e cognitivamente estimulantes, em que tenha de agir e pensar para aprender, o
papel do professor é fundamental.

Concluimos, portanto, que o vaivém entre um aluno cognitivamente ativo e um professor
linguisticamente competente e, por isso, habilitado a ser modelador e mediador, procurando formas
dinamicas de operacionalizagdo da transversalidade do portugués, é uma realidade pouco frequente, dada
a baixa expressividade de incidéncia positiva nos indicadores que tinham subjacente este tipo de postura.

Com o objetivo de demonstrar a plurifuncionalidade da lingua materna, em contextos de ensino-
aprendizagem, apresentam-se a seguir alguns dispositivos que exemplificam formas da sua integragdo,
em diferentes disciplinas.

2.1 Praticas de transversalidade da lingua materna — exemplos das ciéncias e da filosofia

Tendo apresentado uma série de aspetos que estabelecem a diferenga entre a lingua da escola e a lingua
do quotidiano, deve ainda alertar-se para a necessidade de ter presente o confronto de légicas e
diversidade de linguagens, pois serda fundamental para compreender a perspetiva do aluno na sua
inser¢do escolar. Para tal, o professor deve tomar consciéncia da importancia de trabalhar a linguagem
de uma forma esclarecida, ou seja, usando e fazendo usar a lingua de modo informado. Nesta perspetiva,
Neil Postman (1979, cit. in Foote, 1981) argumenta que toda a disciplina é a sua linguagem, e que o
estudo apropriado de qualquer disciplina deve incluir o0 modo como a lingua é usada para moldar o seu
conhecimento. Acrescenta-se ainda que “cada assunto constitui um modo de falar e escrever. H4 uma
retérica do conhecimento, uma maneira caracteristica de expressar argumentos, provas, especulagoes,
experiéncias, polémicas e até o humor” (Postman, 1979, cit. in Foote, 1981, p.72).

Neste sentido, Bautier (s/data) adverte que, para promover o dominio da lingua, os professores tém de
exercitar com os alunos trés dimensdes: a lingua como pratica, isto é, meio de dizer e fazer, a lingua
como sistema linguistico e a lingua como maneira de pensar e de construir um universo de referéncia.
Sendo dificilmente dissociaveis, optou-se contudo por distribuir os exemplos que seleciondmos pelas trés

dimensdes referidas, de modo a chamar a atengdo para as principais caracteristicas de cada dispositivo.

2.1.1 A lingua como pritica — meio de dizer e fazer

O desenvolvimento de competéncias metodolégicas na diddtica das ciéncias experimentais estd na
origem das praticas que se apresentam.

No quadro 6 (Vérin, 1988, pag.21), a autora classifica os diferentes tipos de escritos, identificando a sua
fun¢do e relacionando-os com as aprendizagens metodolégicas e metacognitivas que esses escritos
possibilitam.



X O QUE PERMITE O EXEMPLOS DE
FUNCAO
ESCRITO ESCRITOS
- Fixar um fim para a acgéo: - Guia de trabalhos
hipéteses, resultados esperados praticos
Agir postos em correspondéncia - Plano experimental
- Planificar a acgio tendo em - Ficha de observagio
vista esse fim - Questionario prévio a
-Prever as observagoes a recolher | visita de estudo
- Ajudar a memorizagdo, o que |- Notas de observagdo
permite libertar o espirito para - Resultados experimentais|
. outras atividades (frases, levantamento de
Escritos Reter : ;
. ) - Guardar um registo mais medidas)
instrumentais completo, do que sem o suporte
para o préprio ! ) - Notas de leitura
escrito
- Notas de aulas
- Tornar possivel o retorno ao
assunto, um controlo a posteriori
. - Notas pessoais sobre as
- Dar um tempo para reflexio o
suas ideias, as suas
pessoal . .
Compreender . ) " interrogagoes, as suas
p - Facilitar a discussdo e a critica | . -
. Interpretagdes
coletiva .
. . - Escritos individuais ou
Explicar-se - Tornar sindpticas observagdes .
coletivos propondo uma
e Interpretagdes com origem em organizagio, utilizando
fontes diversas formas de simbolizag#o
- Triar, ordenar, classificar, (enunciados, quadros,
relacionar para estruturar esquemas, listas,
diagramas)
Fazer - Formular explicitamente - Dossier
compreender (reduzir o implicito, eliminar o - Relatério de
Escritos acessorio) experiéncias
expositivos Explicar aos . L - ..
P P - Reler para verificar a - Relatério de visita de
para os outros | outros x :
adequagio ao projeto estudo
- Tornar a trabalhar uma versio | - Sintese sobre uma
Fazer saber o
provisoria para a melhorar questdo
que se sabe
- Resposta a questdes

Quadro 6 - Fungio do escrito numa pedagogia construtivista

Assim, os escritos instrumentais acompanham a atividade do aluno ou do grupo, que procura aprender, e
sdo elaborados para o uso préprio do seu autor. Obedecem a uma légica da descoberta. Os escritos para
agir servem de referéncia para organizar a agdo e reguld-la; os escritos para reter permitem guardar
registos, ajudam a procura da exactiddo e da sistematizagdo, tornando possivel capitalizar o trabalho
teito.

No que diz respeito aos escritos expositivos, estes ocupam um lugar a parte, pois sdo uma reconstrugio,
feita a partir dos escritos instrumentais, obedecendo todavia a uma légica diferente. Trata-se de
construir um discurso explicativo coerente, onde todos os elementos do raciocinio sio explicitados e
convincentes para um destinatdrio. Trata-se, em geral, de textos cujas exigéncias formais de tipo
linguistico sdo importantes, sendo frequentemente acompanhados de quadros, esquemas e diagramas. A
mesma autora salienta que trabalhar por escrito permite a retoma sucessiva do texto, até que se atinja
uma versdo satisfatéria. Este trabalho de reescrita nio se limita a textualizagdo, contribui também para
tornar mais claras as ideias que se procura exprimir, participando assim numa aprendizagem concetual.
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Por outro lado, Garcia-Debanc (1988), paralelamente a variedade de escritos em ciéncias que se
enumerou, refere a diversidade de tipologias textuais utilizadas. Assim, a titulo exemplificativo, a autora
diz que quando os alunos tém de descrever a morfologia de um animal, terdo de escrever um texto
descritivo, quando narram as etapas das suas metamorfoses, escrevem um texto narrativo, ao identifica-
lo com outras espécies animais, terdo que argumentar (texto argumentativo), e podem igualmente ter
que prescrever uma série de operagdes a realizar para montar uma experiéncia (texto prescritivo).
Finalmente, se houver necessidade de explicar o funcionamento de determinado mecanismo, terdo que
produzir um texto explicativo.

2.1.2 A lingua como sistema linguistico

De acordo com o enunciado por Garcia-Debanc, Vohlgemuth, Ramos e Sousa (2002), professoras dos
cursos integrados no Luxemburgo, em que hd que juntar estrategicamente os processos de ensino-
aprendizagem das ciéncias e da lingua materna, ddo testemunho de uma unidade didatica em que uniram
na mesma aula saberes da disciplina de ciéncias e da disciplina de lingua materna, concluindo que, longe
de entrar em conflito, os saberes em questio se sustentam uns aos outros.

Exemplificando a exploragio linguistica de um texto cientifico, as autoras levam os alunos a realizar
uma experiéncia, seguindo o método experimental, com vista a chegar a conclusdes sobre as
consequéncias nefastas do consumo do tabaco sobre o sistema respiratério.

Nos quadros seguintes (7, 8 e 9), estdo patentes as tipologias textuais e os conteddos linguisticos
trabalhados.

Caracterizacio do texto

1% parte: protocolo de experiéncia - fase de recegdo

Texto prescritivo [Por parte do professor ]

Apresentagio tipogréfica do
texto

Critérios relativos a enunciagio

Critérios relativos a
gramatica textual

Ferramentas morfo-
sintaticas

Tftulo revelador do tema
em estudo

Subtitulo revelador:

einterrogacdo a qual se
tenta responder com a
experiéncia

2 partes bem distintas:

e material
e procedimento

O autor guia o leitor-realizador
na execugiio da tarefa,
unicamente através do texto.

O texto ndo é muito pessoal, mas
o0 autor esta preocupado com o
éxito do leitor

Material:

¢ Sintagmas nominais
quantificados

Procedimento:

e I'rases simples e curtas

e A organizagio do texto
segue a ordem
cronolégica

¢ Verbos no imperativo
¢ Vocabuldrio especifico

e Expressdo da
quantidade

e Concordancias em
género e nimero dos
substantivos

e Verbos da 1 e da 2*
conjugagio na 2°
pessoa do singular no
presente do imperativo

Quadro7 - Texto prescritivo

2* parte: Questdes - fase de producdo

TRABALHO INDIVIDUAL

1° - Texto descritivo [Por parte dos alunos’]

Critérios relativos a
enunciagio

Critérios relativos a gramatica
textual

Ferramentas morfossinticticas

O autor descreve um
conjunto de objetos para um

e Frases simples

e Sistema dos tempos: presente

e Conjugagio na 3." pessoa do singular e do plural

no presente do indicativo




leitor que desconhece a do indicativo e Concordancia em género e nimero entre o
situagio e Presenca de adjectivos adjectivo qualificativo e o substantivo (casos

qualificativos particulares)

Quadro 8 - Texto descritivo

2° - Texto explicativo [Por parte dos alunos’]

Critéri lati . . Critérios relativos a gramatica
ritérios relativos a enunclagdo textual Ferramentas morfo-sintacticas

O autor explica de maneira e Frases complexas ¢ Os conectores e a sua constru¢io
objetiva, clara e concisa os factos especifica, concordéancia dos tempos e
modos verbais (ex. por causa de +
) substantivo ou verbo no infinitivo;
O texto é impessoal. .'SI.SteI.na dos tempos: presente do porque + proposi¢do no indicativo,... )
indicativo ou tempos do passado:
pretérito perfeito e imperfeito

e Conectores de causa e/ou de

reais. consequéncia

¢ Conjugacio no presente do
indicativo ou no pretérito imperfeito e
perfeito simples

Quadro 9 - Texto explicativo

2.1.3 A lingua como maneira de pensar e de construir um universo de referéncia

Segundo Bautier (1998), se quisermos compreender e intervir na diferenciagdo ‘socio-langagiere’ na
escola, teremos que distinguir os usos da lingua das formas linguisticas (léxico e sintaxe) e centrar a
abordagem da questdo, preferencialmente, nas diferencas no uso da linguagem. Para Bautier, a
concentragdo, durante dezenas de anos, nas formas linguisticas utilizadas, unica face visivel da
linguagem verbal, levou a que se desviasse o objeto do dominio da lingua dos seus verdadeiros desafios
cognitivos e sociais. Para que o dominio da lingua seja efetivo e eficaz, designadamente na promogao do
sucesso escolar, ter-se-ia que desenvolver um oral e um escrito reflexivos, permitindo nas aulas a
deliberagdo, o questionamento, a apresentacdo de representagdes do mundo e dos saberes para, em
seguida, trabalhar e discutir essas representagdes, esses questionamentos para os modificar.

No dominio da oralidade, Stalder-Jordan (2000), tendo desenvolvido uma experiéncia pedagégica
implementando a discussdo filoséfica no ensino basico, reportando-se a Bruner, diz que a curiosidade
intelectual é uma motivagdo suficiente para os alunos, desde que se lhes proporcione a ocasido de pensar
por eles proprios. Para tanto, destaca-se a interacdo verbal, pois esta desempenha, neste ambito, um
papel chave. Segundo a autora, é preciso encorajar os alunos a discutir, ouvir os argumentos dos outros,
confrontar as ideias para conseguir exprimir e descrever o pensamento, constituindo-se a lingua em
mediadora desta dindmica, em instrumento para aceder ao pensamento abstracto.

Neste contexto, Raftin (2002), dando conta de praticas no ensino da Filosofia no secunddrio apresenta
um conjunto de atividades de que destacamos a que nos parece mais sugestiva, em termos da integragdo
da lingua materna no debate filoséfico. Considerando-se que a oralidade, embora demasiado
negligenciada, pode fornecer uma mediagdo decisiva para a escrita, em particular para a dissertago,
Nicole Grataloup apresenta duas modalidades de debate, que designa como “o processo” e “o coléquio
dos filésofos”. Neste ultimo formato, os alunos sdo divididos em pequenos grupos, recebendo, cada um,
um texto de um autor. Todos os textos tratam do mesmo tema, mas apresentam teses diferentes e
mesmo contraditérias. Numa fase preparatoria, os grupos realizam um trabalho prévio sobre o seu texto
e conhecem também todos os outros textos dos outros grupos. Durante o coléquio, cada aluno assume o
papel do seu filésofo, defendendo a sua tese, argumentando e contestando os fundamentos das outras
teses. O segundo formato, designado como “o processo”, inspira-se no processo de Antigona.

Consideracoes finais

Quer pelo enquadramento teérico realizado, quer na base dos resultados do estudo, e sugestdes de
transversalidade apresentadas, reiteramos a necessidade de que, para a implementagdo dos novos
Programas do Portugués, e sobretudo para o cumprimento das Metas de Aprendizagem, a partilha de
responsabilidades na melhoria do desempenho linguistico dos alunos é fundamental. Para isso, cremos
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ser essencial a promog¢do do trabalho colaborativo entre os docentes, com o objetivo de articular
estratégias, em que confluam os conhecimentos especificos de cada drea disciplinar e o conhecimento da
lingua materna. Tais procedimentos, ao invés de diminuir a drea de competéncia atribuida ao professor
de Portugués, conferir-lhe-iam, efetivamente, uma responsabilidade acrescida, mas partilhada com os
docentes das outras disciplinas, no desenvolvimento das competéncias linguisticas e comunicacionais dos
alunos.
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Classes de palavras: autonomia linguistica e ensino. Contributos para a caracterizagao
linguistica e a abordagem pedagogica do Nome

Celda Morgado Choupina'®
José Anténio Costa™

Introducio

As classes de palavras sdo consideradas, atualmente, um dominio auténomo no ambito da Terminologia
Linguistica e dos novos Programas de Portugués do Ensino Basico, mas nem sempre assim foram
apresentadas nos documentos oficiais, surgindo na dependéncia de outras dreas. A importincia de
considerar diferentes informagdes linguisticas na caracterizagdo das partes do discurso estd na origem
dessa autonomizagdo. A tomada de consciéncia, pelos professores, desta mudancga de perspetiva revela-se
fundamental no ambito do ensino da lingua, de modo a existir uma sele¢do adequada dos contetidos a
trabalhar e das atividades pedagégicas a propor em sala de aula. Procuraremos, assim, apresentar, num
primeiro momento, o modo como as classes de palavras tém sido tratadas nos documentos oficiais, para,
de seguida, arrolarmos um conjunto de argumentos a favor da sua individualizagdo, tal qual é
consagrada no Dicionario Terminolégico (2008). Esses argumentos percorrem a investigagdo tedrica
sobre o assunto e refletem-se na caracterizagdo de vérias classes, de que assumiremos, num terceiro
momento, o Nome como exemplo. Apds termos enunciado um conjunto de contributos para a
caracterizagdo linguistica desta classe, proporemos atividades a desenvolver em sala de aula, em
diferentes niveis de ensino, de forma a trabalhar significativamente os contetidos, dentro de uma
perspetiva que concebe o funcionamento da lingua como algo modular e que permite assumir o texto
como elemento central — embora ndo exclusivo — de analise e tratamento.

1. As classes de palavras nos documentos oficiais

Na Nomenclatura Gramatical Portuguesa de 1967, o dominio das classes de palavras integra-se na
morfologia, que, a par do dominio sintaxe, forma a primeira parte deste documento. As classes de
palavras sdo apresentadas na terceira sec¢do daquele dominio, mostrando-se entdo organizadas segundo
parametros morfoldégicos. Sdo ainda critérios morfolégicos como palavra variavel e palavra invariavel
que pautam a organizagio do dominio classes de palavras em 2004, na Portaria que anuncia a TLEBS e
se apresenta como o primeiro projeto, embora este se apresente ja como dominio auténomo (B.3.). Trés
anos mais tarde, com a Revisdo da TLEBS de 2007 (segundo projeto), hd uma reestruturagio deste
recente dominio, agora estruturado segundo a nogdo de “classe de palavras” — classe aberta de palavras e
classe fechada de palavras. As nogdes de palavra varidvel e palavra invaridvel, que desde 67 permitiam
agrupar as diferentes classes, foram associadas unicamente a morfologia. No terceiro e tltimo projeto da
revisio da terminologia gramatical portuguesa, com o Dicionario Terminolégico online de 2008, as
classes de palavras permanecem um dominio auténomo (B.3.) e com a mesma organizagdo que
apresentavam no 2.° projeto. Esta organizagdo subjaz, igualmente, aos novos Programas de Portugués
para os Ensinos Bésico e Secundério, homologados em Margo de 2009 e cuja aplicagdo serd concretizada
a partir do ano letivo de 2011/2012.

2. As classes de palavras: argumentos para a autonomia

No Diciondrio Terminol6gico (2008), pode ler-se que as classes sdo “um conjunto das palavras que, por
partilharem caracteristicas morfolégicas, sintacticas e/ou seménticas, podem ser agrupadas numa
mesma categoria”. Este documento da conta, assim, da evolugdo verificada ao nivel da investigagdo
tedrica, que a seguir apresentaremos, e reflete, igualmente, o afastamento de uma perspetiva tradicional
que colocava as partes do discurso numa relagdo quase privativa com a morfologia: “As classes de
palavras ndo podem ser estabelecidas apenas com base em critérios morfolégicos, uma vez que hé classes
que nio se distinguem morfologicamente, como por exemplo as preposi¢des e as conjungdes” (DT,
2008).

Varios autores tém sustentado esta transversalidade do funcionamento das classes de palavras, que acaba
por desembocar na defini¢do acima exposta. Evanildo Bechara advoga a existéncia de uma relagdo entre os
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itens lexicais que “(...) junta palavras de natureza e funcionalidade bem diferentes com base em critérios
categoriais, morfolégicos e sintdticos misturados. E o elemento que as diferencia sdo os diversos
significados que lhes sdo préprios” (Bechara, 1999: 109). Além desses significados genéricos, na
designagio de Mario Vilela, “exige-se também uma caracterizagio formal” (Vilela, 1999: 55), de tal modo
que as categorias gramaticais deverdo ser classificadas de acordo com critérios “de natureza semantica,
morfolégica e sintdctica” (Vilela, 1999: 56), sendo “o melhor critério (...) o que combina os aspectos
sintcticos com os formais e semanticos” (Vilela, 1999: 59).

O que estd aqui em causa é ndo propriamente privilegiar uma ou outra drea de investigagdo, mas
demonstrar como a combinagio de informagdes recolhidas nos diferentes dominios pode ser Gtil a uma
caracteriza¢do mais adequada, na perspetiva do que defendem Celda Choupina et aliz: “A prova deste
esbater de fronteiras é a prépria nogdo de classe de palavras. Basta mostrar que a defini¢do de uma classe
de palavras como a do verbo nio é feita exclusivamente por referéncia a uma ou outra area da gramadtica,
mas a vérias” (Choupina, Guedes e Brito, 2010).

A estas questdes junta-se uma outra, que se prende com o modo como as classes funcionam em contexto,
ou seja, nos textos e nos discursos em que se projectam e se atualizam. A Linguistica Textual trouxe um
contributo relevante para se perceber como se reorienta as caracterizagdes tradicionais quando se
considera o uso, uma vez que ha novas categorias que emergem:

La tache de la linguistique textuelle est de définir les grandes catégories de marques qui permettent
d’établir ces connexions qui owvrent ou ferment des segments textuels plus ou moins longs. Ces marques
ne recoupent que partiellement les catégories morpho-syntaxiques définies dans le cadre de la
linguistique de la langue (Adam, 2005: 37).

Jean-Michel Adam traz, assim, a colagdo um outro nivel de andlise — o plano textual e discursivo — que
condiciona a leitura que podemos desenvolver do comportamento linguistico dos varios itens lexicais,
como adiante procuraremos demonstrar.

Existem, entéo, varios critérios que subjazem ao modo como se agrupam as palavras em classes, pelo que
a sua abordagem em contexto pedagdgico serd mais produtiva se se considerarem informagdes de
natureza morfolégica, sintdtica e semantica, bem como pragmatica e discursiva. Esta combinagio de
dados sera ilustrada nos dois pontos seguintes, a partir dos contributos de varias dreas da Linguistica
para a caracterizagdo do Nome e da apresentacdo de atividades que podem ser desenvolvidas na sala de
aula para trabalhar explicita e sistematicamente alguns desses aspetos.

3. O Nome: contributos para uma caracterizacio linguistica

3.1 Caracteristicas gerais

JPur 5 / : . N : = 145
Os aspetos morfoldégicos sdo aqueles que hd mais tempo surgem associados a caracterizagdo do Nome ",

como atesta a Nomenclatura Gramatical de 1967 acima apresentada. Assim, sabemos que, tipicamente, o
Nome flexiona em ntimero, propriedade que caracteriza, como veremos, 0s homes comuns, mas nao os
préprios, que tém uma referéncia rigida, e os nomes contaveis.

A investigagdo mostra, contudo, que outras caracteristicas dos nomes decorrem de critérios

, - s s .. . c . 146 =
morfolégicos, sintdticos e lexicais, designadamente a sua variagio em género e em grau . Sdo,

igualmente, aspetos sintdticos que permitem a identificagio de mais propriedades tipicas desta classe. A
nogio de distribuigéol47, ou seja, “a soma dos contextos sinticticos em que cada palavra ocorre num
corpus representativo” (Duarte e Brito, 1996: 255) contribui para verificar que o Nome ¢ nticleo do Grupo
Nominal; pode combinar-se com outras classes, como adjetivos e determinantes; desempenha, enquanto

145 A caracterizagdo que desenvolveremos tera como referéncia quer ocorréncias tipificadas dos itens lexicais, quer
0 seu aparecimento num texto particular. Neste Gltimo caso, sera indicada a fonte bibliografica.

146 Alina Villalva (2003) defende que apenas no nimero se fala em flexéo, porque apenas nesta categoria se trata de
um procedimento sistemdtico e obrigatério. No género, por seu turno, existe variagdo, marcada através de varios
processos: derivagio (rei/rainha; imperatriz/imperador); composicio (corvomacho/ corvo-fémea); processos lexicais
(homem/mulher); processos sintaticos (a/o artista); além do contraste de indices temdticos -o/-a apenas em alguns
nomes de seres animados (gafo/gata) e nos adjectivos biformes. Também ao nivel do grau se observa o mesmo tipo
de processos: lexicais (bom/melhor), sintéticos (mais interessante do que) e derivacionais (urgentissimo).

147 Inés Duarte e Ana Maria Brito (1996) sustentam que hé critérios distribucionais que permitem caracterizar as
classes de palavras: os elementos da mesma classe néo sdo concatendveis, sio substituiveis por elementos da mesma
classe e a sua posigdo na frase permite resolver ambiguidades criadas pela homonimia de certos termos.



elemento integrante do Grupo Nominal, uma fungéo sintdtica na frase; e pode selecionar complementos.
O texto Paldcios, cdexinhos e palacetes!, de Margarida Fonseca Santos, permite ilustrar alguns destes
aspetos lingufsticos: a variagdo em género e grau (cdozinho e cadelita); o Nome como nicleo do GN (um
velhote de bigodinho tolo — com a particularidade de wvelhote ser uma recategorizagdo a partir do adjetivo
velho, com modificacdo morfolégica); e a combinagido do Nome com outras classes, destacando a eventual
alteracdo semantico-pragmatica decorrente da anteposi¢io ou da posposi¢do do outro elemento.
Compare-se, por exemplo, verdadeiro paldcio, expressdo que figura no texto, com paldcio verdadetro.

Era uma vex um palacete que tinha um sonho: crescer e vir a ser um paldcio!

Veio a perceber-se que este sonho era impossivel de realizar, pois quem o tinha mandado construir nao
passava de um velhote de bigodinho tolo que em tempos fora um ricago e de quem se perdera o rasto.

O palacete vivia um verdadeiro dramalhdo — queria tanto dar nas vistas!

Foi entdo que surgiu um cdozinho, de pata rdpida e namorada dengosa, que, ao olhar para o palacete,
exclamou:

— E aqui que vamos viver! Olha-me ld para este casardo!

A cadelita suspirou, comovida, e o cdozinho, animado com aquela reacgdo, fex-se logo amigalhago do
canzarrdo de guarda do palacete. Juntos empurraram o portdo, e ld entrou o casal. Para a boda foi
convidada toda a matilha, e diz quem for ld que for uma festanga!

E nunca mazis se ouviu o palacete no seu querxume — sentia-se um verdadeiro paldcio!

in Margarida Fonseca Santos, Chamem-lhes nomes

A caracterizagdo semantica é aquela que, embora nem sempre nos termos mais apropriados, figura
normalmente como ponto de partida para o ensino do Nome no 1.° ciclo'#$. Inés Duarte e Fatima
Oliveira sustentam que os elementos desta classe se definem semanticamente por ter “um potencial de
referéncia, isto é, por serem, em geral, utilizados numa situagdo concreta de comunicagdo, com uma
tungdo designatéria ou de nomeagdo” (Duarte e Oliveira, 2003: 210).

Estdo, assim, em causa a este nivel os aspetos que permitem relacionar os nomes com o mundo, ou
mundos, a que se referem. Nesta perspetiva, o Nome designa entidades, individuais ou ndo, e com graus
de abstracido diversos.

(1) a) “Acho uma ideia maravilhosa. Talvez o sonko seja a realidade. Ou a realidade o sonho.” (in A beira do
lago dos encantos)

b) Acho a ideia do Jodo maravilhosa. Talvez o sonho de ontem seja realidade.

(2) “Primeiro acordaram as drvores, depois os galos, depois os pdssaros, depois as flores, depois os coelhos,
depois os veados e as raposas.” (in A fada Oriana).

Os nomes de (1a) — ideia, sonho e realidade — expressam um maior grau de abstragdo do que as expressoes
nominais de (1b), a ideia do Jodo e o sonho de ontem.

Por sua vez, em (2), esse grau diminui ainda mais. E esta possibilidade de variabilidade em grau de
abstragio que conduziu ao abandono da dicotomia abstrato/concreto que, durante varios anos, marcou o
ensino desta categoria gramatical. Esta constatagdo resulta, igualmente, dos novos caminhos desenhados
pela andlise semantica, que abandonou uma perspetiva tradicional de semantica lexical em favor de uma
dimensdo composicional, que evidencia vantagens do ponto de vista da leitura e sistematizagdo dos
vérios fenémenos linguisticos.

No plano da frase, encontram-se, assim, outras propriedades dos Nomes: podem desempenhar diferentes
fungdes temadticas e selecionar argumentos. O texto de Margarida Fonseca Santos apresentado
anteriormente permite ilustrar estas informagdes. Em “O palacete vivia um verdadeiro dramalhdo” e “...1d
entrou o casal’, o palacete e o casal desempenham a mesma fungio sintética (sujeito), mas diferentes fungoes
temadticas: experienciador no primeiro caso e agente no segundo. Por outro lado, em “amigalhaco do
canzarrdo de guarda”, podemos verificar que o nome amigalhago tem como argumento do canzarrdo de
guarda, porque se trata de um nome com dois argumentos, ou seja, com dois lugares vazios que devem
ser preenchidos linguisticamente; o outro argumento traduz-se na expressdo o cdozinho.

Finalmente, do ponto de vista textual, importa compreender os valores que os nomes assumem na
projecdo dos textos em que ocorrem. Assim, permitem introduzir referentes/personagens e também

148 - I At : . TR « - L
A propésito desta primazia semantica, veja-se o que diz, por exemplo, Mario Vilela: “Para efeitos pedagégicos, o

ponto de partida semantico parece ser o mais proveitoso, uma vez que os hiveis comunicativos sdo, numa primeira
abordagem, de dificil acesso”(Vilela, 1999: 60).
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efetuar retomas anaféricas. Repare-se, novamente no texto Paldcios, cdezinhos e palacetes!, que a cadeia
referencial de palacete inclui casardo e (verdadeiro) paldcio, o que é essencial para a compreensio do texto e
apenas funciona neste texto concreto, porquanto as retomas sio especificas do contexto em que ocorrem
e podem verificar-se de modo diverso em outras situagdes enunciativas. Também a expressido o casal
retoma o cdozinho e a cadelita, que, adiante, sio holonimicamente referenciados através de outro nome
coletivo: matilha.

3.2 Nomes proéprios vs nomes comuns

No Dicionario Terminolégico online, define-se um nome préprio como um “Nome que designa um
referente fixo e nico num dado contexto discursivo, pelo que é completamente determinado (i-ii), ndo

B

admitindo complementos ou modificadores restritivos (iii-iv) ou varia¢do em nimero (v-vi).” (DT, B.3.1.)
(i) Portugal é bonito.

(i) O Jodo ganhou um prémio.

(iii) *Portugal que visitimos é bonito.

(iv) *O Jodo inteligente ganhou um prémio.
(v) *Portugais sdo bonitos.

(

vi) *¥Os Jodes ganharam um prémio.

O ser completamente determinado indica que identificam de maneira Unica e sempre aquela entidade,
como Portugal e o Jodo em (1) e (ii) respetivamente. Assim, “um nome préprio é sempre um designador de
um tdnico objeto identificado pertencente a classe dos objetos do universo de referéncia relativo a um
dado discurso.” (Duarte e Oliveira (2003: 213).

Os nomes préprios distinguem-se dos nomes comuns por diversas propriedades.

Um dos parametros a considerar ¢ a flexdo em ntimero. Um nome préprio, por ser um designador rigido
ou fixo (Duarte e Oliveira, 2003: 214), ndo admite a flexdo em nimero. Vejamos os exemplos:

(3) a) Os Pirenéus sdo uma cordilheira no sudoeste da Europa.
b) *O Pirenéu é uma cordilheira no sudoeste da Europa.
¢) O pireneu mora nos Pirenéus.

(4) a) Na manha seguinte, Sofia foi com a turma da escola visitar o Convento de Cristo. (Convento de
Cristo, 2007:10)

b) *Na manha seguinte, Sofias foram com a turma da escola visitar o Convento de Cristo.

c¢) ¥*Na manha seguinte, Sofia foi com a turma da escola visitar os Conventos de Cristo.

Como (3b) e (4b e ¢) mostram, nomes préprios singulares ndo podem ocorrer no plural e nomes préprios
plurais ndo podem ocorrer no singular. Assim, Os Pirenéus é um nome préprio plural que, quando
colocado no singular, cria agramaticalidade (3b) ou recategoriza (3c), passando de nome préprio Os
Pirenéus para nome comum — o pireneu, sendo um gentilico. A recategorizagio permite que as palavras
transitem de uma classe para outra e tal é sentido por diversos autores, como Margarida Fonseca Santos
em Chamem-Ihes nomes!, como os excertos seguintes mostram:

(5) “Uns sdo nomes préprios e querem ser nomes comuns, outros sio comuns e querem ser proprios,
uma canseira!” (Margarida Fonseca Santos, 2009:24)

(6) “Parece que a clara do ovo, farta de andar distribuida por todos os ovos que proliferam por af, fugiu e
tornou-se no nome de uma mitda toda gira, a Clara.” (Margarida Fonseca Santos, 2009:24)

(7) “A dona Rosa e as rosas;
O senhor Pinheiro e os pinheiros;

O senhor Coelho e os coelhos;
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A Susana Pintassilgo e os pintassilgos...” (Margarida Fonseca Santos, 2009:24)

Quando um nome préprio singular ocorre no plural deixa de funcionar como nome préprio e passa a
pertencer a classe dos comuns (8b)):

(8) a) “A Primavera é a estagdo das flores.” (Maria Alberta Meneres, 2000: 10)
b) O Jodo fez cinco Primaveras.
(9) As Sofias também foram com a turma da escola visitar o Convento de Cristo.

(10) Ele até tem Picassos na sua colecgio particular!” (Duarte e Oliveira 2003: 215)

Neste conjunto de frases, os nomes préprios Sofia e Picasso passam a pertencer a classe dos nomes
comuns porque um conjunto de individuos, que é uma parte de um todo, passa a ser designado pelo
termo em questdo, no plural (Duarte e Oliveira, 2003:215).

A impossibilidade de aceita¢do da variagdo em ndimero nido se verifica na classe dos nomes comuns, tal
como os exemplos (11) e (12) ilustram:

(11) a) “O cozinheiro deitou-lhe a méo, pondo fim a cantoria.” (Luisa Ducla Soares, O meio galo)

b) Os cozinheiros deitaram-lhe a mio, pondo fim a cantoria.
(12) a) O rei do Sido tem wum paldcio com um telhado de oiro e na China ha forres de porcelana — disse uma
andorinha.

b) O rei do Sido tem dois paldcios com uns telhados de oiro e na China hd uma torre de porcelana —
disseram wmas andorinhas.

7

Outra das propriedades que distingue nomes préprios de nomes comuns é a ocorréncia com
complementos e modificadores. Um nome préprio é sempre um designador de um sé objeto identificado,
pelo que é totalmente determinado, ndo admitindo complementos nem modificadores de valor restritivo
(cf. DT on line), como se vé nos exemplos seguintes:

(13) a) “O rei Eolo, furioso com a desobediéncia deles, ndo os quis receber, nem sequer ver.” (Ulisses)
b) *O rei Eolo furioso. ..

(14) a) “Os gregos libertaram Helena, a rainha grega de deleza célebre, e Ulisses ficou a ser conhecido
como «o destruidor de Tréia», pois gragas a sua asticia é que foi possivel tal vitoria.” ( Ulisses)

b) *Os gregos libertaram Helena grega. ..

Contrariamente ao que acontece com os nomes comuns, que podem ser modificados, admitindo tanto
modificadores restritivos como complementos, como em tendas de dez anos e As mdos do Fantoche Tacto.

(15) “E levantaram as suas tendas de dez anos, cavalos verdadeiros, tudo.” (Ulisses)

(16) “As mios do Fantoche Tacto batem palmas.” (A beira do lago dos encantos)

Os nomes proéprios tipicamente nio tém determinante, dado que pertencem a memoria coletiva, como
Ulisses e Oriana em (17) e (18).

(17) “Ulisses vivia numa ilha grega que se chamava [taca, muito feliz com sua mulher Penélope e seu filho
ainda muito pequenino, Telémaco.” ( Ulisses)

(18) “Oriana espreitou pela janela que ndo tinha vidro.” (4 fada Oriana)

No entanto, aqueles nomes proprios que ndo pertencem a memoria histérico-cultural coletiva ocorrem
mais frequentemente em construgdes com determinante artigo definido (19).

(19) O Jodo ganhou um prémio.
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Ao nivel textual, a primeira referéncia a uma personagem ocorre, normalmente, sem artigo, e as
ocorréncias posteriores podem dar-se com artigo, uma vez que estamos perante a retoma anaférica de
um referente ja apresentado discursivamente, como em (20).

(20) “Chamava-se Polifemo e tinha um mau génio horrivel.” (...) E verdade que o Polifemo depois
arrependia-se, mas o mal j4 estava feito.” (Ulzsses)

Os nomes comuns tipicamente correm com determinante:
(21) a) “E 14 se foram todos embora para as suas cavernas longe” (Ulisses)

b) E 14 se foram todos embora para as /aquelas/umas cavernas longe.

Finalmente, um nome préprio ndo pode surgir em posi¢do predicativa. Se houver essa ocorréncia, o
nome recategoriza e passa a nome comum, (22). Os nomes comuns podem ocorrer em posi¢do
predicativa (23).

(22) O Manuel é o Ulisses da turma.

(23) Esta é a mesa do professor.

Em conclusdo, os nomes comuns nio tém referéncia rigida, apenas tém significado quando em contexto
(pelo menos num contexto). No Dicionério Terminolégico online, define-se um nome comum como um

7

“Nome que ndo designa necessariamente um referente unico, pelo que nido ¢é completamente
determinado, admitindo complementos ou modificadores restritivos e pluralizagdo.” (B.3.1.)

3.3 Nomes contaveis vs nio-contaveis

Os nomes contaveis sdo definidos no DT online como os nomes que “se aplicam a objectos ou referentes
que podem ser diferenciados como partes singulares ou partes plurais de um conjunto”. Neste sentido,
estamos a identificar nomes que podem ocorrer em construgdes de enumeragio (24) e onde a forma de
plural marca uma oposigdo quantitativa (25).

(24) Um [aluno’] estudou muito, dois [alunos’ faltaram e muitos quiseram mudar
a data do teste. (DT, B.3.1.)
(25) Um aluno / dois alunos / muitos alunos. (DT, B.3.1.)

Na mesma fonte, os nomes ndo-contaveis sdo definidos como nomes que “se aplicam a conjuntos de
objectos ou entidades em que ndo é possivel distinguir partes singulares de partes plurais, conforme
exemplos (1) a (iii). Por esta razdo, estes nomes ndo ocorrem, tipicamente, em construgdes de enumeracdo
(iv) nem co-ocorrem com alguns quantificadores e determinantes (v). As construgdes de plural dos
nomes ndocontaveis nio designam uma oposi¢do quantitativa, mas sim qualitativa (vi), excepto quando
se faz uma contagem relativa a contadores nio explicitos (vil).

1) A [farinha’] é um ingrediente essencial dos bolos.
i1) Essa pega de [bronze] devia estar no museu.

iii) A [educagio’| é essencial para a democracia.

v) *Certas / vérias educagdes, ...

(

(

(

(iv) ¥*Uma educagio, duas educagdes,

(

(vi) Ha vérias farinhas no mercado. (= existem vérias qualidades de farinha no mercado).
(

vii) Comprei dois sumos. (= comprei dois (pacotes de) sumo).” (DT, B.3.1.)



Do ponto de vista seméntico e do tipo de entidades que estes nomes podem designar, um dos aspetos que
segundo IF4tima Oliveira é interessante analisar linguisticamente é a possibilidade de pluralizagido — “s6
os nomes contdveis podem ter plural, enquanto os contdveis ndo tém” (Oliveira 2006: 62). Neste sentido
0s nomes contdveis contam-se (26) e os nomes nio contdveis medem-se (27).

(26) a) “Oriana, antes de entrar, apanhou do chdo trés pedrinhas brancas.” ( A fada Oriana)
b) Oriana, antes de entrar, apanhou uma/duas/muitas pedrinhas brancas.
(27) a) “Abriu a lata do café e disse: - Ndo tenho café.” (4 fada Oriana)

b) Nao tenho muito café.

¢) *Nio tenho dois cafés.

O nome pedrinhas (26) é um nome contavel, que refere entidades discretas que se podem contar, pelo que
podem co-ocorrer com numerais (uma, duas, trés...) e determinantes indefinidos (muitas, poucas,
algumas...). O nome café (27) é um nome ndo-contavel, que refere uma entidade nio delimitada que
apenas se pode medir, podendo co-ocorrer com quantificadores indefinidos ndo cardinais (muito, pouco,
bastante...). Ndo-contdveis sdo também os nomes 4gua, arroz, areia, leite...* No exemplo (27a) a
expressdo nominal a lata do café integra um nome de natureza ndocontavel (café), sendo uma porg¢io
(medida) que estd a ser contada, pelo que pode coocorrer com o determinante artigo definido a.

Vejamos mais pormenorizadamente o comportamento linguistico destes dois tipos de nomes comuns
quanto a ocorréncia com determinante, a partir dos exemplos (28) e (29).

(28) A velha encheu a jarra com dgua.

(29) *A velha pos jarra no lume

Os nomes contaveis no singular requerem, em geral, um determinante (a jarra) e os nomes ndo-contaveis
ndo (dgua). Os ndo-contaveis podem construir-se sem determinante no singular e como complemento
verbal — com dgua (28).

A classificagdo nome contdvel e nome nio-contével aplica-se também aos nomes coletivos, como se pode
constatar nos exemplos seguintes.

(30) a) “N6s levamos-te o rebanho para aquela ilha deserta de além, e tu vives 14.” (Ulzsses)

b) N6s levamos-te um/dois/trés rebanho(s) para aquela ilha deserta de além, e tu vives 14.
(31) a) Portugal tem muita fauna e pouca flora.

b) *Portugal tem uma fauna e duas floras.

O nome rebanho é um nome coletivo contével, comportando-se linguisticamente como pedrinhas (26), e os
nomes coletivos fauna e flora sio ndo-contaveis, apenas se podem medir, tal como café (27).

Além do comportamento linguistico especifico das diferentes classes de nomes, FF4tima Oliveira (Oliveira
2006: 62) explora duas propriedades distintivas dos nomes, que sdo a divisibilidade e a cumulatividade.
Os nomes ndo-contdveis como café, leite, dgua, areia, arroz, fauna, flora.... tém estas propriedades e os
nomes contdveis ndo as tém. “Isto quer dizer que se se dividir uma porg¢io de dgua em duas partes, cada
uma mantém as caracteristicas da por¢io de partida e isso ndo acontece com os nomes contdveis pois se
dividir em partes uma cadeira cada uma delas ndo é uma cadeira. Por outro lado, se se juntar d4gua com
agua, o que se obtém é dgua enquanto o resultado de uma cadeira mais uma cadeira é duas cadeiras. Por
isso contamos palavras como cadeiras (duas, dex cadeiras, mas também muitas, vdrias, algumas, todas as
caderras) mas medimos palavras como dgua (1 litro, um copo, uma colher de dgua mas também muita, pouca,
toda a dgua).” (Oliveira 2006: 63).

149 Os nomes ndo-contdveis que denotam entidades que podem ser medidas também sdo designados "nomes
M n
massivos".
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4. Propostas de atividades

Apresentados os aspetos gerais e particulares relativos ao funcionamento linguistico do Nome,
procuraremos agora tragar alguns itinerdrios para o trabalho em sala de aula. Estas propostas assentam
em pressupostos que assumem o ensino da gramdtica como “uma concepgido modular, abrangente, que
contemple os varios niveis de funcionamento linguistico, sem que a questdo das fronteiras entre areas
importe muito a nivel didactico” (Choupina, Guedes e Brito, 2010).

Esta perspetiva é consentinea com a defendida por Inés Duarte (2008: 18), quando afirma que “as
atividades que o professor tem de proporcionar as criangas podem e devem ser de varios tipos e podem e
devem abranger as varias dreas da gramatica”.

Atividade 1
Leia atentamente o texto seguinte.
A solidédria Deborah Secco

Conhecida pelo seu enorme talento na arte da representacio, a brasileira Deborah Secco tem também um
coracdo solidario. A atriz, de 29 anos, aceitou doar uma madeixa de cabelo para que seja transformada
numa joia. O cabelo da mulher do jogador Roger (ex-Benfica), serd submetido a um procedimento que o
transformard num diamante artificial e cujos lucros da venda reverterdo a favor do Instituto Brasileiro
de Controlo de Cancro. Aliés, esta foi uma decisdo muito facil de tomar, visto que Deborah revelou a
imprensa brasileira ter uma "relacio desinteressada" com o seu cabelo.

Data: Domingo, 30 Agosto de 2009 - 3:50
http://www.record.xl.pt/noticia.aspx?id=29cc9fcc-5d6a-447f-8d 7e-
05bfo6ee072c&idCanal=0000247 7-0000-0000-0000-000000002477 (acedido em 06/02/10)
1.1. Indique o masculino das palavras sublinhadas.

1.2. A que conclusoes chega sobre a variagdo em género em portugués.

1.8. Considerando as expressdes enorme talento e coragdo soliddrio, o que pode dizer sobre a relagio entre
os nomes e outras classes?

1.4. Aplique as formas muito, vdrios, dots-tercos, alguns, pouco aos seguintes nomes presentes no texto:
talento, madeixa, diamante. Construa sempre sequéncias gramaticais.

Atividade 2
Coloque um asterisco (*) nas frases que considere mal construidas.
(1) O Agor é um arquipélago transcontinental e um territério auténomo da Republica Portuguesa.

(2) Os atletas Licinio Pimentel e Jessica Augusto ganharam este Domingo a 29.* edigdo do Crosse de
Torres Vedras.

(8) Os atletas Licinio Pimentel e Jessica Augusto ganharam este Domingo a 29.* edigdo do Crosse de
Torre Vedra.

(4) Os Portos foram a capital da cultura europeia em 2001.

(5) A Europa é um dos seis continentes do mundo.

2.1. Indique a razio da sua escolha.

Atividade 3
3. Lela atentamente as seguintes frases.

a) “Ele estava tdo entretido a aparar um tronco de arvore para fazer uma flauta, como é habito os
pastores fazerem de palhinhas, que nem deu por eles.” (Ulisses)




b) “No alto das montanhas dos Andes hé cidades abandonadas, onde s6 vivem 4guias e serpentes — disse
outra andorinha.” (4 fada Oriana)

¢) “Os homens, os animais e as plantas da floresta precisam de mim.” (4 fada Oriana)

3.1. Coloque os nomes sublinhados no plural.
3.2. Ponha no singular todos os nomes que encontre nas frases, mantendo-as gramaticais.

3.3. Diga o que se pode concluir acerca do nome Andes. Justifique a sua resposta.

Atividade 4

A partir do pequeno excerto de A fada Oriana, de Sophia de Mello Andresen, preencha a tabela.

“0 trabalho da velha era apanhar ramos secos que depois ia
vender & cidade.

E todas as manhds Oriana a ajudava a apanhar os ramos e todas
as manhds a guiava até 3 cidade, pois a velha via muito mal e o
caminho que ia da floresta para a cidade passava ao lado de grandes
abismos, onde a velha poderia cair se a fada ndo a guiasse.” (p. 10)

Nomes comuns | Nomes comuns | Nome comum | Determinante Nomes
no singular no plural + adjectivo +MNome comum | proprios

Atividade 5
Repare nos nomes a negrito nos textos que se seguem.

(1) “O Senhor Milhées herdara seu nome e seus milhdes de outro Senhor Milhdes, filho de um Senhor
Milhdes, neto de outro Milhées.” (Luisa Ducla Soares, O Senhor Milhoes)

(2)“E dizem que o nome do senhor Ribeiro, farto de vender fruta na mercearia da esquina do parque, se
escapuliu e fol povoar de risquinhos azuis os mapas de Portugal.”

5.1. Diga a que subclasse de nomes pertencem.

5.2. Explique o processo linguistico que deu origem aos nomes préprios.

Atividade 6

Observe a andlise que é feita nas seguintes frases do nome dgua e retire 3 conclusdes.

(1) a) “Depois de ter varrido a casa, a velha acendeu o lume e pos dgua a ferver.” (4 fada Oriana)
b) Depois de ter varrido a casa, a velha acendeu o lume e p6s pouca/muita dgua a ferver.
c) *Depois de ter varrido a casa, a velha acendeu o lume e pds uma dgua a ferver.

d) Depois de ter varrido a casa, a velha acendeu o lume e pos a dgua a ferver.
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Interpretar textos multimodais — uma proposta de ensino
Inés Silva™

Introducio

O Programa de Portugués do Ensino Bdsico (PPEB, 2009) considera a leitura uma competéncia especifica e
define-a ndo sé em stricto sensu como também em lato sensu. Relaciono com este tltimo os descritores
tomados como ponto de partida para a proposta que apresento: “Explicitar processos de construcdo de
sentido de um texto multimodal; Interpretar processos e efeitos de construgdo de significado em textos
multimodais” (PPEB, 2009). Estes podem, por sua vez, associar-se pelo contetido a Meta Final “O aluno
interpreta objetos multimodais complexos” (Metas de Aprendizagem de Lingua Portuguesa - 3.° ciclo, 2010).

Comego por definir o conceito de texto multimodal, de acordo com as indicagdes do PPEB (2009), e por
apresentar breves consideragdes sobre os conhecimentos (competéncia comunicativa) que os alunos do
ensino basico devem desenvolver para explicitar e interpretar os processos de construgdo de sentido inerentes a
esse mesmo texto multimodal. Num segundo momento, proponho exemplificar como, a partir de um
género televisivo, se pode conduzir o aluno na tarefa de interpretar um objeto multimodal complexo,
levando-o a verificar em que consiste a complexidade do objeto multimodal selecionado e a perceber
quais os mecanismos de leitura que deve acionar para o compreender.

1. Texto multimodal

No PPEB (2009), encontramos os seguintes descritores/contetdos/notas, no dominio da Leitura:

Leitura — 2.° Ciclo
Ler para construir conhecimento(s)

Notas
Estratégias de compreensido depois da
leitura

Descritor de desempenho Contetdo

Explicitar processos de | Texto multimodal
constru¢io de sentido de um
texto multimodal (1).

(1) Reformulagio parcial ou total, por
ex., através da combinagio da
palavra escrita com sons, imagens

fixas ou em movimento...

Leitura — 3.° Ciclo
Ler para construir conhecimento(s)

Notas
Estratégias de compreensio
depois da leitura

Descritor de desempenho Conteado

Interpretar processos e efeitos
de construgdo de significagdo em
textos multimodais (8).

(8) P. ex., andlise da combinagdo da
palavra escrita com sons e imagens
fixas ou em movimento.

A partir destes quadros, pode afirmar-se que o texto multimodal i) é um contetido do Ler para construir
conhecimentos, a lecionar nos 2.° e 3.° ciclos, que convoca conhecimentos e capacidades para interpretar
processos e efeitos de construgdo de significagdo que lhe sdo inerentes; ii) corresponde a uma combinagio da
escrita verbal com sons e imagens fixas ou em movimento. Esta jun¢do das linguagens verbais e ndo
verbais, fixas ou em movimento, sugere outros suportes para além do papel, como a televisdo e a
Internet.

Estes dois aspetos deixam antever que o texto multimodal é dotado de uma certa complexidade, logo,
para que seja compreendido, exige do leitor um conhecimento ou uma competéncia comunicativa que o
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leve a pOr em préatica certos mecanismos de leitura que podem ir para la dos exigidos numa leitura
sequencial, caso do livro.

Emilia Ribeiro Pedro (in Faria et alii. 1996: 450) chama a atencdo para o facto de a competéncia
comunicativa ultrapassar a competéncia lingufstica, uma vez que implica uma interagio em fungio dos
contextos soclais e situacionais, recrutando outros saberes e aprendizagens que no se ficam apenas pelo
uso e modo de funcionamento das estruturas gramaticais e lexicais da lingua.

Assim sendo, pode associar-se a competéncia comunicativa a capacidade de ler em fungdo dos contextos
em que os textos surgem e, nesta linha, Maingueneau (2007) defende o entendimento do contexto de
producio e de circulagdo na interpretagio dos textos, o qual solicita trés fontes de informacéo:

1 - O contexto fisico ou contexto situacional
2 - O cotexto — solicita a memédria do leitor, que deve relacionar unidades textuais entre si
3 - O conhecimento do mundo - saberes partilhados anteriores a enunciagdo

O trabalho em torno destas fontes vem ao encontro do que o autor diz ser fundamental, na pesquisa
atual sobre a linguagem: abordar os enunciados como discurso. Este termo designa um certo modo de
considerar a linguagem, e prende-se com a atividade de sujeitos inseridos em contextos determinados, o
que pressupde o estudo da linguagem segundo pardmetros ndo exclusivamente linguisticos. Recorrendo
ao exemplo do texto publicitario, Maingueneau defende o estudo deste ndo somente como uma estrutura
textual, um encadeamento coerente de signos verbais, nem como um dos elementos de uma estratégia de
marketing, mas sim como atividade enunciativa relacionada com um género do discurso, o que exige um
trabalho efetivo em torno do lugar social no qual emerge, do canal por que passa, do tipo de difusdo que
implica ... - aspetos ndo dissociaveis da forma como se organizam os textos.

Assim sendo, é fundamental dotar os alunos de uma competéncia comunicativa que lhes permita ler
vérias linguagens (verbais e ndo verbais) em diferentes suportes, o que estd contemplado na definigdo de
Leitura no PPEB, em lato sensu:

Entende-se por leitura o processo interactivo que se estabelece entre o leitor e texto, em que o primeiro
apreende e reconstréi o significado ou significados do segundo. A leitura exige vdrios processos de
actuagdo interligados (decifragdo de sequéncias grafemdticas, acesso a informagdo semdntica, construgdo
de conhecimento, elc.); em termos translatos, a leitura pode ainda ser entendida como
actividade que incide sobre textos em diversos suportes e linguagens, para além da
escrita verbal. (PPEB, 2009: 16 - destaque meu)

Verifica-se, pois, a importancia atribuida ao suporte e linguagens, o que se associa de imediato ao texto
enquanto objeto multimodal complexo.

A propésito do suporte, Maingueneau (2007) afirma que ele ndo é acessoério, porque ndo funciona como
um simples meio de transporte (material usado) para o discurso. E antes tido como medium (meio) que vai
condicionar o discurso no seu conjunto, tendo sido os media audiovisuais e a informatica os grandes
responsdveis pela consciencializagdo deste papel do suporte. O autor diz mesmo que o leitor, perante
certos géneros, é posto em confronto com uma cenografia, uma espécie de armadilha que o faz por vezes
receber o texto como sendo de um determinado género, quando, afinal, é de um outro.

A cenografia constitui uma das trés cenas de enunciagio de um texto. Se o leitor, perante um texto,
perguntar qual é a cena de enunciacdo deste texto?, obtém trés respostas possiveis, de acordo com o
ponto de vista tomado:

a) A cena englobante

Esta cena é a que corresponde ao tipo de discurso. E insuficiente porque o co-enunciador lida com
géneros do discurso particulares.

b) A cena genérica

Esta cena, juntamente com a antecedente, define o quadro cénico do texto. E o que define o espago
estdvel no interior do qual o enunciado tem sentido.

c) A cenografia

A cenogratia ndo é um simples quadro, uma decoragio, como se o discurso ocorresse no interior de um
espaco j4 construido e independente deste discurso. A cenografia legitima um enunciado.



Trabalhar esta dltima cena (cenografia) exige, por parte do aluno, um entendimento do suporte, que
inclui um vasto conjunto de parametros relativos ao dispositivo comunicacional no seu todo, sendo
eles de véria ordem: a inclusio do verbal e nio verbal, a possibilidade de o enunciador ver ou nio os co-
enunciadores, conhecer ou nio a extensio e a identidade do auditério, falar ou ndo um para um grupo de
“terceiros” invisiveis (caso da televisdo), poder ou ndo gravar os enunciados...

2. Proposta de leitura de um texto multimodal

A seguinte proposta tem por base o descritor de desempenho “Interpretar processos e efeitos de
construgdo de significagdo em textos multimodais”, destinado ao 3.° ciclo (PPEB, 2099). Selecionou-se,
como texto multimodal a explorar, um documento televisivo dotado de uma cenografia que lhe conferisse
maior complexidade. Interpretar programas de televisdo no contexto de sala de aula de Lingua

Portuguesa é muito mais do que a simples visualizagdo para cumprir objetivos relacionados com
contetidos diversos, que nio se prendam efetivamente com os do PPEB.

O professor pode iniciar a atividade, questionando os alunos sobre os programas a que assistem
frequentemente, o que aprendem a partir deles, a que piblico se destinam, que formato apresentam...

Seguidamente, explora com os alunos os espagos designados “intervalos”, que tém lugar entre os
programas, escrevendo uma lista no quadro dos géneros que podem ser vistos. Ex: antncios
publicitarios, noticias de tltima hora, antincios promocionais da grelha televisiva...

Esta atividade tem o propésito de introduzir o documento televisivo que vio visualizar.

Ainda antes da visualizagdo, é importante contextualizar o documento, facultando os seguintes dados:
Canal onde foi transmitido: RTP1

Data: 2 de Outubro de 2010

Momento em que foi transmitido: intervalo do programa Bom Dia Portugal (8:00h - 10:00h)

SABADO

& ATe)

Fig 1: Imagens retiradas do antincio promocional

Apbs a visualizagdo, que deverd ser repetida, os alunos procedem a resolu¢do de um questionario,
constituido por trés partes, relativamente a cada uma das cenas de enunciagdo referidas por
Maingueneau. A designagdo das cenas ndo tem de ser explicitada aos alunos. IFaz apenas parte da
metalinguagem do professor e orienta-o no propédsito subjacente ao questiondrio.

[ — Cena englobante

)
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1. Determina, de entre as opg¢des, o conjunto de textos em que poderia ser incluido o
documento televisivo que acabaste de visionar.

o Conjunto dos textos religiosos
o Conjunto dos textos politicos

o Conjunto dos textos dos media
o Conjunto dos textos didacticos
o Conjunto dos textos literarios

2. Identifica o espago de produgio e de circulagio.

Respostas:
1. O texto integra-se no conjunto dos textos dos media.

2. O espago de produgio e de circulagio é a televisdo.

I — Cena genérica

3. Determina, de entre as opgdes, o género a que pertence.

0 Entrevista
0 Antncio promocional de um programa
o Talk show
0 Documentario
o Noticiario

3.1.Refere marcas da linguagem ndo verbal e da linguagem verbal que te levaram a
incluir o documento no género indicado na questdo anterior.

Respostas:

3. Género: antincio promocional de um programa televisivo.
3.1 Marcas da linguagem néio verbal:

a) Cendrio — sala de conferéncia de imprensa (tipica)

b) Plano adotado pelo realizador — grande plano do apresentador, dando a ideia de querer um
enquadramento perfeito da figura no ecrd, ao afastar a objetiva; coloca o espetador numa relagio de
contemporaneidade com o acontecimento transmitido; suscita um sentimento de co-presencga

c) Gestos e atitudes do apresentador: entra, cumprimenta potenciais jornalistas com um aceno de
cabega, cuja presenca sé ¢ visivel pelos flashes das maquinas; sorri, senta-se, coloca os antebragos e as
mios em cima da mesa, entrelacando os dedos em sinal de confianga, otimismo, expetativa. Olha
essencialmente para os jornalistas (dando a tatica) e subtilmente para os telespetadores para “manter” o
contacto. Mostra uma camisola no final com o nome e data do programa.

Marcas de linguagem verbal:
a) 1éxico utilizado préprio do mundo do futebol: selecionador, selegdo, dérbi, tdctica, mister

b) estrutura do texto oral verbal em 4 blocos textuais ao servigo da argumentagdo prépria de um
andncio promocional

1.° bloco textual: voz em ¢ff'a anunciar o novo selecionador nacional.

Introduz uma resposta a uma eventual questdo - [Quem é o novo selecionador?’]



2.° bloco textual: o apresentador vem confirmar a resposta [“venho anunciar-vos o meu regresso ao
Herman 2010™]

3.° bloco textual: o selecionador descreve a téctica 5/3/2 (expde os elementos que a constituem)

4.° bloco textual: voz em off a proceder a confirmagio do novo selecionador nacional, com o enunciado
“O verdadeiro mister”.

III. Cenografia

4. Como procurou o emissor promover o seu produto (convencer o seu publico)?

Resposta:

Através 1) do modelo [cenografia’] escolhido para promover um programa televisivo (falk show); ii) do
léxico escolhido; iii) dos quatro blocos textuais. Estes trés elementos estdo ao servigo da argumentagio
(defesa de um ponto de vista — o de que vale a pena ver aquele talk show) e procuram mudar a
representagdo que o auditério tem daquele programa.

O professor podera ajudar o aluno a entender o seguinte, aquando da resolugio desta parte do
questiondrio: o telespetador do antincio promocional é apanhado por uma armadilha porque recebe o
texto como uma conferéncia de imprensa e nio como um antincio. No entanto, a cenogratia adaptou-se
ao produto, uma vez que hd uma aproximacgdo entre as taticas que um selecionador nacional apresenta
numa conferéncia de imprensa, antes de um jogo, e as “tdcticas” escolhidas pelo apresentador do talk
show, antes do direto. Assim sendo, aquela cenografia escolhida foi a necessdria para enunciar, como
convém, aquele antincio promocional, fazendo-se uma comparagio entre o seleccionador nacional e aquele
apresentador. O antncio termina com a voz em off; que tenta persuadir o espetador a confirmar por si
mesmo quem é o novo selecionador e a tética apresentada — [“o primeiro dérbi é jd no préximo sibado™].

Conclusio

O PPEB (2009), ao consagrar, para a competéncia da leitura, descritores relativos a interpretagio e
explicitagdo de processos e efeitos de construgdo de significado em textos multimodais, lanca o desatios
aos professores de que é proficua a anélise de documentos dos media no desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos.

Cabe ao professor desencadear atividades de exploragdo dos suportes e das linguagens (verbal e ndo
verbal) que, por um lado, legitimam a existéncia dos textos multimodais e, por outro, contribuem para a
sua complexidade, que nalguns géneros esta relacionada com a cenografia escolhida.

7

A presente proposta é um simples contributo para o ensino e aprendizagem de textos multimodais,
tendo sido motivada pela ideia de que a auséncia de instrumentos de andlise destes objetos complexos
nio tem permitido aos docentes um investimento na leitura multimodal na sala de aula, tdo preciosa para
o cidaddo interventivo.
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PercecOes dos mestrandos de perfil misto de formacdo de professores face as novas
orientacgdes curriculares
Maria Cristina Vierra da Stlva'™

Introducio

O trabalho aqui apresentado decorre, por um lado, da necessidade (desde logo sentida pelos docentes e
determinada por mecanismos internos de certificagio de qualidade) de implementar o processo de
avaliagdo da 1.* edigdo (2007 / 2010) da licenciatura em Educagio Bésica da Escola Superior de
Educagdo de Paula Frassinetti (doravante ESEPF), auscultando os recém-licenciados quanto a sua
avaliagdo de vdrios aspetos das unidades curriculares da area de lingua portuguesa integradas na
licenciatura que concluiram no semestre anterior.

Por outro, pretendeu-se avaliar também, numa fase em que os estudantes (concretamente os mestrandos
a frequentar o perfil misto 3: Mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico)
sdo chamados a fazer uso das orientagdes curriculares mais recentes, a representagio que 0s mesmos
estudantes fazem de quatro desses instrumentos: as Orientagoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
(1997); os Programas de Portugués do Insino Bdsico (2009) e as Metas de Aprendizagem (2010).
Procuraremos, em particular, aferir qual a sua percec¢do sobre a questdo da articulagdo entre o Pré-
Escolar e o 1.° CEB, justamente a luz deste perfil formativo misto: tratar-se-4 de uma mera justaposi¢io
de fungdes ou denotam ji estes estudantes uma real consciéncia da importancia de uma verdadeira
articulagio entre estes dois niveis?

1. Licenciatura em Educac¢io Basica na ESEPF
1.1. Uma formacio generalista

No que diz respeito aos normativos, a formagédo inicial rege-se, em primeira instancia, pelos principios
consignados na Lei de Bases do Sistema Educativo. Mais recentemente, foi publicado o Decreto-Lei n.°
43/2007 de 22 de Fevereiro que aprova o regime juridico de habilitagéo profissional para a docéncia na
educagio pré-escolar e nos ensinos bésico e secundario. Este estabelece que o mestrado passa a ser o
grau minimo de qualificagdo para acesso a carreira docente, estruturando a formagio dos professores em
dois ciclos distintos: um primeiro ciclo de formagdo (licenciatura) incidird sobre as dreas cientificas
especificas de cada dominio de habilitagdo para a docéncia e um segundo ciclo (mestrado), conferindo
habilitacdo profissional, contemplard sobretudo a prética pedagdgica supervisionada, as didaticas
especificas e a formagdo educacional geral.

A determinagio, por parte da tutela, de que o acesso a profissdo docente passe a implicar um nidmero
minimo de créditos ECTS na(s) area(s) de docéncia nos niveis e ciclos de ensino abrangidos veio exigir
as instituigdes uma maior atengdo para a necessidade de valorizar a componente do conhecimento
disciplinar, mediante a oferta de uma sélida formagido nas diversas dreas cientificas que integram o
respetivo curriculo (nomeadamente na drea da lingua portuguesa com um peso de 30 créditos na
Formagio da Area de Docéncia (FAD), a par da Matematica, do Estudo do Meio e das Expressdes).

Na sequéncia do novo enquadramento juridico que define as habilitagdes dos educadores de infancia, bem
como professores do EB, a ESEPF elaborou e viu aprovadas pela DGES cinco propostas de autorizagio
de ciclo de estudos na drea da formagdo de professores: a licenciatura em Educagdo Basica (Despacho n.°
1152/2008 de 22 de Abril — 27 série) e quatro mestrados que conferem habilitagdo para a docéncia em:
Educagdo Pré-escolar (Despacho n.® 26030/2008, de 16 de Outubro (2" Série)); Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (Despacho n. ° 26029/2008, de 16 de Outubro (2 Série)); Educagido Pré-escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Despacho n°. 2923/2009, de 22 de Janeiro (2" Série)); Ensino do 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico - (Despacho n.” 26031/2008, de 16 de Outubro (2" Série)).

Atente-se no quadro em 1, onde se listam as seis unidades curriculares da drea de lingua portuguesa que
integram a licenciatura em Educacdo Basica na ESEPF.

151 Escola Superior de Educagio Paula Frassinetti /| cristina.vieira@esepf.pd
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COMPONENTE TEMPO DE TRABALHO (HORAS)

UNIDADES CURRICULARES » TIPO CREDITOS
DE FORMACAO TOTAL CONTACTO
Técnicas de Comunicagdo Oral e 64
FAD Semestral (19) 150 6
Escrita (T-16; TP-32; PL-16)
64
Laboratério de Lingua FAD Semestral (29) 150 6
(T-24; TP-24; PL-16)
64
Desenvolvimento da Linguagem FAD Semestral (39) 150 6
(T-24; TP-24; PL-16)
Teoria e Praticas de Analise 64
FAD Semestral (59) 150 6
Textual (T-32; TP-32)
64
Literatura para a Infancia FAD Semestral (69) 150 6
(T-32; TP-32)
32
Didatica da Leitura e da Escrita DE Semestral (69) 100 4
(T-16; TP-16)
Total 850 352 34

Quadro 1 - Unidades curriculares da area de lingua portuguesa na Licenciatura em Educacio Basica da
ESEPF

A organizagdo destas unidades curriculares (u.c.) obedece a uma légica em que se parte das u.c. de cariz
cientifico para as de cariz didatico.

E justamente no sentido de otimizar o uso da Lingua Portuguesa, do ponto de vista instrumental, que a
unidade curricular Técnicas de Comunicagio Oral e Escrita surge num primeiro semestre da licenciatura. A
entrada para o Ensino Superior, os formandos sdo assim chamados a sistematizar e a tornar operacionais
competéncias ao nivel da expressdo oral e escrita que deveriam, na sua globalidade, estar ja adquiridas,
mas que se revelam, para muitos, ainda problematicas nesta fase do seu percurso académico.

Nesta sequéncia, e porque a Lingua Portuguesa constitui um veiculo de comunicagdo transversal a todas
as aprendizagens e é, simultaneamente, uma das dreas nas quais o futuro Educador sera chamado a atuar,
considerou-se necessario aprofundar a reflexdo sobre o conhecimento explicito que os formandos tém da
sua prépria lingua. A unidade curricular intitulada Laboratério de Lingua oferece, assim, uma
oportunidade para que tal reflexdo sobre a estrutura e funcionamento da lingua assuma um carater
experimental. Mediante o recurso a manipulagdo das unidades linguisticas, pretende-se que o formando
seja levado a procurar alicerces s6lidos para muito daquilo que sabe implicitamente (ou pensa saber)
sobre a sua lingua.

Com a unidade curricular Desenvolvimento da Linguagem, pretende-se, com base nas competéncias
adquiridas em anteriores unidades curriculares, refletir sobre a forma como a linguagem humana (e, em
particular, a Lingua Portuguesa) é adquirida e desenvolvida. Procura-se caracterizar o processo de
aquisi¢do da lingua materna, atendendo a evolugio deste mesmo processo e as vérias dimensdes do saber
linguistico envolvidas (nomeadamente ao nivel do sistema fonolégico, morfolégico e sintatico). E ainda
dada particular relevancia a reflexdo em torno do sistema fonolégico e das questdes relativas a oralidade,
atendendo ao facto de o desenvolvimento linguistico a este nivel (nomeadamente no que respeita a
promogio da consciéncia fonolégica) estar correlacionado com posteriores niveis de desempenho em

leitura e escrita.

Segue-se, com a unidade curricular de Teoria e Priticas de Andlise Textual, uma abordagem distintiva as
caracteristicas discursivas dos textos literarios e ndo literdrios, a que os formandos serdo agora
particularmente sensiveis, uma vez que a formagdo nas unidades curriculares anteriores os ajudaram a
adquirir competéncias ao nivel do conhecimento das “regras” que a construgdo do discurso “normativo”
implica. O contacto com a diversidade de tipologias textuais quer de natureza informativa, quer
funcional, quer expressiva ou poética e a introdugio de técnicas de andlise e caracterizagio dos diversos
textos conduzem o formando a uma visdo alargada das possibilidades comunicativas do texto verbal.




Além disso, s6 com a andlise de texto, em que se assiste a subversdo das regras do “canone” linguistico,
para a obtengéo de efeitos estéticos, expressivos e lidicos, se poderd identificar o discurso literdrio.

Quanto a unidade curricular de Literatura para a Infincia, esta promove o contacto do formado com um
corpus textual rico e diversificado, adequado a recegdo infantil em varios niveis etarios e escolares. Da-se
a conhecer a atual produgdo literdria para a infincia, nacional e estrangeira, bem como os textos
oriundos do patriménio oral e tradicional europeu, que hoje constituem matrizes referenciais da
produgido literdria contemporanea para a infancia. A adequagdo deste corpus ao universo infantil sé é
convenientemente entendida ap6s a caracterizagdo das competéncias cognitivas e linguisticas de que o
recetor infantil é portador, daf que esta unidade curricular s6 surja no final da formacgio de primeiro
ciclo.

De acordo com a légica ja assumida, as unidades curriculares de cariz didatico sdo remetidas para o final
do percurso formativo e para um 2.° Ciclo de estudos, atendendo a que ndo é possivel construir
conhecimento refletido sobre a didatica de qualquer drea disciplinar sem que os fundamentos cientificos
relativos a essa mesma 4rea estejam ja interiorizados. Com a unidade curricular de “Did4tica da Leitura e
da Escrita”, que integra o plano de estudos da licenciatura em Educagido Bésica, pretende-se oferecer aos
formandos a oportunidade de estabelecer relagdes entre um conhecimento (descritivo) ja construido e as
possibilidades de o usar em contexto educativo, nomeadamente no que as questdes relativas a diddtica da
leitura e da escrita, bem como a diditica da andlise textual diz respeito. Os formandos vio ainda
aprofundar as especificidades das competéncias envolvidas no uso da lingua materna, com particular
relevo para a andlise, reflexdo e experimentagdo de praticas pedagdgicas facilitadoras da leitura e da
escrita. Para tal, é necessdrio que os formandos dominem conhecimentos relativos aos processos através
dos quais as criangas adquirem o dominio do oral e os relacionem com as condi¢des promotoras de
competéncias de leitura e de escrita.

Na continuidade da formagio inicial, veja-se, no quadro 2, as unidades curriculares da 4rea de lingua
portuguesa que integram o mestrado (perfil misto 3) em Educagido Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico na ESEPF.

COMPONENTE TEMPO DE TRABALHO 3
UNIDADES CREDI
DE TIPO (HORAS)
CURRICULARES . TOS
FORMACAO TOTAL CONTACTO
Literacia: préticas e 32
FAD Semestral (1°) 50 2
fundamentos (T-8; TP-24)
32
Didatica do Portugués DE Semestral (1°) 75 3
(TP-16; PL-16)
Total 125 64 5

Quadro 2 - unidades curriculares da drea de lingua portuguesa no Mestrado em Educacgdo Pré-escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Com “Literacia: praticas e fundamentos” pretende-se explorar as concegdes precoces sobre leitura e
escrita e os comportamentos emergentes de leitura e literacia, bem como as formas de os promover.
Trabalham-se as competéncias facilitadoras da aquisi¢do de uma competéncia leitora e promovem-se
estratégias, atividades e recursos que habilitem os futuros educadores e professores a desenvolver uma
pratica pedagdgica promotora de comportamentos leitores e literdcitos.

Por fim, o processo formativo dos formandos no que a esta area diz respeito culmina com a “Didatica do
Portugués”, cujo objetivo consiste em formar futuros Educadores de Infincia e professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico capazes de, na drea da Lingua Portuguesa, assegurarem a transi¢io de um
conhecimento implicito da lingua para um conhecimento explicito da mesma, que consideramos
fundamental para assegurar um consistente desenvolvimento linguistico da crianga. Num momento em
que os formandos estiveram em contacto com uma situagio de Pratica de Ensino Supervisionada e
perspetivando ja o Estdgio profissionalizante que ocorrera nos semestres seguintes, considerou-se como
central o objetivo de formar futuros educadores e professores de 1.° Ciclo do Ensino Bésico, capazes de,
na drea de Lingua Portuguesa, promoverem, analisarem e avaliarem o desenvolvimento linguistico e
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comunicativo de criangas nestas fases iniciais, tendo em conta a diversidade de conhecimentos com que
estas iniciam ou prosseguem a aquisi¢do e aprendizagem da Lingua Portuguesa e das suas competéncias
essenciais.

1.2. A percecio dos estudantes recém-licenciados face a licenciatura em Educacio Basica da
ESEPF

No sentido de recolher informacio relativa & percep¢do que os recém-licenciados da licenciatura em
Educagdo Bésica da ESEPF tinham do seu percurso formativo, no que a 4rea de lingua portuguesa diz
respeito, fol lancado um inquérito online. Optou-se, por uma questio de representatividade e porque tal
nos permitia ainda recolher informagdes sobre a questio da articulagio entre diferentes perfis, por lancar
o inquérito aos atuais estudantes de mestrado a frequentar o perfil 3, tendo sido registadas respostas de
56 estudantes, os quais constituem a nossa amostra.

Na resposta ao questiondrio, apresentou-se aos inquiridos uma escala de 1 (valor minimo) a 4 valores
(valor méximo) para classificagdo dos diferentes parametros propostos, para além da possibilidade N.S.
(Ndo sabe) / N.R. (Nido responde), devendo as respostas ser assinaladas em apenas um dos valores da
escala. Foram ainda dadas instrugdes no sentido de que o que se pretendia era recolher a percegdo global
destes inquiridos sobre todas as u.c. da area de lingua portuguesa, sendo que eventuais comentérios
especificos deveriam ser assinalados no final de cada secgo.

1.2.1 Objetivos

Quando inquiridos sobre os objetivos das u.c. da drea de lingua portuguesa, observamos (veja-se o
quadro 3) que a classificagdo média situa-se nos 3,2 (na escala de 1 a 4) quer quanto a sua clareza, quer
quanto a pertinéncia dos objetivos definidos relativamente as necessidades de formagéo dos estudantes.

Classificacdo Media NSINR
#
L+ [ 2 [ 3 [ 4 |
COs objectivos das U.C. foram: (1 nada claros/.__/4 [ | 3.2 0
totalmente claros)
Em relacdo &s suas necessidades de formacéo, os [ | 3.2 0
objectivas das U.C. foram: {1 nada pertinentes/___/4
totalmente pertinentes)
Relativamente ao grau de cumprimento, os objectivos das [ | 3.4 0

U.C. foram: (1 n&o cumpridos/.._ /4 totalmente cumpridos)

Quadro 3 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educagio Basica (1%ed.)
na ESEPF: Objetivos

Ja no que respeita ao nivel de cumprimento dos objetivos definidos, a classificagdo média sobe para os 3,4
revelando assim uma percegio deste indicador como situando-se a um nivel elevado.

1.2.2. Contetudos

No que aos contetidos das u.c. diz respeito, a classificagio média, em termos da percecio dos estudantes,
situa-se nos 3,2/3,3: consideram os contetidos bastante claros, bastante coerentes e bastante pertinentes,
como se pode observar no quadro em 4.



Classificaco Média NSINR

(#)

[+ [ 2 [ s [ 4 |
Os conteddos abordados foram: (1 nada claros/._./4 [ | 3.3 vl
totalmente claros).
Os conteddos abordados foram: (1 nada coerentes/._./4 [ | 3.2 vl
totalmente coerentes).
Os contelddos abordados foram:(1 nada pertinentes/.__/4 [ | 3.3 vl
totalmente pertinentes).
Os conteddos abordados foram: (1 nada aprofundados/._./4 [ | 29 vl

totalmente aprofundados).

Quadro 4 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educacio Basica (1%ed.)
na ESEPF: Contetidos

De salientar, na percecdo dos estudantes, uma descida na classificagdo média para os 2,9 no que diz
respeito ao aprofundamento dos contetidos abordados nas u.c. : numa fase em que sdo chamados a
operacionalizar tais contetidos em termos didaticos, parece-nos natural que sintam necessidade de os
aprofundar.

1.2.3. Metodologias

Relativamente a percegdo que os estudantes manifestam sobre as metodologias das u.c., a classificagéo
média varia entre os 2,9/3,3: consideram a tipologia de aulas adotada bastante adequada, bem como o
procedimento de exploragdo dos contetdos; as questdes de avaliagdo foram tidas como bastante
adequadas, com critérios claros e adequados.

Classificacéo Média

1 2 3 4
A tipologia de aulas adoptada(T; TP;PL;OT)foi:(1 nada i 29 1
adequada/.__/4 totalmente adequada).
O procedimento de exploracéo dos contelddos nas | 3.0 0
diferentes U.C. foi (1 nada eficaz/.../4 totalmente eficaz).
A metodologia de avaliagao foi (1 nada adequada/.../4 i 29 0
totalmente adequada).
Os critérios de avaliacéo foram (1 nada claros/._ /4 [ | 3.3 1
totalmente claros).
Os critérios de avaliagéo foram (1 nada adequados/.../4 i 3.1 1

totalmente adequados).

Quadro 5 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educacio Basica (1° ed.)
na ESEPF: Metodologias

1.2.4. Recursos

De igual forma, no que diz respeito aos recursos alocados as u.c., as respostas apontam para patamares
de bastante satisfagdo dos estudantes, havendo apenas um indicador que foi percecionado como menos
conseguido: a diversidade de suportes pedagégicos, o que ndo invalida que os mesmos suportes sejam
classificados como de qualidade e em quantidade bastante, como se pode observar no quadro 6.



Classificacao Média NS/NR
(#)

Quanto & pertinéncia, os documentos e materiais utilizado [ | 3.3 0
nas u.c. foram:(1 nada pertinentes/ /4 totalmente
pertinentes).

Quanto & quantidade, os documentos e materiais utilizados | 33 0
na u.c. foram: (1 nada suficientes/ /4 totalmente
suficientes).

Quanto & quantidade, os suportes pedagogicos utilizados [ | 3.1 0
(exs.: apresentagtes, dudio-visuais, ...) foram: (1 nada
suficientes/._ /4 totalmente suficientes).

Quanto & sua qualidade, os suportes pedagogicos [ | 3.1 0
utilizados (exs.- apresentacies, audio-visuais, ) foram: (1
de fraca qualidade/ /4 de excelente qualidade).

Quanto & sua diversidade, os suportes pedagogicos [ | 28 0
utilizados (exs.: apresentacdes, audio-visuais, ...} foram: (1
nada diversificados/.../4 totalmente diversificados).

Quanto & quantidade, os docentes envolvidos nas u.c. [ | 34 1
foram: (1 nada suficientes/__ /4 totalmente suficientes).

Quanto & adequacédo, os docentes envolvidos nas u.c. [ | 34 0

foram: (1 nada adequados/._ /4 totalmente adequados).

Quadro 6 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educacio Basica (17 ed.)
na ESEPF: Recursos

1.2.5. Organizacio

Tal como podemos observar no quadro 7, as questdes de organizagdo do plano curricular mereceram
igualmente uma avaliagdo bastante favoravel, quer quanto a duragio da carga horéria das diferentes u.c.,
quer quanto a distribui¢io no plano curricular.

Classificacéo Média

Quanto a sua duracao, a carga horarna das diferentes u.c. i 29 0
foi: (1 nada suficiente/.. /4 totalmente suficiente).

Quanto & sua adequacédo, a distribuicdo das diferentes u.c. | 3.0 0
no plano curricular da licenciatura foi:(1 nada
adequada/.. /4 totalmente adequada).

Quadro 7 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educacio Bésica (1 ed.)
na ESEPF: Organizacgio

1.2.6. Desempenho Docente

O desempenho global dos docentes que intervieram nestas u.c. ndo poderia deixar de ser sujeito
igualmente uma avaliagdo, que se revelou bastante favordvel, quer no que a clareza das intervengdes diz
respeito, quer quanto ao seu dominio dos contetdos, quer quanto ao relacionamento com os estudantes
ou ainda a capacidade revelada para motivar os estudantes nas diferentes u.c.



Classificacéo Média NS/NR

#)

L 2 [ s | & |
Quanto & sua clareza, as intervencdes realizadas pelos i 3.2 0
docentes foram:(1 nada claras/.../4 totalmente claras).
Quanto & sua adequacéo, o dominio dos conteldos i 3.5 0
revelado pelos docentes foi:{1 nada adequado/.. /4
totalmente adequado).
A capacidade revelada pelos docentes para motivar os | 3.0 0
estudantes, foi:(1 fraca/.. /4 excelente).
O relacionamento com os estudantes foi:(1 fraco/.../4 i 3.3 0

excelente).

Quadro 8 - Percecio global sobre as u.c. de lingua portuguesa na licenciatura em Educacio Basica (17 ed.)
na ESEPF: Desempenho Docente

2. As Orientagdes Curriculares Oficiais para a Educagdo Pré-escolar e o Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico: da articulacdo percecionada por mestrandos do perfil 3

Ao longo de todo o percurso formativo dos nossos estudantes, e mais decisivamente nestas u.c. de cariz
didatico, os estudantes foram sendo confrontados com as diferentes orientagdes curriculares que
abrangem quer o Pré-Escolar, quer o 1. CEB, tendo, alias, tido oportunidade de trabalhar estes
documentos nacionais, numa perspetiva comparada com os seus congéneres elaborados noutros sistemas
educativos (nomeadamente europeus).

Tratando-se, no caso do mestrado em Educag¢ido Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, de
um perfil misto, procurdmos ainda avaliar de que forma estes estudantes equacionam a articulagio entre
estes dois niveis de ensino. Para o efeito, solicitimos aos estudantes da nossa amostra que se
pronunciassem sobre uma série de indicadores relativamente a cada um dos seguintes documentos: as
Orientagoes Curriculares para o Pré-Escolar (1997); as Metas de Aprendizagem para a Educagdo Pré-Escolar e
para o 1° CEB (2010) e os Novos Programas de Portugués para o Ensino Bdsico (2009).

2.1. Percecdo face as Orientagdes Curriculares para o Pré-Escolar (1997)

Na avaliagdo que os mestrandos fazem destas orientagbes curriculares, salientamos, como pontos mais
positivos, os que se prendem com a familiaridade e o nivel de compreensio declarado face ao documento,
bem como a utilidade que nele reconhecem para o trabalho do Educador de Infancia. Valorizam ainda a
autonomia e a interdisciplinaridade que o documento potencia e admite, como se pode observar no
quadro 9.



Classificacdo Média

1 2 3 4

Familiaridade do mestrando relativamente ao documento. [ | 35 0
Nivel de compreens&o/ entendimento do mestrando face aos [ ] 34 0
conceitos usados no documento.

Utilidade do documento para o Educador de Infancia. [ ] 35 0
Utilidade do documento para o professor do 12 CEB. [ ] 28 2
Abrangéncia/pormenorizacéo do documento face aos aspectos [ ] 25 2
linguisticos a explorar no pré-escolar.

Interdisciplinaridade prevista no documento. [ ] 3.0 5
Grau de autonomia do educador prevista no documento. [ ] 3.1 3
llustragéio de exemplos praticos, casos concretos. [ ] 21 1
Grau de estruturacéo/sistematizacéo do documento. [ ] 28 0
Articulagéo prevista com o 12 CEB. [ ] 23 4

Quadro 9 - Percecio dos mestrandos face aos documentos que suportam as orientagdes curriculares
oficiais no que respeita a lingua portuguesa: As Orientacées Curriculares para o Pré-Escolar (1997)

Como aspetos menos positivos, sobressai a pouca abrangéncia/nivel de pormenorizagio do documento, a
auséncia de exemplos préticos e casos concretos, bem como o grau de alguma estruturagio do
documento.

Curiosamente, estes estudantes consideram que o documento prevé apenas alguma articulagdo com o 1.°
CEB, mas véem nele uma utilidade relativa para o protfessor do 1.°CEB.

2.2. Metas de Aprendizagem para a Educacido Pré-escolar (2010)

N

Quanto a avaliagdo que os mestrandos fazem destas Metas de Aprendizagem para a Educagio Pré-
escolar, salientamos como pontos mais positivos os que se prendem com o nivel de compreensio
declarado face ao documento, bem como a utilidade que nele reconhecem para o trabalho do Educador de
Infancia, ainda que considerem nio ter absoluta familiaridade com o documento, atendendo ao facto de
terem sido muito recentemente publicadas. Consideram que estas metas nido potenciam tdo
positivamente a autonomia do educador e a interdisciplinaridade como o documento anterior, como se
pode observar no quadro 10.

Classificacdo Média

1 2 3 4

Familiaridade do mestrando relativamente ao documento. [ | 2.9 1
Nivel de compreensdo/ entendimento do mestrando face aos [ ] 3.2 0
conceitos usados no documento.

Utilidade do documento para o Educador de Infancia. [ | 35 1
Utilidade do documento para o professor do 12 CEB. [ ] 3.2 1
Abrangéncia/pormenorizaco do documento face aos aspectos [ ] 3.2 5
linguisticos a explorar no pre-escolar.

Interdisciplinaridade prevista no documento. [ ] 29 6
Grau de autonomia do educador prevista no documento. [ ] 3.0 5
llustragéio de exemplos praticos, casos concretos. [ ] 26 8
Grau de estruturacéo/sistematizacéo do documento. [ | 3.1 3
Articulag&o prevista com o 12 CEB. [ ] 29 7

Quadro 10 - Perce¢do dos mestrandos face aos documentos que suportam as orientacdes curriculares
oficiais no que respeita a lingua portuguesa: As Metas de Aprendizagem para o Pré-Escolar (2010)



Como aspetos menos positivos, sobressai a auséncia de exemplos praticos e casos concretos. Ao
contrario do que se verificou nas Orzentagoes Curriculares para o Pré-Escolar, as questdes da articulagdo
entre os dois niveis sdo sentidas como mais evidenciadas: reconhecem a este documento uma maior
utilidade para o professor do 1.°CEB, bem como a articulagio prevista com o 1.°CEB. Valoriza-se ainda a
abrangéncia e pormenorizagdo dos aspetos linguisticos, bem como o grau de estruturagio e
sistematizagdo do documento.

2.3. Novos Programas de Portugués para o Ensino Basico (2009)

Declarando bastante familiaridade com os NPPEB e reconhecendo um igual nivel de compreensio
relativamente ao documento, os inquiridos valorizaram particularmente a sua utilidade para o professor
do 1°CEB, nomeadamente quando comparada com a utilidade para o educador de infincia. Outros
aspetos valorizados nestes novos programas prendem-se com o nivel de abrangéncia e pormenorizagio
do documento, o grau de estruturagdo do mesmo e ainda o grau de autonomia do professor prevista no
programa.

Novos Programas de Porfugués para o Ensino Bdsico (2009)

Classificacéo Média NS/NR
(#)
L [ 2 | s [ 4 |

Familiaridade do mestrando relativamente ao documento. [ | 31 0
Nivel de compreenséo/ entendimento do mestrando face aos [ ] 3.1 1
conceitos usados no documento.
Utilidade do documento para o professor do 12 CEB. [ ] 36 1
Utilidade do documento para o educador de inféncia. [ ] 285 2
Abrangéncia/pormenorizacdo do documento face aos aspectos [ ] 32 2
linguisticos a explorar no 12 CEB.
Interdisciplinaridade prevista no documento. [ | 29 7
Grau de autonomia do professor prevista no documento. [ ] 3.0 3
llustrag&o de exemplos praticos, casos concretos. [ ] 29 5
Grau de estruturacéo/sistematizacéo do documento. [ ] 3.1 3
Articulac&o prevista com o pré-escolar. [ ] 27 7

Quadro 11 - Percecdo dos mestrandos face aos documentos que suportam as orientacdes curriculares
oficiais no que respeita a lingua portuguesa: Os Novos Programas de Portugués para o Ensino Bisico
(2009)

Como menos percecionados, temos a assinalar a questdo da interdisciplinaridade, a ilustragdo de
exemplos praticos ou ainda a menor grau de articulagdo prevista com o pré-escolar nos NPPEB.

2.4. Metas de Aprendizagem para o 1. CEB (2010)

N

Quanto a avaliagdo que os mestrandos fazem deste documento, e apesar de uma menor familiaridade
revelada relativamente ao documento (justificada, como vimos, pela sua recente publica¢do), temos a
assinalar a clara perce¢do da compreensdo face as metas para o 1.° CEB, bem como o interesse para o
professor deste nivel de ensino. Salientam-se ainda, como pontos mais positivos, os que se prendem com
a abrangéncia e pormenoriza¢do do documento face aos aspetos linguisticos ou ainda o grau de
autonomia do professor ou o grau de estruturagdo e sistematiza¢gdo do documento, como se pode
observar no quadro 12.



Metas de Aprendizagem para o 12 CEB {2010

1 2 3 4

Familiaridade do mestrando relativamente ao documento. [ ] 29 0
Nivel de compreenséo/ entendimento do mestrando face aos [ ] 32 0
conceitos usados no documento.

Utilidade do documento para o professor do 12 CEB. [ ] 36 0
Utilidade do documento para o educador de infancia. [ ] 285 1
Abrangéncia/pormenorizacéo do documento face aos aspectos [ ] 33 1
linguisticos a explorar no 12 CEB.

Interdisciplinaridade prevista no documento. [ ] 29 2
Grau de autonomia do professor prevista no documento. [ ] 31 4
llustracéo de exemplos praticos, casos concretos. [ | 27 5
Grau de estruturacao/sistematizacéo do documento. [ | 31 1
Articulac&o prevista com o pré-escolar. [ ] 27 7

Quadro 11 - Percecdo dos mestrandos face aos documentos que suportam as orientacdes curriculares
oficiais no que respeita a lingua portuguesa: As Metas de Aprendizagem para o 1.°CEB (2010)

Talvez por considerarem que o documento estabelece pouca articulagio com o nivel pré-escolar,
consideram-no de utilidade relativa para o educador de infancia.

3. Consideracoes finais

Procurdamos, neste trabalho, dar conta do modelo de formagido adotado, na licenciatura em Educacgio
Bésica e no mestrado de perfil misto 3 (mestrado em Educagio Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico) da ESEPF. Ainda que os desenhos de currricula de formagio consistentes ou um corpo
docente adequado ndo garantam automaticamente a qualidade da formagdo, acreditamos (e temos disso
evidéncia, pelo que vamos registando e pela prépria perce¢do que desses aspetos os estudantes nos vdo
manifestando) que o percurso feito assegura um dominio sélido de conhecimento de lingua portuguesa
perspetivado na sua aplicagdo em termos da intervengdo educativa. O tragado/desenho do perfil de
tormagdo do professor de lingua portuguesa é ainda uma questdo em aberto, mas passard certamente
pela formagido pedagégica em didatica da leitura, da escrita, da oralidade e da gramatica alicercadas
numa formacao cientifica em 4reas do saber linguistico, literario, pedagégico e cultural.

De igual forma, ndo esquecemos que a formagdo inicial constitui apenas o primeiro momento de uma
tormagdo que se deverd prolongar ao longo da vida, pelo que importa, pois, reconhecer a formagio
continua numa perspetiva de maior eficicia, em que se promovem as reais necessidades dos docentes (e
ndo tanto as dreas de interesse dos formadores), em que se motivam os professores que a (ndo) procuram
e em que se avaliam os seus reflexos no sucesso dos alunos (i.e., nas préticas em que a mesma ganha
visibilidade).

N

No que a questdo da articulagio entre o pré-escolar e o 1.° CEB diz respeito, procurdmos justamente
auscultar as concegdes e percegdes que os estudantes deste perfil misto (mestrado em Educagio Pré-
escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico) sobre a (in)existéncia de uma real articulagdo entre o
pré-escolar e o 1. CEB. Sera, talvez, prematura a tentativa de resposta a questdo que langdmos na
introdugio deste trabalho: ainda que, no plano declarativo, estes mestrandos manifestem e reconhecam a
necessidade de uma articulagdo efetiva, ndo deixaram, no entanto, nas suas respostas, de parte a nogdo de
que este perfil poderia ser encarado como uma saida profissional marcada por uma justaposi¢do de
fungdes educativas. Noutros contextos (veja-se, nomeadamente Serra, 2004), podemos encontrar
evidéncias de que
a articulacdo curricular a estes niveis estd ainda marcada por descontinuidades nas atitudes e nos
comportamentos.

Resta-nos apenas acreditar, lancadas que estdo as bases de todo este processo, que o tempo e a
competéncia dos nossos educadores e professores se encarregard de estabelecer as ligagdes necessérias,
naquele que é o sistema ecolégico em que a criangas se movimenta:



Mazis do que cendrios desconectados, as criangas beneficiam de sistemas de atengdo e educagdo que
estejam bem ligados entre si, cujas influéncias ndo se neutralizem ou curto-circuitem, mas que se

complementem mutuamente, proporcionando, no seu conjunto, oportunidades educativas ricas e
polivalentes (Formosinho, 2000: 12).

Referéncias bibliograficas

FORMOSINHO, J. (2000). Cadernos PEPT. 529
ME (2009). Programas de Portugués do Ensino Bdsico. Lisboa: ME -DGIDC.

ME (1997). Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Lisboa: DEB.

SERRA, C. (2004). Curriculo na Educagdo Pré-Escolar e Articulagdo Curricular com o 1.° Ciclo do Ensino Bdsico. Porto:

Porto Editora.

[http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/| (consultado a 16 de Outubro
de 2010)



http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/

PARTE 2

J')” )95t

FRILED

().r ra

J

/9



231



232

“Aprender a Escrever e a Gostar de Escrever” no Ensino Superior: um projeto de escrita
com animadores e animadoras socioculturais em Oficina de Expressao Escrita

Docente e Estudantes de Oficina de Expressao Escrita
(3.° Semestre do Curso de Animagdo Cultural e Educagdo Comunitdria
da Escola Superior de Educagdo de Santarém)'”*

Introducio

Tanto na perspetiva da animagio socioeducativa, mais centrada na pessoa e no desenvolvimento de
recursos pessoais e motivagdo para a aprendizagem, como na perspetiva da animagdo cultural, mais
centrada na atividade de expressio e criatividade, é extremamente importante que estes e estas
profissionais da educagdo ndo formal, os animadores e animadoras, escrevam e gostem de escrever, e nio
apenas requerimentos, convocatérias e actas, planificagdes e relatérios ou outros tipos de escrita
administrativa e profissional, mas também escrita livre e criativa.

Que estratégias usar quando ndo escrevem e ndo gostam de o fazer? O que contribui para o
desenvolvimento da sua capacidade de expressdo e comunicacgdo, da sua criatividade e sensibilidade
estética, da reflexdo sobre o funcionamento da lingua, do gosto pela leitura e pela escrita?

Pretende-se, com base na apresentagdo de um projeto de produgdo de textos autobiograficos
desenvolvido na Unidade Curricular Oficina de Expressdo Escrita e respetiva exposi¢do, apresentar
algumas respostas a estas perguntas dando voz ao que pensaram e sentiram os e as estudantes
envolvidas no projeto.

Alguns objetivos da Unidade Curricular de Oficina de Expressio Escrita

A unidade curricular Oficina de Expressio Escrita do Curso de Animagdo Cultural e Educagido
Comunitédria da ESES tem, entre outros, os seguintes objetivos que contribuem para o desenvolvimento
de competéncias profissionais dos futuros animadores e animadoras socioculturais: conhecer a natureza e
caracteristicas da escrita ladica e criativa; utilizar as técnicas basilares da construgio de diversos modos
de organizacido do discurso e tipos de texto, com vista a um progressivo aperfeigoamento da expressido
escrita; refletir sobre o funcionamento e o uso da lingua portuguesa; produzir textos escritos livres, com
vista ao desenvolvimento da criatividade e sensibilidade literaria; recolher, selecionar, experimentar e
refletir sobre priticas de animacgdo sociocultural e técnicas de escrita facilitadoras da apropriagdo da
escrita.

A Animacio Sociocultural (ASC)

A ASC é um tipo de educagio nio formal, ndo escolar, que valoriza a partilha de saberes entre diferentes
contextos de aprendizagens (a biblioteca, o museu, a escola, a casa e meio familiar, a rua, etc.) e visa
estimular a participagdo ativa das pessoas no processo do seu préprio desenvolvimento psicolégico,
afetivo, cultural, social, educativo.

Nio se usa a expressdo “ensinar as pessoas’, mas sim “desenvolver aprendizagens”, “dinamizar e
potencializar recursos pessoais”, “motivar para as aprendizagens”, “aprender”. Ndo se usa a expressdo
“dar aulas” ou “ter aulas”, mas sim “realizar tarefas”, “desenhar e desenvolver actividades e projetos”.
Relativamente as pessoas com quem os animadores e animadoras trabalham, nfo se usa a expressio
“alunos” ou “estudantes”, mas sim termos como “pessoas’, “intervenientes nas atividades e projetos”,
“beneficidrios e beneficidrias”, e termos mais especificos das diversas dreas especificas de intervencio: isto
é, utilizadores da biblioteca, utentes do lar, visitantes do museu, s6cios quando se trata de uma
associagdo, etc. Quando se trata de projetos de ASC em meio escolar, falamos de “alunos” e “alunas”,
“professores” e “professoras”, porquanto a animagdo, embora seja um tipo de educagido ndo formal,
também se faz nas escolas, em colaboragido com docentes ou com outros profissionais da educagio.
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Existem também as expressdes centradas na faixa etdria, por exemplo, “criancas” do ATL X, “seniores”
da Universidade Sénior - ou de Terceira Idade (as UTTI), “jovens” do Clube de Teatro X, “adultos” do
Projeto de Alfabetizagio X, etc.

Descricido da Atividade de Animacéio de Escrita Autobiografica

Comegdmos por realizar uma dinidmica que consistiu em colocar, nas costas dos/as estudantes
animadores/as, cartdezinhos com nomes de personagens de contos (Bela Adormecida, um dos sete
cabritinhos, um dos trés porquinhos, bruxa da Branca de Neve, Rapunzel, etc.). Cada pessoa desconhecia
a personagem que lhe tinha sido colada nas costas. Roddmos na sala e, ao sinal de palmas, cada pessoa
juntou-se a outra. Depois, através de mimica, cada uma explicou a outra quem ela era, ou seja, que
personagem lhe tinha calhado. Depois de todos/as termos adivinhado quem éramos, a professora deu-
nos uma folha para que, individualmente, escrevéssemos a biografia da personagem que nos tinha
calhado, integrando no texto elementos da narrativa, mas também elementos da vida pessoal de cada
um/a de nés, de forma a conferir ao texto um cunho autobiografico. Fizemos a leitura de todos os textos
em voz alta.

Numa segunda fase, fizemos uma corregido dos textos servindo-nos de dicionarios, prontudrios e
gramdticas. Tivemos ainda de pesquisar, ler e resumir o conto do qual fazia parte a personagem que
tinhamos incarnado e de reescrever os textos, acrescentando assim mais elementos do conto, porque,
nalguns casos, ndo conhecfamos bem o conto ou ja ndo nos lembravamos das peripécias nem das
principais caracteristicas das personagens. Voltdmos a reler em voz alta para a turma todas as novas
versoes dos textos.

Trocdmos os textos entre elementos da turma para que pudéssemos fazer uma revisdo, fazendo
corre¢des ou sugestdes de melhoramento dos textos, que cada pessoa era depois livre de aceitar ou nio.
Com base nas sugestoes, cada pessoa voltou a reescrever o seu texto.

Tivemos vérias aulas com a finalidade de melhorar os textos, com base nos comentdrios e sugestdes da
professora e de todos os elementos da turma. No final, voltdmos a reler em voz alta para toda a turma os
textos. Algumas pessoas chegaram a reescrever os textos nove vezes e outras cinco vezes. A professora
perguntou-nos se queriamos organizar uma exposigdo dos textos na ESES e escrever sobre a experiéncia
de escrita e decidimos por unanimidade que o farfamos no quadro do II Encontro Internacional do
Portugués — Novos Desafios no Ensino do Portugués (ESES, 3-4 de Dezembro de 2010). No dia
marcado para a montagem da exposicdo, trés estudantes decidiram ndo expor por pensarem que nio se
tinham empenhado tanto quanto deveriam (nomeadamente por terem faltado muito as aulas) e julgarem
que o trabalho ndo estava suficientemente bom para expor.

Cada pessoa recolheu as varias reescritas do texto, produziu uma descri¢do do processo de escrita, fez
uma reflexdo sobre as aprendizagens que tinha feito e encadernou tudo artesanalmente naquilo a que se

»

veio a chamar “caderno”, “livro” ou “portefélio” de textos autobiograficos.

Um grupo da turma ficou responsével pela elaboragio do cartaz e convite para divulgagdo da exposigdo e
toda a turma participou na organizagdo e montagem da exposi¢do, com o apoio da professora e do
professor de artes Nuno Rodrigues.

Com base nas nossas reflexdes, através da plataforma Moodle do Centro de Ensino a Distancia da ESES,
participamos na elaboragdo da comunicagio que trés alunas apresentaram no encontro supracitado, em
representagdo da turma. Um grupo de trabalho escreveu uma noticia sobre o evento e outro elaborou um
relatério sobre a exposi¢do. Como a grande maioria dos elementos da turma nunca tinha feito o seu
curriculum vitae, comegdmos por recolher diferentes exemplos de curricula e, depois de os analisar,
aprendemos a escrever o nosso curriculum vitae, nele incluindo a organizagio da exposi¢do e a
apresentacdo da comunicacgo.

Algumas aulas foram objeto de registo audiovisual com vista a produgdo de um filme sobre todo o
processo, que se encontra disponivel na Web TV da ESES em

http://www livestream.com/eseswebtv/video?clipld=flv 579af8ba-b50a-412c-8aaf-

5a7382965b40&utm_source=Islibrary&utm_medium=ui-thumb
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Resultados

Pensamos que a exposi¢do dos textos e a realizagdo do filme sobre o processo de escrita contribufram
para aumentar a nossa motivagio para aprender em Oficina de Expressdo Escrita, porque foram formas
de valorizar o nosso empenho e de podermos refletir mais sobre o trabalho realizado. Abaixo
apresentamos, na primeira pessoa, uma compilagio dos principais resultados da experiéncia de escrita de
textos autobiograficos acima descrita e das nossas reflexdes.

Importéncia do trabalho de aperfeicoamento das produgdes escritas

Em relagdo a aprendizagens, o mais importante foi ter ficado consciente de que um texto nunca esta
pronto, ou seja, ha sempre algo para modificar, cortar ou acrescentar. (A)

Foi com estas aulas que me fui apercebendo que um texto nunca esta completo. Pode ser sempre alterado
a qualquer momento, pois, se for lido vérias vezes, hd sempre algo a mudar para o complementar. (B)

No fim de todo este processo de escrever, reescrever, corrigir, alterar, rabiscar, ler em voz alta para os
outros, escrever em diversas folhas, chego a conclusio que afinal escrever uma simples histéria acaba por
nio ser assim tdo facil. N6s estamos habituados a escrever um texto uma sé vez, depois, hd quem releia,
mas ha quem nem isso faca. (H)

Antes deste processo, ndo dava tanta importancia as revisoes de texto. (K)

Se perguntarem se sinto que aquela a que chamo “Obra-Prima” é a melhor versdo da histéria da minha
vida, responderei: "Nio, ainda pode ser melhor”. (N)

Revisdo de textos e reflexido sobre o funcionamento da lingua e o processo de escrita

Muitas vezes ndo conseguimos detetar os erros, pois foi algo muito recente, e em vez de lermos o que
escrevemos, lemos o que queriamos ter escrito. (A)

Horas depois de escrever um texto, quando o vamos reler, encontramos erros ortograficos, de sintaxe
(...) de que ndo nos apercebemos no momento em que o escrevemos pela primeira vez. (O)

Para escrever melhor, é preciso passar muito tempo a procura das melhores palavras e, ao modificar
uma, temos de ter atengdo ao resto da frase, pois pode deixar de fazer sentido. (A)

O mais curioso é que, na corregdo dos textos, todos os alunos puderam dar a sua opinido sobre o que
achavam e até dar sugestdes para melhorar os textos de cada um, o que nio é frequente acontecer. (B)

Aprendi, em Oficina de Expressdo Escrita, com colegas e professora que o simples pode ser o melhor,
aprendi a escrever sem “inhos”. Penso e espero ter a humildade de ser uma boa escriba animadora,
empenhada em fazer aquilo que gosta, ou seja a ser feliz! (C)

Este fol um processo de escrita que, pessoalmente, nunca tinha realizado, ou melhor, nunca tinha levado
uma criagdo de um texto tdo a sério. (E)

Com a elaboragdo da minha autobiografia, desenvolvi competéncias gramaticais, de coesdo textual, de
adequagdo do texto que estamos a redigir a objetivos de escrita, de dete¢do e corregido de erros
ortograficos. (M)

Gragas as corregdes que tanto a minha colega de turma como a professora fizeram no meu texto,
aprendi, a medida que vou escrevendo, a estar mais atenta a possiveis erros que possa cometer a nivel
gramatical e a nivel da repetigdo de palavras. Tento sempre reler em voz alta o que escrevi, para ver se o
texto faz sentido. Percebi que ler em voz alta é fundamental para mim, pois sinto que assim estou mais
concentrada e reparo melhor no que estou a escrever. Para além da aprendizagem relacionada com o
melhoramento da escrita, famos também aprendendo a brincar com as palavras, ou seja, famos
procurando as palavras ou expressdes que se encaixavam melhor no texto, tendo em conta o que
querfamos dizer. (IY)

Pondo término a este trabalho, que durou aproximadamente dois meses, uma coisa é certa, cumpriram-
se objetivos. A nivel da escrita, acho que desenvolvemos vérios conhecimentos como regras de ortografia
e pontuagdo. Conseguimos exercitar a mente e a imaginagdo, pois tivemos que criar e recriar varias vezes
o mesmo texto nas aulas e em casa. (D)



O processo de reescrita leva a penetrar mais profundamente naquilo que se escreveu, a dar-lhe mais
sentido, a explicitar contetidos, além de ser um instrumento importante na aprendizagem da ortografia e
da sintaxe. (P)

Temos de ter muito cuidado em pensar para quem estamos a escrever e como o escrevemos. Temos de
pensar na maneira como serdo lidos e recebidos os textos que escrevemos, entre outras coisas. (A)

Percebemos a importéncia que a escrita tem, o seu poder e a sua capacidade de enaltecer ou de destruir a
imagem de alguma coisa. Descobri que a escrita ¢ muito mais que palavras e frases de forma bem
organizada, é uma heroina com poderes préprios. (N)

Sobre animacio da escrita

Consegui ganhar conhecimentos no que toca a animagdo da escrita, pois nunca me tinha passado pela
cabega contar a histéria da minha vida, tendo como base um conto. E muito importante este tipo de
exercicios, pois ajuda-nos a puxar pela nossa imaginagéo. (K)

Em relagdo a animagéo da escrita, nunca imaginei que se podia fazer coisas tdo engragadas e a0 mesmo
tempo divertidas como juntar a minha histéria de vida com a do “Pequeno Polegar”, dando a
oportunidade aos participantes de lerem e ouvirem as obras-primas uns dos outros, pois alguns, como eu,
gostam de mostrar o seu trabalho, sentem-se felizes com o que fizeram e recordaram momentos bons e
maus da sua vida. (L)

Na animagio da escrita, o grande objetivo é por os participantes a escrever, com a finalidade de gostarem
do que escreveram. (A)

A partir de uma atividade lidica, podemos incentivar a produgido de um texto de uma forma bastante
motivadora e partilhar alguns momentos da nossa vida pessoal sem que as pessoas se apercebam bem se
é ficgdo ou realidade. (B)

Foi através deste exercicio que finalmente percebi a razio e as razdes de estar a tirar uma Licenciatura
em Animacdo Cultural e Educagdo Comunitéria (...). Desde a primeira aula que me senti realizada s6 por
rabiscar um pequeno texto...o simples ato de pegar numa caneta para escrever foi ser finalmente eu

prépria... Falar do meu passado foi muito confortdvel e de certa forma prestei homenagem a minha
tamilia de quem tenho indisfargavel orgulho. (C)

Senti-me muito bem e a vontade, pude interagir e contribuir para um possivel melhoramento dos textos
dos meus colegas de turma. Na aula, a nossa disposi¢do, sentados todos num circulo, mantendo a
aproximagio e o contacto, contribuiu para um ambiente mais confortavel e acolhedor para todos. A
experiéncia em si fol muito enriquecedora e devo dizer que ndo senti qualquer constrangimento. (D)

E também através da escrita que podemos lutar por mudar alguma coisa na sociedade, isto porque, ao
escrevermos, estamos a exprimir o que sentimos, podendo também mostrar o nosso desagrado ou
agrado e opinido sobre um certo tema ou situagido. Portanto, para quem escreve bem, a escrita pode ser

um trunfo. (I)
Todo o trabalho desta unidade curricular foi muito enriquecedor na medida em que a expressio escrita

me ajudou a “libertar-me” um pouco, porque nio me sentia a vontade a escrever. Com as atividades
desenvolvidas, aprendi a gostar mais de escrever. (I)

Na animagio da escrita, se partirmos ou formos ao encontro dos interesses imediatos dos participantes,
temos mais hipéteses de sucesso. (P)

Na animagio da escrita, deve-se ter em conta a individualidade de cada participante, tendo especial
atencgdo as suas dificuldades. (M)

Pelo gosto que vi em todas/os as/os colegas em ler as suas obras-primas, aprendi de uma forma mais
clara que, quando se da a palavra a uma pessoa, temos mesmo de lhe dar espago para comunicar; se ndo o
fazemos, isso é fonte de frustragio. (P)

Dificuldades

A atividade de escrita de textos autobiogréficos a partir de contos, provocou-me uma mistura de
sentimentos em diversas fases. Inicialmente, quando me foi proposta, achei uma boa iniciativa, pois iria
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ser um grande desafio ao nivel da escrita criativa (...). No entanto, as minhas expetativas rapidamente
baixaram, pois a personagem da histéria que me calhou, “A Cinderela”, nio tinha nada a ver comigo. Ao
ler em voz alta a primeira versdo da histéria, apercebi-me de que os ouvintes nio estavam a recebé-la da
mesma forma que eu a criei. No entanto, para mim, aquela histéria fazia todo o sentido. Apesar de estar
representada de forma muito simplificada, recalcava sentimentos e vivéncias que sé eu compreendia e
conseguia identificar. (...) As criticas feitas pela turma e pela docente mostraram-me que a mensagem
que eu queria transmitir ndo tinha sido passada, havendo comentérios como: “estd lamechas.” Apds estas
criticas, refleti sobre as opinides dos meus colegas e apercebi-me do porqué de ter elaborado o meu texto
daquela forma e a causa de ter tantas dificuldades em alterd-lo. Conclui entdo que eu tinha medo de
divulgar aspetos da minha vida, e aproveitava-me da personagem para me camuflar, pois os problemas
dela nio correspondiam aos meus e isso aliviava-me. A minha frustra¢do pelo trabalho aumentava a
medida que ouvia os textos dos meus colegas e ndo tinham nada a ver com o meu, eles nio tinham
dificuldades em expor as suas histérias. No dia da entrega do trabalho final, a minha histéria continuava
a ndo fazer sentido para mim, achando também que nio tinha a mesma qualidade das dos meus colegas,
por isso resolvi ndo a expor. Sentia-me desiludida, pois sabia que deveria ter participado em mais aulas, e
té-la melhorado, mas optei pelo lado mais fécil, desistir de expor. (M)

Foi complicado para mim tentar entrar no personagem da histéria que me tinha calhado e fazer uma
autobiografia com elementos da minha vida pessoal, mas, ao longo do tempo, consegui adaptar-me ao
exercicio pedido. (B)

Para mim, inicialmente, foi bastante complicado, o que me desmotivou, pois calhou-me o conto “O
Flautista de Hamelin”, conto que eu ndo conhecia. Bloqueei no inicio do processo, tendo como
consequéncia o atraso da minha autobiografia. Quando consegui iniciar o meu texto, fiquei muito
motivada e disposta a iniciar o meu processo de escrita. (K)

Durante este trabalho, foi um pouco dificil e frustrante para mim relacionar o conto que me calhou, “Ali
Baba e os 40 Ladrdes”, com a minha vida pessoal. Isto porque ndo me recordava da histéria e a
personagem que me saiu tinha um papel secundario, e eu pouco ou nada sabia sobre ela. Até a data, ndo
me consegui identificar com o conto. Porém, a medida que ia redigindo os textos, acabei por encontrar
elementos de ligacdo entre ele e a minha vida pessoal. Este desafio fez com que eu achasse este trabalho
ainda mais interessante, afinal penso que a atividade foi util para o meu futuro, pois aprendi técnicas de
animagdo da escrita que poderei vir a usar na vida profissional. (I')

Apbs este tempo de enorme dificuldade, consegui entrar no personagem “Principe Sapo” e senti que
existiam momentos em que me identificava com ele. Assim, ao comegar a reestruturar a minha histéria
inicial feita em aula, tudo comegou a fazer sentido e jd ndo me custou tanto expor alguns elementos
pessoais porque os consegui misturar com os do conto, deixando os meus colegas a interrogarem-se se
seriam meus ou do “Principe Sapo. Foi uma 6ptima experiéncia e sinto-me feliz com a minha obra-prima,

porque é um texto que fala da minha vida e que foi criado por mim. E a primeira histéria do meu
portetélio que fago intencdo de usar mais tarde. (B)

O mais dificil para mim foi o processo de opinar e “mexer” nos textos dos meus colegas...era mexer na
histéria de vida de cada um e de alguns dos seus segredos. Aprendi que podemos fazer revisdes sem
alterar a versdo de autor, com sensibilidade e bom senso, mas ndo é ficil. Senti-me, em alguns
momentos, desnudada. Nunca tinha lido nada meu para ninguém pela minha prépria voz. Estava
orgulhosa do texto e cheia de vontade que o pudessem ouvir... Adorei fazer rir com a minha
autobiografia, porque é muito mais fécil fazer chorar, e consegui esse objetivo. Estava expectante por
ouvir as versdes dos meus colegas e sentir o barulho na sala cheia de entusiasmo do pessoal a opinar em
tom sério ou em tom divertido...adorel que se rissem tanto com o meu texto! (C)

A Unica tarefa que me custou um pouco mais foi quando houve uma troca de textos, tendo tido que ler,
corrigir e dar sugestdes consoante o que para mim seria melhor para o texto em questéo. (D)

De facto, foi com alguma dificuldade que consegui terminar esta atividade, pela razdo de que nio é nada
do meu agrado falar da minha vida pessoal para “tantas” pessoas, mas rapidamente me apercebi de que
nem tudo era mau e que podia assim desenvolver a minha capacidade de imaginagio e principalmente a
minha escrita. Comegaram a surgir entdo mil e uma ideias para “encaixar” a minha histéria de vida na
histéria do ando Atchim da “Branca de Neve”. Mas, quando tentava passar as ideias para o papel, ficava
tudo baralhado, uma grande confusio e nfo safa nada com pés nem cabega. Escrevia, voltava a escrever
e, quando del por mim, j4 tinha escrito uma pagina. Fantastico! Obrigada! (G)



A atividade principal deste exercicio prendia-se com a escrita, que é a drea em que tenho mais
dificuldades. Ndo foi facil, com o avancar do tempo, fui mudando a minha opinido. Nés aprendemos
muito, também a professora Ana da Silva foi alertando a minha atengfo para os aspetos aos quais, muitas
vezes, ndo dava muita importincia como é o caso de escrever, fazer uma pausa e voltar a escrever e
reescrever. Todo este processo resulta num texto melhor, mais correto e bem estruturado. Aprendi que
o exercicio de aperfeicoamento do texto é fundamental para obter bons resultados. (I)

Eu gostei de realizar o trabalho, mas mais para o final quando ja se tinha feito as trocas de textos, pois
inicialmente confesso que até estava um pouco desanimada e desinteressada, porque escrever foi coisa de
que nunca gostei muito. (...) O que depois veio a suscitar interesse foi quando a professora me fez um
desafio, o qual eu gostei e aceitei. (H)

O sentido da Escrita autobiografica

Gostel de falar da minha vida, a0 mesmo tempo que era o lobo mau d’ “O Capuchinho Vermelho”. Em
certas alturas, fez-me relembrar momentos menos bons pelos quais passei. Agora, com a obra-prima,
posso olhar para a histéria da minha vida com elementos que nunca pensei que fizessem parte dela. (A)

Esta atividade nio foi um simples exercicio de escrita criativa, foi um exercicio muito pessoal. O desafio
de expor a minha vida particular com a forma de uma personagem bem conhecida dos contos infantis foi
uma experiéncia muito prazerosa. (,,.) Este exercicio serviu também para nos conhecermos melhor uns
aos outros, pois partilhdmos coisas da nossa vida que de outra maneira partilharfamos. Cada vez que
reescrevia e acrescentava novos excertos ao texto, lembrava-me de mais e mais passagens e peripécias da
minha vida, que fizeram acordar memorias adormecidas. (N)

Ao longo de todo este trabalho, aprendi que é possivel trabalhar e desenvolver as capacidades de
idealidade e memoria, pois acabei por reviver algumas coisas da minha vida que julgava esquecidas e em
que ndo pensava.

Diariamente ou quase, acrescentava um pouco mais de mim a minha histéria.

Senti aumentar e progredir a criatividade e a originalidade; a capacidade de adaptarmos acontecimentos
nossos a historia ficticia. Confesso que no inicio deste trabalho, a minha reagio foi: “Oh néo! Falar da
minha vida pessoal? Ndo gosto nada!” Entdo, o primeiro texto foi realmente muito fraco. Na segunda
tentativa e ap6s ter relido o livro “Alice no Pais das Maravilhas” e lido vérias vezes o resumo que fiz, fui
associando algumas personagens a membros da minha familia, puxei um pouco pela imaginagio e... bem,
a partir daf, dedicar-me a este trabalho foi um prazer! Constantemente relia o que tinha feito, revia a
pontuagio e acrescentava mais um pouco. Um trabalho em que, no inicio, parecia tio dificil encher uma
pagina, encontrava-se agora limitado a ndo exceder 3 a 4 paginas. Gostei particularmente dos tltimos
capitulos da minha obra, onde misturo a realidade com o sonho... fica no ar, ou ao gosto do leitor, o que
realmente se passou no mundo de Alice... Quem sabe Alice ndo ird contar um pouco mais de si e do seu
mundo numa préxima oportunidade ou nos préximos capitulos. (J)

Ja sabia que todos gostamos de falar de nés, mas nunca o tinha feito na primeira pessoa deste modo. Foi
uma experiéncia positiva. (P)

A vida é vida e a escrita é o meio para escrever sobre a vida que se viveu, que se vive e que se quer viver.

(K)

Divulgacio dos escritos

Gostel muito da ideia da exposi¢do dos nossos textos, ou melhor das obras-primas, pois é uma forma de
divulgar o trabalho que fizemos e o quanto ¢ dificil por vezes lidar com este tipo de escrita. Uma escrita
com base num conto tipicamente conhecido, mas introduzindo-lhe elementos autobiograficos.

E uma boa forma de dar reconhecimento e valor ao trabalho que tem vindo a ser desenvolvido com
muito esforgo por todos. (D)
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Reflexio final

Para terminar, apresentamos a reflexdo de uma colega que resume as suas aprendizagens em Oficina de
Expressdo Escrita naquela que é talvez a maior aprendizagem: a da felicidade que podemos
eventualmente encontrar na expressio escrita.

Desde o inicio, foi um desafio estar no papel a escrever cada palavra da minha vida, mesmo sendo através
de uma personagem. Somos quem somos, e vivemos o que vivemos, ninguém o sabe tdo bem como nés
proéprios. Tivemos que dar um bocadinho de nés aos outros, soubemos algo que nio sabfamos, pudemos
conhecer a turma pela vida e ndo apenas pela parceria na sala de aula.

A escrita revelou-se uma brincadeira, na qual cada passo dava a conhecer mais o brinquedo com que
brincavamos. As palavras, as virgulas, a pontuagio e o contetido tornaram-se familiares, mas ndo sei se
até agora sdo os mais adequados, pois percebi que um texto nido tem fim, mas sim um “reescreFim”, a
continua revisdo e alteragdo podem nio ter fim.

Agora penso no trabalho que d4 escrever um livro ou um texto: autor ou autora lé e relé vezes sem
conta, até chegar aquilo que considera obra-prima. Mesmo depois de publicado, serd que ele ou ela ndo

mudaria nada? Pois é, acho que mudaria e continuaria a mudar... uma histéria, um texto, uma frase
poderiam sofrer alteragdes, porque as nossas ideias e experiéncias estdo sempre a mudar.

Valorizo a aprendizagem deste processo de escrita, pois considero-o uma linha que irei seguir na
construgdo de textos ao longo da vida. Até a vida pode estar a ser sempre reescrita pelo que
pretendemos expressar.

Este foi um processo de aprendizagens marcantes tanto no que respeita a implementacdo de atividades
de promogio e animagdo da escrita na nossa futura pratica profissional, como para servir de ferramenta
de trabalho durante o curso.

O meu relacionamento com o papel e com a caneta melhorou, eles tornaram-se assiduos da minha mala e
nas minhas maos. Escrever, agora, ndo é s6 por “obriga¢do” académica, mas um prazer pessoal. A
telicidade que pretendo na vida ira complementar-se com a felicidade que sinto na escrita.
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0 texto poético no 2.° ciclo — uma proposta de /eifura em inter-relagdo com outras
competéncias
Clara Marina Ribeiro Antunes™
Cremilde Domingues Rodrigues'”

I — Introducio

O trabalho que aqui apresentamos resulta da frequéncia de uma ac¢io de formagio intitulada O T'rabalho
do Funcionamento da Lingua. No ambito desta agdo, elaboramos uma proposta de trabalho para os alunos
do 5.° ano de escolaridade, tendo por base as obras de leitura propostas pelos Programas de Portugués do
Ensino Bdsico (2009). Apés pesquisa das obras indicadas, optdmos por uma coletdnea de poemas da
autoria de Amadeu Baptista, Os Cavalos a Correr, de onde extraimos o poema “O Cavalo de Tréia”.
Apesar de ndo conhecermos o autor, cativou-nos a musicalidade do titulo bem como a perfeita sintonia
entre a ilustragdo e o poema. Também o género textual, pouco trabalhado ao nivel do 5. ano, constituiu
um desafio.

A escolha do poema “O Cavalo de Tréia”, para uma exploracdo mais aprofundada, teve por base o
principio da progressdo contemplado nos Programas. Com efeito, o trabalho realizado no 5.° ano com
este poema em particular prepara ja o estudo, a ter lugar no 6.° ano, da obra de Maria Alberta Menéres,
Ulisses.

Todo o trabalho de planificagdo desta proposta recorreu a exploragio dos Programas de Portugués, que
inclui os termos linguisticos definidos no Diciondrio Terminolégico, tentando abordar todas as
competéncias especificas, desde a Compreensdo Oral, a Expressdo Oral, passando pela Leitura, Escrita e
Conhecimento Explicito da Lingua.

O principio da progressdo foi aplicado tendo em conta quer os diferentes anos do mesmo ciclo, quer os
2.° e 8.° ciclos do ensino basico, uma vez que também apresentamos uma proposta para que sejam
trabalhadas outras tipologias textuais, tal como o texto argumentativo, necessarias para a “competéncia
comunicativa” proposta para o 7.° ano de escolaridade.

E pois nosso propésito, neste texto, apresentar uma sequéncia didatica em torno do texto poético, a
leccionar no 2.° ciclo (quinto ano), no ambito de algumas questdes estruturantes para o ensino da lingua,
referenciadas nos Programas de Portugués do Ensino Bdsico (2009), sendo elas o lugar capital do texto
literario, o principio de progressdo e a articulagdo de competéncias especificas.

Quando os alunos iniciam o 5.° ano, ou qualquer outro ano de escolaridade, é necessdrio dar continuidade
as experiéncias de leitura, quer de obras literarias, quer de obras nio literdrias, e as vivéncias e
conhecimentos j4 adquiridos. Como tal, e como o préprio programa indica, é necessério identificar os
“Conhecimentos prévios”, adquiridos no 1.° ciclo, a partir dos quais se pode dar inicio a este trabalho.

A obra Os cavalos a correr de Amadeu Baptista foi a escolhida para a planificagido da sequéncia didatica “O
texto poético”, uma vez que se teve em conta a “...necessidade de privilegiar a diversidade tanto
temética e formal dos textos seleccionados como das abordagens e modos de ler...” (PPEB, 2009). O
trabalho a realizar com esta obra serve de ponto de partida para o desenvolvimento de competéncias do

modo escrito e oral, conforme preconizam os Programas de Portugués do Ensino Bdsico (2009).

II — Leitura dos paratextos

E importante preparar os alunos para uma andlise cuidada do documento iwro. Desta forma, propde-se
que os alunos analisem as informacdes fornecidas pelos paratextos, preenchendo um quadro com
informagdes relativas ao nome do autor, do ilustrador, a colegio a que a obra pertence e a editora que o
publica, elementos constantes da capa e da lombada. Esta é uma das tarefas que consideramos que os
alunos terdo que fazer antes de iniciar o estudo da obra em questdo, pois ajuda-os a compreender de
forma mais plena o objeto que manuseiam.

155 Colégio Dinis de Melo, Leiria.
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De seguida, uma chamada de atencdo para o titulo do livro, Os Cavalos a Correr, deve levar os alunos a
refletir acerca do tema da obra e antecipar o seu contetido: “Do que tratara?”, “Que tipo de histéria estara
retratada neste livro?”... Procuremos as respostas a estas questdes na contracapa. No entanto, neste
caso, nada af se encontra escrito.

ITI — Atividades de Expressio Escrita

Antes ainda de “abrir” o livro para desvendar os seus mistérios, a observacgdo da contracapa do livro
podera levar-nos a primeira atividade de produgido escrita — a elaboragdo da biografia de Amadeu
Baptista. Porém, é fundamental salientar que, para os alunos, a atribui¢do duma tarefa deste tipo carece
dum objetivo concreto. Porque ndo pedir aos alunos que sugiram a editora a inclusdo da biografia de
Amadeu Baptista na contracapa que se encontra vazia? Esta sugestdo traz uma motivag¢io adicional aos
alunos, que veem no seu trabalho uma utilidade real. Ao professor cabe-lhe orientar na pesquisa, selegio
e organizagio da informagdo recolhida.

Antes ainda da andlise do poema escolhido, consideramos importante o folhear da obra integral, rica em
termos visuais e estéticos. Através desta observagdo, pretendemos ainda que os alunos cheguem a
determinadas conclusdes: os textos sdo escritos em verso, pelo que sdo poemas; o tema subjacente a
todos os poemas é um animal: o cavalo.

A audi¢do do primeiro poema, “O cavalo de Tréia”, constitui o ponto de partida para o trabalho de
compreensdo oral, o qual deve ser complementado com um trabalho de leitura que conduziré os alunos a
nova atividade de produgio escrita.

Recordando conhecimentos prévios respeitantes as nogdes de verso, estrofe, rima, refrdo, os alunos
procedem a anélise formal do poema. Esta analise prossegue com uma revisdo das classes de palavras,
neste caso da do nome, uma vez que logo no inicio nos sdo apresentados dois elementos principais desta
composi¢do poética narrativa: Tréia e Ulisses. Recorrendo as informagdes constantes na tltima pagina
do livro, onde existe uma espécie de glossario, no qual constam explicagdes acerca de personagens e

acontecimentos referidos nos diferentes poemas, Ulisses é apresentado aos alunos e explicada a
importancia de Tréia e dos acontecimentos 1a ocorridos.

Para que os acontecimentos narrados se tornem mais claros, o aluno seleciona a informagio do texto a
fim de identificar os diversos momentos que constituem este “poema-narrativo”. A identificagdo dos
elementos ¢ feita recorrendo as palavras do aluno, corroboradas por transcri¢des das expressdes usadas
no poema. Neste ponto, sdo introduzidos ou revistos contetdos, tais como os recursos retoricos,
nomeadamente a metéfora e a personificagdo. Para a identificagdo dos principais momentos, sugere-se a
grelha seguinte:

Por palavras tuas Expressdes do poema
Momentos
1° - identificagio do sujeito poético
o 3 7
2° - quem ordenou a construgio do cavalo
- material usado
- caracteristica especial do cavalo
- finalidade com que foi assim construido
- sentimento do cavalo
QO .
3" - guerra:
.antes
.nessa noite
4° - conclusio
. Cidade
. Cavalo
Grelha 1

Como consideramos indispenséavel que qualquer exercicio de textualizagio seja precedido de planificagdo,
o trabalho de analise do poema (grelha 1) constitui jJa um plano da sintese a elaborar pelos alunos para



acompanhar a biografia do autor, na contracapa. Posteriormente, esta tarefa deve ser concluida,
recorrendo a processos de revisdo textual, cujo objetivo é o aperfeicoamento continuo.

Apés esta andlise do texto, da sua histéria e personagens, o professor pode passar a uma outra
abordagem que se relaciona com o sentido estético e criativo dos alunos. Desta forma, em grupos ou
individualmente, os alunos sido convidados, em primeiro lugar, a desenhar o seu préprio cavalo de Tréia.
Para tal, devem seguir algumas linhas condutoras, tais como: a cor do cavalo; o seu tamanho; o material
em que seria feito; por onde entrariam os Gregos; em que parte do cavalo estariam escondidos; como
comeriam l4 dentro; outros aspetos que os alunos considerem relevantes para a constru¢io do seu
“cavalo”.

IV — Atividade de Expressdo Oral

Uma outra proposta de trabalho prende-se com a expressdo oral, mais propriamente com a
argumentagio, que Aristételes definiu como a "arte de falar de modo a convencer". Neste sentido, os
alunos preparam uma pequena exposi¢io oral cuja finalidade é convencer os seus colegas de que o seu é o
cavalo mais adequado para a invasio de Tréia. Para tal, é necessdrio fornecer aos alunos ferramentas
para que possam fazer uma exposi¢do de forma confiante e segura, usando um tom de voz adequado e
uma dicgdo clara. Assim os alunos irdo elaborar um plano-guia, fornecido pelo professor, que ird orientar
esta apresentagdo. Ap6s a planificagdo da exposi¢do oral, cada aluno estard na posse de todos os
elementos para realizar uma pequena exposi¢do em cerca de 5 minutos, tentando cingir-se ao essencial.
O plano a ser preenchido pelos alunos podera ser como aquele que a seguir apresentamos:

Planificagdo da apresentagio oral
Deves referir os pontos seguintes.

asua cor. O meu cavalo é porque

o0 seu tamanho. Ele é para que

o0 material em que foi feito: E feito de porque considero que

por onde entrariam os gregos: 0s gregos entram por para que

em que parte do cavalo estao escondidos. 0s homens ficam escondidos em (parte do cavalo)
porque € onde

como comeriam ld dentro.: Para se alimentar, 0s gregos

outros aspetos importantes. Finalmente, quero ainda acrescentar que (algo que consideres
importante para defender o teu desenho)

E fundamental que os alunos sejam preparados para se expressar oralmente, de forma clara, planeada e
estruturada, uma vez que a aquisi¢do destas competéncias se revela essencial para a sua vida futura.
Quanto mais a-vontade os alunos se sentirem no momento de uma apresentagio oral publica, que inclui a
organizagio dos seus pensamentos e discurso, mais capacidades terdo em todos os setores da sua vida.

V - Conclusio

Este trabalho inicia-se com o estudo do poema “O cavalo de Tréia”, contudo nido termina aqui. Os
restantes poemas, pela sua riqueza e beleza, bem como pelas referéncias a artistas e poetas, ou ainda
pelas mensagens que veiculam, exigem uma aten¢do muito particular. Desta forma, sugere-se a sua
leitura e ainda a selegio de alguns poemas que poderdo servir de base a um trabalho de compreensio na
aula de Lingua Portuguesa.
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«Palavras escondidas, partidas e preguicosas»
Lirolinda Viegas'™”

Este titulo denomina uma sequéncia de estratégias lidicas para o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica, cujos descritores de desempenho visam identificar e isolar as palavras da frase, identificar e
manipular sflabas na palavra e reconhecer todos os fonemas de uma palavra, sendo que o principal
objetivo é o de desenvolver a consciéncia fonolégica ao nivel da palavra, da silaba e do fonema.

Partindo da exploragdo de uma imagem motivadora, podemos realizar, em grande grupo, o jogo das
«Palavras Escondidas» (adaptado de Freitas et al, 2007) com retangulos de cartolina colorida, cujos
objetivos se centram no desenvolvimento da capacidade de reconhecer e de isolar palavras na frase,
embora, adicionalmente, seja estimulada a reflexdo morfossintactica, ao nivel da extensdo e da redugdo
de frases, socorrendo-nos também da capacidade de atengio e de meméria do aluno.

Exemplificando com as imagens expostas, os alunos comeg¢am por enunciar uma frase simples «A
borboleta voa.», representada através de retangulos coloridos que escondem as palavras. Comega aqui o
trabalho de reconhecimento e isolamento de palavras na frase, apurado com a omisséo e a substituigio de
palavras/retdngulos na frase. Posteriormente, o professor poderé sugerir a expansio da frase colocando
um novo retangulo para cada nova palavra e relembrando que cada cor identifica sempre a mesma
palavra.

O exercicio podera terminar com a representagio escrita da frase, fazendo corresponder cada palavra ao
seu retangulo, sendo que os alunos poderdo também realizar o seu jogo individualmente, a partir de uma
imagem para a qual cada um crie e expanda uma frase, respeitando as regras do jogo praticadas em
grande grupo.

. " v
Oy \(_.J(r\ .

Inicio do jogo Palavras Escondidas «All a borboleta linda ndo voa muito.»

«A borboleta voa.»

Fig. 1 - Jogo das Palavras Escondidas

155 Agrupamento de Escolas Padre Cabanita — Loulé; Nucleo Regional de Formagdo PNEP da ESEC-UAlg.




Fig. 2 - Exercicio baseado no jogo das Palavras Escondidas

O dominé das «Palavras Partidas» (adaptado de Freitas ef al, 2007) pretende desenvolver a consciéncia
tonolégica ao nivel da identificagdo e da manipulagdo de silabas, formando novas palavras por alteragio,
supressio e inser¢do de elementos.

O jogo é constituido por vdrias pegas com duas imagens cada. As mesmas representam palavras, cujo
nimero de silabas estd identificado, por baixo de cada imagem, com circulos verdes e vermelhos. A cor
verde representa a silaba a ser utilizada em cada palavra, de cada pega, para formar uma palavra nova,
que vird na pega seguinte.

Por vezes, podem ser utilizadas duas ou mais silabas de cada palavra, desde que identificadas com a cor
verde. Pelo exemplo exposto, podemos facilmente compreender que é possivel a alteragdo da posi¢do das
silabas para a construgio da nova palavra.

Como tarefa final, representante de um bom dominio de identificacdo dos sons que formam as silabas das
palavras, podem ser os alunos a construirem os seus préprios dominds sildbicos, atividade que os
envolverd em descobertas bastante motivantes e extremamente gratificantes para o professor.
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Fig. 3 — Excerto do dominé das Palavras Partidas

Para terminar esta sequéncia ludica para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, sugerimos o
dominé das «Palavras Preguigosas» (adaptado de Freitas et al., 2007), cujo objetivo é o desenvolver da
capacidade de segmentagédo das palavras nos sons que as constituem e respetiva contagem.

Cada peca ¢é constituida por duas partes distintas: uma imagem que representa uma palavra e um
conjunto de triangulos que representa o niimero de sons de uma palavra. O dominé pode ser continuado
de ambos os lados, identificando e contando os sons que compdem a palavra representada pela imagem e
colocando junto uma pega que tenha o mesmo nimero de tridngulos ou colocando uma pega que tenha
uma imagem que represente uma palavra que seja constituida pelo niimero de sons, representados pelos
triangulos.

Numa fase seguinte, também poderemos dar a oportunidade aos alunos de construirem o seu préprio
domin6é fonémico, numa atividade que contribuird para um treino cada vez mais eficaz do
desenvolvimento das capacidades de segmentagdo fonémica na palavra, de forma empenhada e
consciente.

Fig. 4 — Excerto do dominé das Palavras Preguicosas
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0 ensino do texto literariono 3.° CEB

Ana Soares Barbosa
Catarina Carrilho
Luisa Policarpo
Maria Alexandra Lopes
Marta Branco Rafael”
“Cada homem que sabe dizer o que diz é, em seu modo,

Rei de Roma. O titulo ndo é mau, e a alma é ser-se.”
Bernardo Soares, Livro do Desassossego

Introducio

No ambito da andlise e reflexdo sobre os novos Programas de Portugués e na tentativa de criar materiais
adequados aos principios que os mesmos instituem, desenvolvemos uma unidade didatica que nos
desafiamos a apresentar neste livro.

Cientes das dificuldades manifestadas pela comunidade escolar na implementagio dos novos Programas -
atendendo a questdes como a auséncia de anualizagdo, trabalho por competéncias e Diciondrio
Terminolégico - sentimos como premente a necessidade de experimentar e provar a exequibilidade do
que é proposto no mesmo. Deste modo, propusemo-nos elaborar uma unidade didé4tica que fosse reflexo
desta nova visdo programadtica. Sentindo ainda a necessidade de elaborar materiais para a temaética da
poesia, area non grata da lecionagio na fase do 3.° ciclo do ensino basico, seleccionamos textos pessoanos
que nos pareceram ir ao encontro das caracteristicas dos jovens desta faixa etdria, nomeadamente o tema
da liberdade e, a partir destes, organizdmos um conjunto de sete aulas de 45 minutos. Num processo de
teia, desfidmos um conjunto integrado de atividades conducentes a exploragio de todas as competéncias:
compreensdo do oral e da escrita, conhecimento explicito da lingua, produgéo oral e escrita.

Pretendemos, assim, com este trabalho, mostrar possibilidades de concretizagdo da proposta do novo
Programa a partir de uma unidade didética real que foi por nds implementada em cinco turmas do
bésico. Tal aplicagdo permitiu-nos verificar que, efetivamente, o que parecia novo nio o é a nivel do
contetido, mas apenas e somente na forma de olhar a prética de ensino-aprendizagem: focada, agora, em
perfis de desempenho (em vez de objetivos) e na aquisi¢do de competéncias, verificada pelo alcance de
metas, observavel nos momentos de avaliagdo. Esperamos com esta proposta de trabalho desmistificar
alguns preconceitos em torno dos novos Programas de Portugués do Ensino Bésico e aplicagdo do
mesmo - como a dificuldade em integrar as varias competéncias, o papel do texto literdrio e o
cumprimento das metas.

Planificacio de uma unidade didatica — «A volta de Pessoa»

Este projeto, “A volta de Pessoa”, surgiu no contexto da formagio sobre os novos Programas. Ao
refletirmos sobre os mesmos, sentimos necessidade de comegarmos a produzir e experimentar materiais.
Por um lado, percebemos que esta metodologia de abordagem aos novos Programas nos fornece pistas
sobre as estratégias a utilizar aquando da lecionagido dos mesmos; por outro, permite-nos criar materiais
que poderdo ser reutilizados e apreciar “in loco” a reagdo dos alunos/ receg¢do as nossas propostas e
abordagens.

Ao projetarmos esta unidade didética de cerca de sete aulas, pretendemos:

- consciencializar-nos das diferengas e semelhangas, a nivel de contetdos e estratégias, entre o Programa
de 1991 e os novos Programas;

- aperceber-nos das exigéncias feitas pelas novas perspetivas e das adequagdes que serdo necessdrias na
nossa atividade lectiva futura;

- enquadrar os niveis de desempenho/ graus de exigéncia dos novos Programas em relagdo ao de 1991.

Além dos aspetos supra referidos, e tendo em conta a realidade que a obra poética de Fernando Pessoa,
uma das figuras literdrias fundamentais na cultura geral de qualquer portugués, é pouco trabalhada no
3.° Ciclo, sendo apenas explicitamente recomendada nos 8.° e 9. anos, no programa de 1991, pensdmos

156 T'odas as autoras sdo docentes do Colégio do Sagrado Coragdo de Maria (Lisboa)



ser um bom desafio para nds e para os nossos alunos criar uma unidade temdtica em torno deste autor e,
em particular, de um poema que consta do manual adotado. Apesar de este poeta representar varios
niveis de dificuldade para a faixa etdria com a qual trabalhamos (desde os temas presentes na obra, a
reflexdo filoséfica, passando pela estruturacgdo frasica até a exploragio dos possiveis sentidos conotativos
das palavras), consideramos, ainda assim, que, quanto mais cedo os jovens contactarem com Pessoa,
melhor, desde que os textos selecionados ndo representem barreiras de compreensdo intransponiveis.

O ponto de partida da unidade é uma atividade de compreensio oral que consiste na observacdo de um

7

video sobre o poeta. O documentdrio é um excerto do episédio dedicado a Fernando Pessoa na
competi¢do Grandes Portugueses e esta disponivel no Youtube.

Com esta atividade, os desempenhos desejados sdo manifestados pelos seguintes descritores:
- identificar ideias-chave; tomar notas;

- utilizar grelhas de registo;

- formular, confrontar e verificar hipéteses acerca do contetido;

- identificar o assunto, tema ou tépicos;

- distinguir o essencial do acessério;

- distinguir visdo objetiva e visdo subjetiva;

- fazer inferéncias e dedugoes;

- distinguir diferentes intencionalidades comunicativas, relacionando-as com os contextos de
comunicagio e os recursos linguisticos mobilizados.

Ap6s a realizagdo e aplicagdo destes materiais que vos apresentamos, feitos com base nos novos
Programas, foram publicadas as Metas de Aprendizagem da Lingua Portuguesa. Logo, pareceu-nos
imprescindivel voltarmos a refletir sobre a unidade did4tica em questdo e verificar, a posteriori, para que
metas tinhamos estado a trabalhar com os alunos. Assim, de par com os descritores de desempenho,
serdo também apresentadas as metas para as quais se trabalha ao realizar esta unidade.

As metas a atingir na atividade de compreensdo do oral sdo as seguintes:
- Toma nota dos pontos principais de uma exposi¢do, de um debate, de um programa de TV. (6° ano)
- Identifica os principais recursos usados pelos falantes para explicar e divertir. (7/ 8°anos)

Observando as metas referidas, percebemos que hé diferengas nos niveis de exigéncia entre o Programa
de 1991 e o novo Programa, que pretende que certas metas sejam atingidas ja no final do segundo ciclo.

No inicio da atividade, os alunos veem o primeiro minuto do documentario, que funciona como “isco”,
estratégia de motivagdo, para os cativar para o resto da atividade. Depois de respondidas algumas
questdes muito breves, avangamos para mais um excerto a partir do qual os alunos devem selecionar
alguma informagio biografica sobre Fernando Pessoa.

O segundo momento desta unidade de trabalho decorre no dominio da leitura. Recordamos ter também
como objetivo avaliar como os novos programas permitem uma plena articulagdo entre competéncias,
ainda que, como neste caso propomos, as atividades tenham um ntcleo tematico.

Os desempenhos trabalhados sdo clarificados nos descritores seguintes:

- expressar, de forma fundamentada e sustentada, pontos de vista e apreciagdes criticas suscitados pelos
textos lidos em diferentes suportes;

- distinguir diferengas, semelhangas ou a novidade de um texto em relagdo a outro(s);

- reconhecer e refletir sobre os valores culturais, estéticos, éticos;

- caracterizar os diferentes modos e géneros literdrios;

- analisar processos linguisticos e retdricos utilizados pelo autor na construgio de uma obra literaria;
- analisar o ponto de vista;

- analisar o valor expressivo dos recursos retoricos;
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- reconhecer e refletir sobre as relagdes que as obras estabelecem com o contexto social, histérico e
cultural no qual foram escritas.

Esta atividade no 4mbito da Leitura enquadra-se no dominio de referéncia Compreender e Interpretar
Textos, permitindo as atividades propostas desenvolver competéncias de compreensdo e de
interpretacdo de textos que possibilitem aos alunos atingir as seguintes metas:

- Cita pormenores do texto expressos literalmente ou reconstituidos por inferéncia. (8.” ano)
- Estabelece a relagio entre uma determinada parte do texto e a estrutura mais ampla em que se insere.
(8.° ano)

Assim, nesta unidade multimodal, propomos como atividade de leitura o contacto com o poema
“Liberdade”. A interpretagio do mesmo decorre a partir de pequenos exercicios essencialmente de
resposta fechada e que fornecem, desde logo, linhas orientadoras da leitura, assim facilitando o acesso ao
texto. Os alunos treinam, igualmente, estratégias de analise de texto como a categorizagdo, com base em
critérios semanticos:

Tabela 1

2. Preenche a tabela com palavras/ expressdes retiradas do poema.

DEVER PRAZER
LER ESTUDAR NATUREZA OUTROS
magada nada(x2) sol doira poesia, bondade, dangas

papéis pintados com

. indistinta rio corre musica
tinta
coisa nenhuma ) )
finangas brisa sem pressa criangas
biblioteca flores, ..., luar, sol, Jesus Cristo

Porque a lingua ndo é estanque, podemos trabalhar as vérias competéncias por si s6, mas também em
espaco de aula elas podem surgir em estreita articulagdo, tal como ocorre nas situagdes reais de
comunicagio. Por isto, a terceira etapa desta unidade envolve a leitura e a producio oral.

Os desempenhos a trabalhar sdo:

- seguir didlogos, discussdes ou exposi¢oes, intervindo oportuna e construtivamente;
- estabelecer relagdes com outros conhecimentos;

- debater e justificar ideias e opinides;

- respeitar as convengdes que regulam a interagdo verbal .

As metas a atingir no 8.° ano, no subdominio “Adequacdo aos objetivos e aos participantes em situagdo
de interacdo” sdo as seguintes:

- Usa a discussdo em grupo para, de uma forma légica e metédica, resolver problemas, partilhar e testar
ideias.

- Modifica o seu préprio ponto de vista, a luz das evidéncias apresentadas pelo interlocutor.

Ainda em volta de Pessoa, mas agora com um trecho do Livro do Desassossego, os alunos sdo convidados a
seguir varias fases de leitura e discussdo decorrentes das modalidades de trabalho:



1. leitura individual e reflexo,
2. leitura e reflexdo em grupo e
3. discussdo no grande grupo-turma.

Para além de linhas orientadoras da reflexio, os alunos tém também acesso a uma grelha de registo das
opinides nas vérias fases da reflexdo/ discussao.

A) Trabalho individual (exploragdo do excerto)
Depots de teres lido o excerto, responde ds seguintes questoes, preenchendo a respetiva coluna na folha anexa.
a) Achas que, para escrever, necessitamos sempre das normas e das regras? Justifica.

b) Concordas com o narrador quando este diz que “a gramdtica é um instrumento, e ndo uma lei”? Justifica a tua

resposta.
¢) Ao dizer “Aquela rapaz’, que regra gramatical ndo respeitou o narrador?

d) Leste o poema “Liberdade”, de Fernando Pessoa: em que medida um falante/ um escritor tem (ou ndo)

ltberdade linguistica para transmitir o seu sentir?

Tabela 2

Ficha de Exploragio do Excerto do Livro do Desassossego

Individual Grupo Turma
A) A) A)
B) B) B)

Este texto e atividade surgem, portanto, como excelentes pretextos para a discussdo sobre o uso da
lingua, que permitirdo a introdugdo a estratégias argumentativas com a atividade seguinte: a reflexdo
sobre as caracteristicas do texto argumentativo, a andlise da sua estrutura tipica e a produgio textual.

Os descritores que enformam a atividade sdo:

- interpretar textos com diferentes graus de complexidade, articulando os sentidos com a sua finalidade,
os contextos e a intengdo do autor:

- identificar pontos de vista e universos de referéncia;

- distinguir facto de opinido;

- identificar elementos de persuasio;

- identificar recursos linguisticos utilizados;

- identificar e caracterizar as diferentes tipologias e géneros textuais;

- distinguir diferencgas, semelhangas ou a novidade de um texto em relagio a outro(s).
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A atividade que a seguir se apresenta permite-nos introduzir e antecipar ja algumas metas que deverio
ser atingidas no final do 9.” ano. Porém, parece-nos importante referir que metas complexas como as que
sdo propostas, ndo devem, nem podem ser apenas trabalhadas no ano em que devem ser atingidas com os
alunos, sob pena de ndo serem atingidas. Logo, consideramos importante que sejam treinadas e
trabalhadas as competéncias que lhes estio subjacentes.

- Analisa o modo como pontos de vista e recursos estilisticos contribuem para o sentido do texto.
(9.°ano)

- Identifica esquemas de construgio de textos argumentativos. (9.°ano)

- Compara um texto com a sua transposi¢do para outra linguagem. (9.° ano)

- Elabora argumentos e contra-argumentos, agrupando-os por temas. (8. ano)
- Elabora textos em que assume e justifica tomada de posi¢do. (9.” ano)

- Explicita o tema da controvérsia na introdugio do texto. (9.° ano)

- Desenvolve os argumentos sustentando-os com exemplos e com citagdes e recorrendo a organizadores
argumentativos que marcam refutagio, concessio e oposigdo. (9. ano)

- Usa estratégias de persuasdo e formatos de construgdo de argumentos na produgdo de texto
argumentativo. (9.° ano)

- Escreve uma conclusdo em que resume o essencial da argumentagio. (9.°ano)

Destacamos aqui o modo de operacionalizagio, sob a forma de oficina de trabalho, que, apés a leitura
de breve informagio teérica sobre a tipologia textual, modeliza com a analise exemplificativa do poema
“Liberdade”, na perspetiva da argumentagio; por fim, os alunos sdo convidados a identificar a estrutura
no excerto de Bernardo Soares e, finalmente, a produzir um pequeno texto argumentativo (oficina de
escrita).

Sdo muitas as possibilidades de ir ao encontro das orientagdes do novo programa no que diz respeito a
articulagdo entre a Lingua Portuguesa e as TIC. Propomos aqui (em casa ou na escola, conforme a
realidade escolar o permita) a visualizagdo de algumas declamagdes e interpretagdes musicais do poema
“Liberdade”, que serdo o pretexto para a produgdo escrita referida atras:

4. Em casa, visualiza as seguintes apresentagoes orais do poema "Liberdade" e, num texto argumentativo, indica

qual preferes. (¢f. Indicagoes Bibliogrificas)

O laboratério de lingua é a préxima etapa. Nesta, o dominio do CEL escolhido para trabalhar foi a
concordancia entre o sujeito e o predicado. Exercicios de tipologias varias, organizados
intencionalmente de modo a que os alunos usem o conhecimento que ja possuem sobre a forma como a
lingua funciona, conduzirio a explicitagio/ inferéncia das regras.

Os descritores de desempenhos desejados sio:
- sistematizar os constituintes principais da frase e respectiva composicdo (grupo nominal; grupo verbal);
- sistematizar processos sintaticos (concordancia);

- sistematizar relagdes entre constituintes principais de frases e as fungdes sintdticas por eles
desempenhadas (fungdes sintaticas ao nivel da frase).

Uma vez mais, as metas que estas atividades permitem atingir mostram desajuste face ao Programa de
1991, em que este contetido era gradativamente trabalhado ao longo do terceiro ciclo e, agora, deve estar
consolidado no final do Primeiro:

- O aluno identifica e aplica os processos de concordincia sujeito-verbo e sujeito-predicativo do sujeito
(4.° ano).

LABORATORIO DE LINGUA

A) Identifica o sujetto e o predicado nas seguintes frases, sublinhando-os.



—

. A minha irma continua apaixonada.
2. Eu e tu somos cuidadosos.

3. Ler e escrever bem é dificil.

4. Nem tu nem eu fomos ao cinema.

5. Um quarto lé jornais.

6. Foste tu que fizeste este disparate?
7

. Ninguém acreditou naquela histéria.

8. Isso sdo mentiras!

9. Tu e 0o Magalhies trabalhais juntos.

10. Um quarto dos alunos leem jornais.

11. Somos nés quem organiza este torneio.
12. Eu gosto de uvas e tu gostas de peras.

13. A Luisa e a Catarina parecem encantadoras.

B) Classifica os diferentes tipos de sujeito que encontraste nas frases anteriores.

C) Classifica a flexdo do sujeito quanto ao niimero.

D) Classifica a flexdo do verbo quanto ao nitmero e a pessoa.

E) Preenche a tabela, seleccionando, nas frases 1 a 13, os exemplos adequados a ilustragdo de cada regra.

REGRA

EXEMPLO

1. Quando a frase tem um sé sujeito, o verbo
concorda em pessoa e nliimero com esse sujeito.

2. Quando a frase apresenta um sujeito composto e
um desses sujeitos pertence a 1. pessoa, o verbo
val para a 1.” pessoa do plural.

3. Quando a frase apresenta um sujeito composto e
um desses sujeitos pertence a 2. ou a 3.” pessoa e
nenhum pertence a 1.%, o verbo vai para a 2.” ou 3.
pessoa do plural.

4. Quando o sujeito é parte de um todo explicitado,
o verbo vai para o singular ou para o plural.

5. Quando o sujeito é parte de um todo ndo
explicitado, o verbo vai para o singular.

7

6. Quando o sujeito é o pronome relativo que, o
verbo concorda com o antecedente do pronome.

7. Quando o sujeito é o pronome relativo quem, o
verbo fica na 3. pessoa do singular.

8. Quando o sujeito do verbo ser ou parecer é um
dos pronomes isto, isso, aquilo ou tudo e o
predicativo do sujeito estd no plural, o verbo vai
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para a 3.” pessoa do plural.

9. Quando o sujeito é constituido por um ou mais
infinitivos, o verbo fica no singular.

10. Quando o sujeito é composto por nomes
ligados por ou ou nem, o verbo vai para o plural.

11. Quando o sujeito é um dos pronomes
indefinidos nada, ninguém ou tudo, o verbo fica no
singular.

12. Quando hd um predicativo do sujeito, o sujeito
concorda com este.

A producio de texto narrativo - sobre o tema liberdade - vem ao encontro do tema unificador que
propomos. A construgio de um texto narrativo, tipo e texto ja conhecido dos alunos, é aqui recuperado
nesta articulagdo permanente de saberes e competéncias. Valorizou-se a distingdo entre as etapas da
escrita (planificacdo, textualizagdo, revisdo), tendo consciéncia ndo apenas da proposta que emana dos
préprios programas, mas da necessidade efectiva de, nas salas de aula, este trabalho ser feito. Sem ele, a
escrita surge como um todo imediato e o nosso cérebro, efetivamente, ndo funciona assim. H4 que olhar
para o texto e sua produ¢do como uma tarefa complexa que exige etapas distintas, explicitd-las e dar-
lhes o espago necessario.

Os descritores de desempenho abarcados por esta atividade sdo extensos:

- utilizar, com autonomia, estratégias de preparacio e de planificagdo da escrita de textos;

- selecionar tipos e formatos de textos adequados a intencionalidades e contextos especificos:
= narrativos (reais ou ficcionais);

- redigir textos coerentes, selecionando registos e recursos verbais adequados:

— desenvolver pontos de vista pessoais ou mobilizar dados recolhidos em diferentes fontes de
informagio;

— ordenar e hierarquizar a informagio, tendo em vista a continuidade de sentido, a progressio
temadtica e a coeréncia global do texto;

— dar ao texto a estrutura e o formato adequados, respeitando convengdes tipolégicas e
(orto)graficas estabelecidas;

— diversificar o vocabuldrio e as estruturas utilizadas nos textos, com recurso ao portugués-
padrio;

— respeitar as regras da pontuagio e sinais auxiliares da escrita.

utilizar, com progressiva eficdcia, técnicas de reformulagio textual;

utilizar, com autonomia, estratégias de revisdo e aperfeigoamento de texto;

assegurar a legibilidade dos textos, em papel;

utilizar com critério as potencialidades das tecnologias da informagio e comunicagdo nos planos da
producdo, revisio e edigdo de texto ;

- explorar efeitos estéticos da linguagem mobilizando saberes decorrentes da experiéncia enquanto
leitor;

- reinvestir em textos pessoais a informacio decorrente de pesquisas e leituras efetuadas;



- explorar formas de interessar e implicar os leitores, considerando o papel da audiéncia na construcdo
do sentido .

Visa-se, assim, atingir as seguintes metas:
- Elabora o plano do texto tendo em conta o género, objetivos e destinatdrio do texto. (8° ano)

- Integra no texto informagdo pormenorizada acerca do que as personagens ou os intervenientes fizeram,
pensaram ou sentiram. (8° ano)

- Redige com corregdo formal e sintdtica, mobilizando vocabulério e unidades linguisticas adequadas ao 253
género de texto. (8° ano)

- Reformula passagens do texto, encontrando formas de expressdo mais coerentes com o sentido global
do texto. (8° ano)

- Divulga os seus textos e interage com os leitores, participando numa comunidade construida em torno
da escrita e da leitura. (9° ano)

Produgdo de Texto

Relembrando o tema da Liberdade do poema de Fernando Pessoa, escreve uma histéria cuja moral possa

ser resumida num dos seguintes provérbios:

. A liberdade ndo consiste em fazer o que se quer, mas o que se deve.
. O pror uso que se pode fazer da liberdade é abdicar dela.

. Basta amar para deizxar de ser livre.

. A liberdade ndo é um_fim, é um meio.

Planificagio:

. Quem sdo as personagens?

. Quem conta a histéria?

. Que acontecimentos vio ser contados?

. Como se desenrolam os acontecimentos?

. Quando decorre a histéria?

. Quanto tempo passa entre o inicio e o fim da
histéria?

. Onde se desenrola a ac¢do?
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Quando comegares a escrever a historia que planificaste, segue a estrutura narrativa:
Introdugdo — situagdo inicial/ apresentagio do herdi.

Desenvolvimento — projetos e desejos do protagonista; obstdculos levantados a sua concretizagdo; auxilios prestados

para a realizagdo dos desejos; sucessos e insucessos do hero.
Conclusdo — situagdo final e moral.

Apés a produgido do texto, os alunos sdo convidados a rever o mesmo usando uma tabela de verificagio.
De seguida, trocam os textos entre colegas, que fardo uma revisdo que terd como objetivo principal a
estrutura narrativa e a aplicacdo das regras de concordancia. Finalmente, os alunos poderdo reescrever o
seu texto e publica-lo no Blog de Escrita ou na revista Olhares.

Conclusio
Ao concluirmos o nosso projeto, revimos os objetivos que propusemos.

Pareceu-nos evidente que, apesar de haver uma relagio de precedéncia entre os Programas de 1991 e os
Novos Programas, ha variagdes importantes no que diz respeito aos contetidos a trabalhar e as
estratégias a utilizar. De uma perspetiva fundamentada em objetivos, passou-se para uma perspetiva
fundamentada em competéncias. Deve estar bem patente uma prética em que a teoria sobre a lingua e o
texto seja um suporte metalinguistico, uma linguagem comum, e ndo uma meta. Esta perspetiva foi
legislada ja com as Competéncias Essenciais do Ensino Basico e estd bem patente na tipologia dos
Exames de Lingua Portuguesa de 9. ano.

Assim, para se chegar ao saber fazer, h4 que rever as praticas letivas. E fundamental facilitar o trabalho
em equipa dos docentes. Este projeto equivale a cerca de 16 horas de trabalho de uma equipa de cinco
pessoas. Os novos manuais necessitam, igualmente, de refletir as novas metas e perfis de desempenho,
privilegiando metodologias de oficina de trabalho assim como possibilitando percursos divergentes,
adequdveis a grupos diferenciados de alunos.

Tornou-se, também, evidente que os niveis de desempenho/ graus de exigéncia dos novos Programas
sdo diferentes em relagdo aos do Programa de 1991, em muitos dos casos aumentando a exigéncia ao
pretender que se atinja uma meta mais cedo (no Primeiro Ciclo ou no Segundo). Assim, é também
tundamental que os docentes tenham um conhecimento transversal do programa e comuniquem entre si,
sempre que as circunstincias o permitam, as necessidades dos alunos quando estes transitarem de nivel/
docente.

Videos referenciados no projeto (consultados em Dezembro de 2010):

Documentério sobre Fernando Pessoa - http://www.youtube.com/watch?v=1haO2zpFYrw
Grupo Coral a cantar o poema - http://il.youtube.com/watch?v=19NxUo011zjI

Outro Grupo Coral - http://il.youtube.com/watch?v=bFOlocPczzA

Declamagio por Nuno Miguel Henriques - http://il.youtube.com/watch?v=U4_b6RksuPo
Declamagio por Jodo Villaret - http://il.youtube.com/watch?v=kNSK1HHi7mA
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Uma Proposta de Leitura parao3.° CEB - O Conto «A Galinha» de Vergilio Ferreira

Maria de Fdtima Lopes
Maria Jodo Serrado’”

Tendo por base a organizagdo programadtica prevista nos novos Programas de Portugués do Ensino
Bésico, homologados em Margo de 2009, e a Revisdo da Terminologia Linguistica para os Ensinos Bdsico e
Secunddrio, propomos uma abordagem dinamica e, no nosso entender, inovadora de uma sequéncia
didatica para o 7.° ano de escolaridade.

A competéncia matriz a desenvolver sera a leitura de um texto literdrio, o conto «A Galinha», de
Vergilio Ferreira, em torno da qual, e considerando as competéncias e saberes ja adquiridos pelos alunos,
nos dois ciclos anteriores — que pretendemos desenvolver e aprofundar -, cridmos uma série de
exercicios/atividades que, de forma lidica e indutiva, tornando o aluno o agente activo da sua proépria
aprendizagem, contemplam, além da j4 referida leitura, outras competéncias especificas estabelecidas no
Curriculo Nacional do Ensino Bésico para a disciplina de Portugués, nomeadamente: expressdo do oral;
escrita e conhecimento explicito da lingua.

Num primeiro momento, propomos a andlise dos paratextos para contextualizar e antecipar o contetido
da obra, incidindo este momento no dominio da comunicagdo e da expressdo oral. As leituras antecipadas
serdo, de seguida, confrontadas com a leitura seletiva de varias sequéncias textuais, cuja ordenagdo para
a compreensdo global serd encontrada pelos alunos, uma outra forma de ler que remete para os
processos de obtengdo de sentido da linguagem.

A partir da leitura, os alunos exploram a compreensio e a organizagio de informagio para apropriagdo
de técnicas e modelos de escrita (sequéncia descritiva e noticia); refletem sobre a linguagem (coesdo
textual); reconhecem pontos de vista e procedem ao seu reconto. Por tltimo, os alunos sdo convidados a
refletir sobre os saberes que se constroem a partir da leitura.

A abordagem sugerida para esta unidade didatica é, obviamente, extensivel a outros textos, sempre que
se pretendam desenvolver, simultaneamente, competéncias relacionadas com o texto literdrio e com a
Lingua - duas competéncias, no nosso entender, interligadas, fazendo consequentemente todo o sentido
o seu desenvolvimento conjunto.

Operacionalizacido da Sequéncia Didatica:

1 - Antecipar leituras a partir dos elementos paratextuais (Anexo I): capa (explorar fotografia; autor;
titulo; nogdo de antologia).

2 - O conto «A Galinha» de Vergilio Ferreira: antecipar leituras a partir do titulo. Possiveis questdes a
colocar aos alunos (entre outras):

2.1 Como imaginam essa galinha?

2.2 Em que acontecimentos estard envolvida para dar titulo a um conto?

3 - Ler o excerto A (Anexo II) e confrontar a informagdo com as leituras antecipadas anteriormente.

3.1 Antecipar novamente leituras a partir de questdes suscitadas pelo excerto A. Registar as
respostas dos alunos numa grelha para posterior confirmagio (Anexo III).

Questdes colocadas: a) O que tornara a galinha engragada? b) Para que a terd comprado a mée?

3.2 Leitura do excerto B (Anexo IV) para confrontar com as hipéteses formuladas. Registo da
informagio (Anexo V).

157 (professoras de Portugués)
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3.2.1 Releitura seletiva do excerto B para compreensio da sequéncia descritiva da galinha.
Preenchimento do esquema proposto (Anexo VI).

4 - Organizar informagio para apropriagio de técnicas e modelos de escrita. E proposta a seguinte
atividade aos alunos: «Vais participar no Concurso de Fotografia da escola sobre a fauna. Descreve um
animal a tua escolha para acompanhar a fotografia com que vais participar no concurso. Planifica o teu
texto. Podes seguir o plano de texto apresentado.» (Anexo VII)

4.1 Ler para compreender e ordenar sequéncias de um texto. Parte do conto é distribuida pelos
alunos que, organizados em pares, identificam no grupo/turma, em conjunto, a sequencializagio dos
excertos distribuidos, a partir de conectores, marcas discursivas, contextos, repeti¢des, com vista a
obtengéo de sentidos (Anexo VIII).

4.2 Projecdo do excerto I e leitura seletiva para organizagio da informagéo e apropriagio de técnicas
e modelos de escrita. Sdo propostas as seguintes atividades aos alunos:

7«

4.2.1. Recorda o que j4 leste e concentra-te no excerto . Relé-o desde o inicio até “escabujando de raiva e
de ameaca”. Atribui-lhe um titulo.

4.2.2.Completa o esquema com as informagdes do texto (Anexo IX).

4.3. Imagina, agora, que és jornalista. Recorda o que aprendeste sobre a noticia e, com base na tabela,
escreve uma sobre estes acontecimentos, para publicar no jornal da aldeia. (O aluno tera de
relembrar/recorrer a conhecimentos j4 adquiridos. Apresenta-se uma proposta de noticia elaborada por
um aluno do sétimo ano (Anexo X).

5. Continuacgdo da leitura para compreender e ordenar sequéncias de um texto. Distribui¢do dos
restantes excertos e ordenagdo dos mesmos (Anexo XI). No final da ordenagio, é distribuido aos alunos
o texto integral.

6. Ler para refletir sobre a linguagem: a coesdo textual. Sdo propostas aos alunos as seguintes atividades:

6.1. Completa a tabela com os elementos que fazem a ligacdo entre os excertos. (Cada par completa a
linha referente ao seu excerto, identificando os elementos de ligagdo entre os excertos que configuram o
sentido e a coesdo textual.) (Anexo XII)

6.2. A forma verbal “disse” contribui para a coesdo do texto e ocorre 19 vezes neste conto. D4 duas
raz0es para o narrador recorrer tantas vezes a esta forma verbal.

6.3. Atenta, agora, no excerto O, onde a forma verbal “disse” ocorre quatro vezes. Substitui-as,
selecionando a forma mais adequada, de entre as que se seguem (duas formas verbais ndo se adequam).
Tens de conjugar os verbos. (suspirar; lamentar; perguntar; responder; repetir; informar).

7. Ler para reconhecer diferentes pontos de vista e para produzir textos orais (recontar). Sdo propostas
aos alunos as seguintes atividades:

7.1. Atenta nos excertos B, C e D e completa o quadro, tendo em conta a perspetiva do narrador sobre os
acontecimentos que envolvem as galinhas. (Anexo XIII)

7.2. Imagina, agora, que és a tial Conta, oralmente, a tua versdo dos acontecimentos. Comeca por
preencher esta tabela para organizares o teu discurso. Ndo te esquegas de contextualizar os
acontecimentos. (Anexo IV)

8. Ler para construir conhecimento.
Sédo propostas ao aluno as seguintes atividades:

8.1. Para finalizar o estudo deste conto, seleciona, entre os provérbios que se seguem, o que melhor se
ajusta ao seu conteudo.

a) “De galinhas e mds fadas se enchem as casas”



b) “A galinha da minha vizinha é mais gorda do que a minha”
¢) “Galinha e mulher ndo se deixam passear”
d) Vinte galinhas e um galo comem tanto como um cavalo”

8.2. Explica a razdo da tua escolha.
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ANEXOS

BESTHAND EXSTORL

A
Minha mae e minha tia foram a feira. Minha mae com o meu pai e minha tia com o
meu tio. Mas todos juntos. Na camioneta da carreira. Na feira compraram muitas
coisas e a certa altura minha mae viu uma galinha e disse:
- Olha que galinha engragada.

E comprou-a também.

Questdo 3.1 a) Questdo 3.1 b)




A galinha torna-se engracada pela sua

posigdo e pelo facto de ter um corte nas

costas e uma tampa, ou seja, por ser uma
galinha de barro.

Possivelmente, a mde comprou-a para

servir de objeto de decoragao.




VI -

barro

agachada como se a pdr ovos ou

a choca-los.

Estava

menos
castanha

cor de crista
{vermelha)

cor de hico
{amarelo)

tinham um
corte/tampa




VIl (Anexos em ficheiro PDF)

- Foi por ser a iltima, minha senhora.

Minha tia confrontou as duas galinhas, que eram iguais, achando que a de
minha mae era diferente.

- 50 se foi por ser mais cara - minha méae com a ironia que pode.

Minha tia aqui voltou a erguer a voz. Nao se via que era diferente? Nao se via
que tinha o bico mais perfeito? E o rabo?

- Isto é la rabo que se compare?

E tais coisas e tantas, com gente ja a chegar-se, que minha mée pos fim ao
sermao, por nio gostar de trovoadas:

- Mas se gostas mais desta, leva-a, mulher.

)
Foi o que ela quis ouvir. Trocou logo as galinhas, mas ainda disse:

- Mas sempre te digo que a minha é de mais dura, basta bater-lhe assim

(bateu) para se ver que ¢ mais forte,

- Entao fica com ela outra vez - disse minha mae.

- Niéo, ndo. Trafulhices, nfio. Esta trocada, esta trocada.

Meu tio estava a assistir mas nio dizia nada, porque minha tia dizia tudo por
ele e, se dissesse alguma coisa de sua invencdo, minha tia engolia-o. Meu pai
também estava a assistir, mas também néo dizia nada, por entender que
aquilo era assunto de mulheres. Acabadas as compras, minha mae voltou
logo com o men pai na carroca do Anténio Capador, que tinha ido vender um

porco.




E
Mas a minha tia ficava ainda com o meu tio, porque precisavam de ir
visitar a D. Aurélia, que era uma pessoa importante e merecia por isso
uma visita para se ser também um pouco importante. E como ficavam e
s0 voltavam na camioneta da carreira, a minha tia pediu a minha mée

que lhe trouxesse a galinha, para nio andar com ela o dia inteiro num

bracado, que até se podia partir. De modo que g

- Tu podias levar-me a galinha, para nao andar com ela o dia inteiro

num bracado, que até se pode partir.

F

Minha mée trouxe, pois, as duas galinhas na carroca do Anténio Capador, e a minha tia ficou.
E quando a tarde ela voltou da feira, foi logo buscar a sua. Minha mie ja a tinha ali,
embrulhada e tudo como minha tia a deixara, e deu-lha. Mas minha tia olhou a galinha de
minha mée, que ji estava exposta no aparador, e ao dar meia volta, quando se ia embora, nio
resistiw:
- Tu trocaste mas foi as galinhas,

isto de costas, mas com firmeza, como quem se atira de cabeca. E minha mie pasmou, de
méos erguidas ao céu:
- Louvado e adorado seja o Santissimo Nome de Jesus! Entiio en toquei 4 na galinha! Entéo a
galinha niio estd ainda conforme tu ma entregaste? Entéo tu niio ves ainda o papel dobrado?
Entiio niio estaris a ver o né do fio...
Estavam so as duas e puderam desabafar.
- Trocaste, trocaste, Mas fica 14 com a galinha, que ndo fico mais pobre por isso.
Minha mée, cheia de compreensiio cristi e de horror s trovoadas, ainda pensou em destrocar

tudo outra vez. Mas aquilo ja ia tio para além do que Cristo previra, que bateu o pé:




G
- Pois fico com ela, niio a quisesses trocar. So tens gosto naquilo que ¢é dos
oufros,
E daqui para a frente, disseram tudo. Minha tia saiu num vendaval, descen
as escadas ainda aos berros, de modo que minha mae teve de vir a janela
dizer mais coisas. Minha tia foi indo pela rua adiante, sempre aos gritos, e de
vez em (uando parava, voltando-se para tras para dizer uma ou outra coisa
em especial a minha mae, que estava a janela e lThe ia tambhém respondendo
como podia. Até que a rua acabou e minha mée fechou a janela. E ai
comecou o meu pai, quando li longe minha tia lhe passou ao pé e meu pai
lhe perguntou o que havia e ela lhe o que havia, chamando mentirosa a

minha miae. Meu pai entio H

- Mentirosa € voce.

E comecou a apresentar-lhe os factos comprovativos do que afirmara e que ja
tinha decerto enaipados de outras ocasides, porque nio se engasgava:

- Mentirosa € vocé e sempre o foi. Ja quando vocé contou a historia do
Corneta, andou a dizer que...

- Mentiroso é vocé, como sua mulher. Uma vez na padaria a sua mulher

que:

E dai foram recuando no tempo a procura das mentiras um do outro. Estavam

ja chegando a infincia, quando apareceu o meu tio. Minha tia passou-lhe a

palavra e comecou ele. Mas como a coisa agora era entre homens, meu tio
cerrou os punhos e :

- Eu mato-o, eu mato-o.




|
Meu pai, que ji devia estar cansado, ficou quieto, i espera que ele o matasse, e como ficou
guieto, meu tio recuou uns passos, tapou os olhos com um braco e outra vez:
- Foge da minha vista que eu mato-te,
Entretanto olhou em volta i espera que o segurassem. E quando calculou gque tudo estavaa
postos para o segurarem, ergueu outra vez os punhos e avancou para o meu pai. Finalmente
seguraram-no, e meu tio estrebuchou a querer libertar-se para matar o meu pai. Mas la o
foram arrastando, enquanto o meu tio se voltava ainda para tras, escabujando de raivae de

ameaca.

E chegada a coisa a este ponto, era a altura de se formarem partidos, como sempre que hi uma

razdo para se formarem partidos. Velhos édios, invejas e ciimes vieram ao de cima para um
ajuste de contas, No domingo seguinte, ja com vinho a empurrar, houve mesmo facadas. O
Cometa tinha com o Catrelha uma questio de dguas de ha séculos e aproveitou, Os partidos
subdividiram-se assim em grupos pelo Catrelha e pelo Corneta. Foi quando o Boia, que ndo
gramava o Capador desde a historia de um porco mal capado, adiantou na taberna que as
galinhas possivelmente tinham sido trocadas por ele, que niio gramava o meu tio desde uma

historia de mordomia do Mirtir S, Sebastido. O Carapanta ouviu e foi dizer.

IX -
QUEM? | O QUE? | ONDE? | QUANDO? COMOQ? PORQUE?
Tio Ameaca Na aldeia | No Por palavras Devido ao conflito
matar o domingo e gestos, entre as esposas,
pai gritando, por causa das
erguendo os galinhas de barro
punhos e
avangando
para o pai do
narrador,
enquanto o

seguravam




X1 -

B

Galinha gera discussao

No passado domingo, no largo da igreja da nossa aldeia, o «ti» Antonio e o «ti» Manel
envolveram-se numa acesa discussao.

Devido ao conflito entre as suas esposas, por causa de umas galinhas de barro, o ti
Antonio ameagou matar o cunhado, gritando, erguendo os punhos e avangando para
ele. Valeu ao ti Manel, que se manteve sempre calmo, a for¢a do povo que segurou o

irado cunhado, impedindo que acontecesse uma desgraca.

J

Num outro domingo, e ji entusiasmado de briol, o Capador pediu satisfa¢cbes. Armou-se
entio um arraial cujo balanco deu trés feridos com facadas, dois 4 paulada e um morto
com um tiro de cacadeira. E desde entiio toda a aldeia ficou em pé de guerra. Metade da
populacao foi metida na cadeia, mas depois de muitos interrogatérios nio se passou
daquilo que ja se sabia e era quem tinha ficado ferido e quem tinha ficado morto. De
modo que se reconstituiu a populaciio com a libertacio dos presos. E dado isso,
recomecou-se outra vez. No domingo seguinte, melhorou-se o saldo com dois mortos e

vinte feridos. Veio a guarda e levou a outra metade da populacio com um ou outro

elemento da primeira metade. Mas nfio se melhorando o resultado das investigacies,

uns dois ou trés meses depois voltou tudo para casa, até porque a metade que ficara
livre ia continuando o trabalho, com um saldo, alias pouco brilhante, de cinco feridos e
um moribundo. Trocadas as metades e recomecadas as investigacoes sem resultado,

houve quem propusesse meter tudo na cadeia.




L
Mas havia o problema dos velhos e das criancas, que precisavam dos outros e talvez
estivessem inocentes, e veio tudo outra vez para a rua. Mas agora, aos domingos, a
aldeia ficava coalhada de guardas. A principio deu resultado, porque nas discussoes
nio se passou de palavras. Até que certa vez uma pedrada anénima acertou em cheio
na cabeca de um agente e logo se armou uma sarrabulhada enorme, com gritos, gente
a fugir e tiroteio para o ar. E como a dada altura as pedradas recomecaram, o tiroteio
recomecou também, mas mais baixo. O saldo dessa vez foi francamente positivo, com
cinco mortos e vinte feridos. E como a luta continuou, alguns habitantes, que nfio
podiam estar a espera de que acabasse, foram morrendo de morte natural. E como
havia intervalos na luta com a autoridade, alguns habitantes aproveitavam para irem
entre si acertando contas em atraso.

Verificada a certa altura a insuficiéncia da guarda, veio a tropa.

M

Primeiro a infantaria, depois a cavalaria, esperando-se depois a artilharia.

Reduzida a populacio a metade, também as habitacoes, talvez por serem

desnecessarias, ficaram reduzidas a metade. E quando finalmente os
combatentes rarearam ou sucumbiram a uma imprevista cobardia, a luta
cessou. E acabada a luta, recomecou a paz. No meu balanco pessoal
verifiquei a morte de meu tio com trés facadas a uma esquina e a morte
natural de meu pai, que alias, cumprida a sua missao no barulho, se
reformara logo a seguir. E alguns anos depois de se fazerem as pazes,

morreu minha mée.




N

Como eu era o iinico herdeiro, dispus-me a tomar posse do que era meu. Mas

por isso mesmo, a primeira coisa que entendi necessaria foi arrumar a cacaria

com que minha mae fora adornando a casa. Antes de mais, atirei-me aos
santos de toda a hierarquia celeste, porque sou ateu, Havia-os em estampas,
em louca, em metal. Dependurados em molduras, metidos em redomas, com ou
sem lamparina. E em livros de missa, folha sim, folha niao. E, escacada a
santaria, dispus-me a atacar o resto. Irritavam-me sobretudo os vasinhos que
se multiplicavam por todo o lado e umas andorinhas em louca pregadas na

parede da sala de visitas. E estava eu nisto quando chegou a minha tia.

0
Ela fora ao enterro de minha mie, fora 14 a casa dar os sentimentos, abracando-se-me aos gritos
antes de eu ter tempo de uma reacciio apropriada. Entrada que foi agora, estava eu na tarefa da
limpeza, sentou-se compungida e !
- Olha, filho, o que 14 vai li vai e s6 Deus sabe o que tenho chorado e rezado pela tua mae.
Calou-se, Eu, como niio tinha nada a objectar, também nio nada. E minha tia, aproveitando o
siléncio, :
- Ail..
Eu continuei calado, por nio haver raziio para falar Mas qualguer coisa em mim se fora
preparando para o que viria, porque quando veio nio me surpreendi. E o que veio foi:
- Olha, meu filho.
Minto. Antes disso, minha tia ainda:
- Ail..
E sb entfio, sim:
- Olha, meu filho, en tinha nma coisa a pedir-te. Tu sabes, enfim, como foi o caso da galinha. A tna
mée, que Deus tenha...

Interrompi-a:




- Quer a galinha? Leve-a,

Ela teve ainda um clariio de célera:

- Niio a quero! Nio quero o que é teu! Quero s6, 56 0 que é mew.

E amansou. Baixou o tom:

- Queria sé que ma trocasses. Trago aqui esta.

E tirou-a de um cabaz, pondo-a ao pé da outra no aparador. Eu sorri:

- Leve as duas,

- Niio quero o que é teu! - ela outra vez, alcando o tom.

Sorri outra vez também:

- Deixe entiio essa e leve a outra.

Ela agradeceu, ja sossegada, de olhos baixos e virtuosos. Abri a tampa da galinha - estava
cheia de estampas, carros de linha, agulhas, amostras de fazenda. E comecei a tirar. Minha
tia, entio, de subito, deitou as méos ao ventre, ergueu para mim uns olhos necessitados.

- Ao fundo do corredor - eu, - Veja se ha papel.

Q

Ela foi, eu continuei o despejo. No fundo da galinha havia uma estampa de
Santa Barbara. Achei piada, deixei-a ficar. Especializada em trovoadas, a
santa, té-la-ia posto ali a minha méie? Deixei-a ficar. Minha tia regressou, mais
reconciliada com a vida. Fui dentro procurar papel para o embrulho, mas ela
interrompeu-me:

- Nio é preciso.

Mal eu virara costas, empalmara logo a galinha, metera-a no cesto. Abracou-

me e chorou. Nio percebi porqué - chorou. Acompanhei-a a porta, regressei a

sala. Entdo, com um odio reforcado, fui-me a galinha de martelo no ar. Os
cacos voaram para todo o lado. Ja ndo havia mais galinha, mas eu continuava a
martelar. Até que, enfim, parei. E sé entdo é que vi: entre a cacaria que se
espalhara em volta, mesmo no meio dos destrocos, estava a estampa de Santa

Barbara.
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EXCERTOS ELEMENTOS DE LIGAQAO ENTRE OSEXCERTOS

B “ Estava agachada” (refere-se a galinha comprada no final do excerto
A).

C Discurso direto ( verbo introdutor e pontuagao); contexto

D Pronome pessoal “ela”, que se refere a “mulher”, expressao do final do
excerto anterior; contexto

E “Mas a minha tia...” (oposi¢iio entre a ac¢io da mie e da tia); contexto

F Contexto (“Minha mie trouxe, pois as duas galinhas”; repeticio de
“galinhas” e ”verbo “trazer”, que surge como reposta ao pedido da tia “-
Tu podias levar-me a galinha...”

G Contexto (proposta de troca das galinhas e aceitacao); pronome pessoal
“ela”, referente a “galinha”; Discurso direto ( verbo introdutor e
pontuacao);

H Discurso direto (verbo introdutor e pontuacgao); contexto (repeticao de
“mentirosa”)

Contexto; repeticao do verbo matar: “Meu pai, [...] ficou quieto, a
espera que ele o matasse”

J Indicacdo temporal; repeticio de “domingo”: “Num outro domingo”.

L “Mas” e contexto.

M Enumeracio das forcas da tropa por ordem de chegada: “Primeiro a
infantaria, depois a cavalaria...”

N Contexto; a causa, introduzida pela palavra “como”
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0 Pronome pessoal “Ela”, que se refere a “minha tia”, expressao do final
9 9

do excerto anterior; contexto

P Discurso direto ( verbo introdutor e pontuacao); contexto
Q Pronome pessoal “Ela”, que se refere a tia, a quem o narrador se dirige
no final do excerto anterior; Discurso direto ( verbo introdutor e
pontuacao).
X -
EXCERTOS PONTO DE VISTADO EXPRESSOES DO TEXTO

B,CED

NARRADOR

Situacao que
desencadeia a
accao

a) A tia acha as duas galinhas
diferentes.

a) “Minha tia confrontou as duas
galinhas, que eram iguais, achando
que a de minha mae era diferente.”

Acontecimentos
seguintes

b) Mae ndo concorda;

¢) Tia insiste na diferenca:
acha a galinha da mae mais
perfeita que a dela;

d) Tia discute com a mae;

e) Mde ndo alimenta a
discussao.

b) “ Sé se for por ser mais cara-
disse a minha mae”

¢) Minha tia aqui voltou a erguer a
voz. Ndo se via que era diferente?
Nao se via que tinha o bico mais
perfeito? E o rabo?

- Isto éla rabo que se
compare?”

d) “E tais coisas disse e tantas”

e)*“...minha mae pos fim ao sermao,
por nio gostar de trovoadas”

Acontecimento
que resolveu o
conflito

Mae propoe trocar as
galinhas

“- Mas se gostas mais desta, leva-

-a, mulher.




Partido tomado

O partido da mae

“uma outra igual”; “duas galinhas
que eram iguais”; “minha mae pos
fim ao sermao por nao gostar de
trovoadas”; “foi o que ela [tia] quis
ouvir”

XV

CONTEXTUALIZAGAOQ

IDA A FEIRAECOMPRA DE GALINHAS DE

BARRO

EXCERTOSB,CED PONTO DE VISTA

DA TIA

EXPRESSOES DO TEXTO
A UTILIZAR

Situacdo que desencadeia | a) Asgalinhaseram

a accao

diferentes.

a) “Minha tia [...] achando
que a de minha mae era
diferente.”

Acontecimentos seguintes | b) A minha

irma/cunhada nao
concorda;

c) Insisti na
diferenca: a galinha
dela era mais perfeita
que a minha;

d) Disse-lhe tudo o
que tinha a dizer

e) Minha
irma/cunhada nem
sequer me respondeu

b) “ So se for por ser mais
cara”

¢) Minha tia aqui voltou a

erguer a voz. Ndo se via que

era diferente? Nao se via que

tinha o bico mais perfeito? E

0 rabo?

- Istoé1a rabo que se
compare?”

d) “E tais coisas disse e
tantas”

e)*“...minha mae pos fim ao
sermao”

Acontecimento que
resolveu o conflito

f) Minha
irma/cunhada
finalmente admitiu a
diferenca das
galinhas e prop0s-me
troca-las

f) - Mas se gostas mais desta,
leva-a, mulher.
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