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Introducao

Quando a Escola Superior de Educacgédo de Leiria aceitou a in-
cumbéncia de organizar a edi¢io de 1991 do Encontro das Areas de
Linguagem das Institui¢cdes de Formagio de Professores, comegou a
surgir a ideia de organizar conjuntamente um Semindrio que propor-
cionasse um contacto alargado entre professores dos diversos niveis
de ensino.

Como ponto de partida para a reflex@o, foi escolhido o tema
genérico "Ensino-Aprendizagem da Lingua Portuguesa". Este tema
chamava ao contacto diversos intervenientes, desde os educadores de
infancia, passando pelos professores do ensino bésico e secundério
até aos professores que desenvolvem a sua actividade no dmbito da
formacdo de professores.

Na organizagéo dos trabalhos foram privilegiados assuntos que
vém ao encontro dos novos desafios que os professores que ensinam
Portugués tém pela frente.

Assim, uma parte dos trabalhos foi dedicada a investigacao,
quer se trate da apresentagdo de resultados encontrados no 4mbito de
projectos de investigacdo ou de investigagdo-accdo, quer se trate de
reflexdes acerca de como corresponder as novas exigéncias que se
colocam quando se estabelece que a inovacdo € algo a prosseguir
pelos educadores e professores de todos os niveis de ensino. De
facto, ao longo do ano lectivo, todos nés, intervenientes no processo
de ensino-aprendizagem, nos confrontamos com perguntas para as
quais tentamos encontrar respostas, quer por meio de reflexdo, quer
por meio de consulta, quer por meio de experimentagdo na nossa
prética lectiva e relacionamento com os alunos. E por af que comega a
investigacdo, pelas perguntas, de nés proprios para nés proprios.

O decorrer de um Semindrio sobre Ensino-Aprendizagem da
Lingua Portuguesa constitui um periodo privilegiado para dar a co-
nhecer essas perguntas, mesmo quando ainda ndo temos a certeza ab-
soluta se podemos correr para a rua a gritar "Eureka!", face as res-
postas que encontrdmos. As comunicagdes que se apresentam consti-
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SEM

tufram o ponto de partida para as interrogagdes formuladas e para a
procura em conjunto das respostas com que cada um pode construir o
processo de ensino-aprendizagem.

A vertente relativa ao conhecimento linguistico ou gramati-
cal surge na sequéncia de um debate iniciado em encontros anteriores,
incidindo sobre o modo como construir a reflexdo relativa ao
funcionamento da lingua nas aulas de Lingua Portuguesa.

A literatura para a infincia e juventude estd presente,
para além da vertente da reflexdo, na sua vertente de objecto de frui-
¢do e de instrumento de criagéo e de animago.

Um outro dominio que marcou a actualidade deste Semindrio
foi constituida pela andlise dos Novos Programas de Lingua Portu-
guesa propostos no ambito da Reforma do Sistema Educativo. Mais
do que o papel de meros receptores de orientagdes ou reorientagdes
programadticas, ou mais do que mobilizar a reserva de esperanca que
existe em cada formador quando se fala em inovagdo ou reforma,
cabe a cada professor desempenhar um papel activo, em conjunto
com 0s outros intervenientes, na defini¢cdo dos vectores essenciais do
ensino-aprendizagem.

A concepcdo que presidiu a organizagdo e decurso deste
semindrio colocou em relevo o facto de que a sua fungdo ndo se cum-
priria por si. Entre cada realizagdo, héd todo um trabalho de reflexao,
de investigacgdo, de contacto directo com a realidade educativa. Para
possibilitar esse trabalho, sem divida que um instrumento importante
€ constituido pelas préprias comunicagdes que suscitaram o debate e
que poderdo de novo desencadear a reflexao.

O contributo constituido pelas comunicagdes representa o fulcro
do semindrio, por isso se deseja que perdure sob forma escrita. No
entanto, para que o semindrio se realizasse, outros contributos foram
mobilizados, nomeadamente os que se traduziram no desempenho de
tarefas de organizagdo e de secretariado e os que consistiram na
disponibilizacdo de recursos. A organizacdo esteve a cargo de
elementos da area de Portugués da Escola Superior de Educagéo de
Leiria. As fungdes de secretariado foram desempenhadas por Anténio
Henriques Ribeiro, técnico dos Servigcos Sociais do Instituto

SEMINARIO SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA

Politécnico de Leiria. A lista das entidades que apoiaram o semindrio
é apresentada adiante. Agradece-se esta pluralidade de contributos.

Pela Comissdo Organizadora,
Luis Filipe Barbeiro

Entidades que apoiaram o Semindrio

Secretaria de Estado da Reforma Educativa
Junta Nacional de Investigac¢do Cientifica e Tecnoldgica
Instituto de Inovagdo Educacional
Cémara Municipal de Leiria
Camara Municipal da Batalha
Escola Superior de Educac@o de Leiria
Regido de Turismo de Leiria - Rota do Sol
Apple Center de Leiria - Arte Futura
Banco Pinto e Sotto Mayor
Caixa de Crédito Agricola Miituo de Leiria

Proalimentar
Banco Comercial Portugués




Investigacio e Formacdo de Professores de
Lingua Portuguesa

Fatima Sequeira
Instituto de Educagédo, Universidade do Minho

Esta comunicagdo incide sobre o problema da investigacdo que
se considera essencial, ndo s para as institui¢des de formacgdo de
professores mais antigas, mas principalmente para as novas institui-
¢des de ensino superior. Comecarei por falar acerca da investigagdo
educacional, de um modo geral, para depois considerar, de forma es-
pecifica, a investigagdo em lingua materna e designadamente em
Portugués.

Investigacdo educacional - retrospectiva

A investigacdo educacional no nosso pais tem sofrido da preca-
ridade e subalternidade que t€ém acompanhado o nosso sistema edu-
cativo. Com efeito, a pouca importancia que no passado foi dada a
preparagdo dos agentes de ensino, dos pais e de outros responsaveis
pela educacgo da crianga e do jovem implicou que ndo se tivesse sen-
tido a necessidade de investigar sobre o desenvolvimento humano, o0s
mecanismos e estruturas cognitivas, ou os meandros da relagio peda-
gogica.

A Universidade Portuguesa apontava no seu estatuto de 1911,
como primeiro objectivo ,"iniciar uma escola de estudantes nos méto-
dos da descoberta e investigacdo cientifica" e seguia na rota europeia
de Von Humboldt e Karl Jaspers em considerar a Universidade como
o lugar privilegiado onde, sem restri¢des, se procurava a verdade.

Esta investigac@o, no entanto, diria respeito s6 a evolugdo da
Ciéncia e da Tecnologia no seu sentido restrito, na sua estrutura fun-
damental. Mais tarde, com o crescimento econémico de sociedades
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mais présperas, com a crise de energia e o desemprego, essa investi-
gacdo alteraria o seu rumo sujeitando-se a prioridades e pressdes
politicas e econdmicas. Esta era uma mvestlgagao sobre objectos, so-
bre sistemas relacionais, o progresso econémico, tendo como carac-
terfstica principal o imediatismo, a press@o dos interesses exteriores.

Faltou-nos a investigacdo sobre o homem nas suas estruturas
interiores e na sua relagdo com os outros homens. Faltou-nos a in-
vestigacdo sobre as caracteristicas e desenvolvimento do conheci-
mento humano, sobre valores e atitudes que estdo na base de mudan-
cas importantes na sociedade.

Esta omissdo, nas Universidades Portuguesas, deveu-se ao
facto de elas nfo estarem, até anos recentes, vocacionadas para for-
mar seres humanos conhecedores de si proprios e aptos a ajudar a de-
senvolver as potencialidades de outros individuos. A Educagdo como
ciéncia fundamental ndo era considerada e a formag&o de agentes edu-
cativos era tida como supérflua ou mesmo perniciosa, visto que as
mudancas e inovagdes das sociedades, nem sempre desejadas por to-
dos os poderes, sdo mais duradoiras e eficientes quando feitas em re-
dor da transformacdo de valores e atitudes de um povo que por sua
vez sofre essa influéncia através da Educacio.

Fora das Universidades também a investigacdo educacional era
nula pois os Unicos centros de formagio de professores, na altura,
eram as Escolas do Magistério Primdrio. Até & década de setenta tam-
bém ndo tinham a investigacdo entre os seus objectivos, ndo procura-
vam uma verdade cientifica, pugnando, de certa maneira, por verda-
des estabelecidas como comodas e inofensivas.

No resto do mundo, no entanto, assistia-se € procurava-se em
diversos dominios um melhor conhecimento do ser humano. Entre as
pessoas que se interessaram por assuntos com uma aplicagdo directa a
educagdo encontramos ao longo deste século: Binet-Simon, Skinner,
Wallon, Piaget, Vigotsky, pessoas a volta das quais nasceram equi-
pas de trabalho que formularam hipéteses, testaram, concluiram,
formaram escolas de pensamento.

Em Portugal o eco do seu trabalho ou era inaudivel ou surgia
bastante ténue, desvirtuando-se talvez pela distdncia e por uma certa
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incapacidade de reformular este pensamento e de o aplicar em novos
contextos.

No entanto, na década de setenta, com as convulsdes sociais,
com as mudangas ocorridas no pafs, com a criagdo de novas Faculda-
des de Psicologia e Ciéncias de Educago, com o novo rumo dado s
escolas do Magistério e Escolas de Educadores de Infancia, surgiu
uma maior apeténcia pela investigacdo em Educagio e 4reas afins,
mais completa nos centros universitdrios, e em embrido nas escolas
do ensino secundério e do ensino médio. Digo "embrido" porque nio
se poderia com legitimidade falar de investigag¢do a propésito de um
assalto que entdo se fez a prética quotidiana, ao "como" e "porqué"
das coisas, a curiosidade sobre comportamentos, as comparagdes en-
tre pessoas e fendmenos. Esta curiosidade era geralmente satisfeita
através de questiondrios, entrevistas de maior ou menor rigor cienti-
fico, ndo se apoiando, a maior parte das vezes, em principios teéricos
fundamentais a qualquer pesquisa.

Com efeito, a metodologia da investigagdo em educagio deve
seguir praticamente os mesmos passos que nas ciéncias exactas.

Identificado o problema e apresentado o estado da sua situa-
¢@o, num dado momento, através de recolha bibliografica intensa so-
bre o assunto, hd que resolver o problema e para isso formulam-se

. hipéteses, tendo em ateng#o o controlo das varidveis.

Para testar cada hipétese seréo escolhidos ou criados os instru-
mentos de avaliagdo apropriados e aferidos e serd estabelecida a me-
todologia da experimentagdo em curso.

Ap6s recolha e tratamento de dados, serdo apresentadas as
conclusdes e depois deduzidas as implica¢des pedagdgicas do estudo
efectuado.

Nem sempre esses passos que enformam uma investigagio ri-
gorosa foram seguidos. Pretendeu-se investigar, fora dos centros de
investigacdo, sem ter em conta um verdadeiro rigor cientifico e meto-
dolégico. Muitas vezes se pretendeu medir sem instrumentos apro-
priados, sem controlo de varidveis, falseando resultados e adulte-
rando conclusdes.

E se antes dos anos setenta se privilegiava na escola o discurso
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te6rico sem refutagdo, os principios afirmados como verdadeiros sem
serem confirmados pela pritica, surgiu, depois de 1974, uma neces-
sidade de por tudo em questao, de provar, em geral o contrério da-
quilo que teoricamente tinha sido dito, de trabalhar no terreno, de
analisar em concreto. Se essa pratica foi, a maior parte das vezes,
pouca cientifica, sem qualquer suporte tedrico, ela teve a grande van-
tagem de sacudir pessoas e institui¢Oes, de chamar a atengao para a
necessidade e motivagdo que os docentes e estudantes tinham em ex-
perimentar novos modelos e testar antigos principios. Surgiram ent&o
alguns bons projectos pedagdgicos que no entanto passaram desper-
cebidos aos olhares da comunidade docente por falta de estratégias de
divulgag@o, ou de apoio cientifico e financeiro. S6 os projectos ema-
nados dos centros universitdrios tinham possibilidade de serem de-
senvolvidos, apoiados, divulgados.

A falta de tradi¢do de investigacdo entre os docentes dos graus
de ensino mais baixos, a recusa timida desses docentes em contacta-
rem os centros de investigacdo do ensino superior, a indiferenca da
Universidade perante a realidade pedagégica dos outros graus de en-
sino prolongaram o hiato entre Escolas.

Com a criagdo e desenvolvimento das Universidades Novas, do
Ramo Educacional de algumas Faculdades e das licenciaturas em En-
sino, criou-se uma atitude nova entre Instituicdes de diversos niveis
de ensino. Os centros de investigacdo destas Universidades abriram-
se entdo a teméticas pedagdgicas. Com os estdgios pedagdgicos des-
sas licenciaturas iniciou-se uma estreita relagdo entre docentes uni-
versitdrios e escolas de orientagdo de estdgios.

A investigacgdo que tem decorrido nessas universidades desde o
final da década de setenta tem beneficiado duma troca de experiéncias
com o ensino bdsico (2° e 3° ciclos) e secunddrio. Faltava ainda na
altura o intercimbio com o ensino infantil. Entretanto, ji nesta dé-
cada, ou na década que findou e na que comeg¢a, um maior empenho
surge nos ensinos pré-escolar e basico (1° ciclo) que finalmente se
descobre serem os promotores de futuros sucessos educativos.

Criam-se as Escolas Superiores de Educagdo integradas em
Institutos Politécnicos e os CIFOP integrados em Universidades. Pa-
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rece estarem criadas as estruturas necessdrias a uma prética educativa
e invgstigativa complementares. E surge assim um novo campo de
investiga¢@o que ndo € uma mera justa- posigio de ciéncias afins, a
jungdo simples da teoria e da pratica mas sim uma interli gagdo de i,n-
fluéncias, causas, relag3es e associagdes que origina uma 4rea de ca-
racteristicas préprias, cuja abordagem pode revestir varias formas,

Investiga¢do educacional - caracterizacio

De facto, a investigagdo educacional pode dividir-se em varios
tipos, conforme o objecto de estudo e a sua fung¢do. Antoine Prost da
Universidade de Paris I considera que existem trés tipos de investiga-
¢do educacional. Existe uma investigagio sobre educagdo , uma in-
vestigagdoem educagio e uma investigacio para a educacdo. A in-
vestigagdo sobre educagdo versard temas como, por exemplo, a
sociologia, a histdria , a economia da educagio. Essa investigagdo é
dominante nas grandes andlises encomendadas por Grupos, Institu-
tos, Universidades ou pelo Governo. N4o foca o processo educativo
que leva aos resultados, mas interessa-se simplesmente pelos resul-
tados. E uma investigagdo que ndo faz avancar muito o processo
educa}tivo em si, mas € importante do ponto de vista cultural e de
descrigdo e como base para o langamento de mudangas e reformas.

Existe depois a investigagio em educagio que foca o processo

educativo em todas as suas etapas e situagdes, preocupando-se com a

escola, com a aula e os alunos.E, podemos dizer, a investigacio mais
delicada; € aquela onde as varidveis sio mais dificeis de controlar,
onde a experimentagdo tem limites (habitualmente no se fazem estu-
dos experimentais em educag@o, fazem-se estudos quase experimen-
tais), onde o observador pode influenciar involuntariamente o fené-
nemo observado. E ainda a investigag¢do a que o professor tem maior
acesso, quer pela observagdo e prética quotidianas, quer pela econo-
mia de recursos humanos e financeiros que isso representa. No en-
tanto, € aquela investigagdo que mais ddvidas pde aos cientistas
acerca da sua veracidade cientifica.

Finalmente, existe uma investigacio para a educagio, que se
preocupa mais com o desenvolvimento educativo, tendo como objec-
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tivo, por exemplo, a cons’trugéo de materiais de aprendizagem que
permitam melhorar um método de ensmo-apre.ndlza}gem. Ea investi-
gacdo que procura resolver problemas pontua}s,. crises, etc., cuja re-
solugdo vai contribuir para O progresso pedagoglgo. .

Com estes trés tipos de investigagio estd mais ou menos delimi-
tado o campo em que a investigagdo educacional se pode desenvol-
Ver.

Irei agora considerar estes trés tipos de investigacdo no ambito
da investigagdo em lingua materna.

A investigacdo sobre educacdo, neste dominio, esté relacionada
com andlises dos resultados apresentados em determinadas situagdes
e tempos. Por exemplo, integram-se neste tipo de investigagéo a ca-
racterizagdo do saber linguistico dos alunos ao entrarem no ensino
superior, como foi feito hd anos por um grupo da Faculdade de Le-
tras da Universidade de Lisboa; a caracterizacdo da situagdo literdria,
em termos de leitura, de géneros preferidos, de quantidade de livros
lidos, etc., dos jovens portugueses dos vdrios grupos etérios; o €s-
tudo da utilizagdo da escrita, em que situagdes e com que finalidade,
por jovens adultos alfabetizados, por exemplo, em profissGes essen-
cialmente manuais. Estdo ainda em causa anélises da situagdo do
Portugués no pais; por exemplo, a taxa de analfabetismo em determi-
nadas zonas e populagdes.

Destas andlises resultam estatisticas que sdo importantissimas
para qualquer reforma, para qualquer mudanga; sdo pilares de anélise
da situagdo do Portugués no contexto educacional, mas ndo nos elu-
cidam, sé por si, sobre o processo do ensino-aprendizagem do Por-
tugués.

Estes projectos constituem a preparagdo para um outro tipo de
investigagdo, a investigacdo em educagdo, incidindo sobre a lingua
materna. E a investigacdo pedagégica a que todo o professor tem
acesso, porque € feita na escola.

A investigag@o sobre educag@o deve ser seguida de uma inves-
tigacdo pedagdgica na escola, na aula, com os alunos. E porque trata
com material humano é, como dissemos, aquela onde as varidveis sdo
mais dificeis de controlar. E a que nos mostra, no entanto, com maior
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clareza o processamento da informagao linguistica e cognitiva em to-
dos os seus passos e associagdes. Por exemplo, a selec¢@o pela aten-
¢do, o registo, a integragdo, 0 armazenamento temporario ou perma-
nente da informacdo, as estratégias de aprendizagem, as interferén-
cias, a reorganizagdo de toda a informag3o.

E aqui que cabem as experiéncias das aquisi¢des e desenvolvi-
mento da linguagem, a investigag@o sobre o processo de codificagio
da leitura e da compreensdo, o processo da evolugdo da escrita, a
abordagem do texto literdrio em gliscursos miiltiplos, a construgio
metaférica, simbdlica, analégica. E a investigac@o sobre o didlogo na
sala de aula, sobre os seus intervenientes, os seus iniciadores, quem
toma a palavra, as pausas, o siléncio, as deixas; € ainda a investiga-
¢do sobre o uso da lingua em contextos diferenciados, com propési-
tos diversos, dirigido a personagens vdrias. E, em suma, a investiga-
¢do sobre os processos de aprendizagem e que pode ainda ser com-
pletada pelo terceiro tipo de investigagdo, que € a investigacdo para a
educacdo e que pretende resolver casos pontuais, frequentemente de
crise, €, portanto, ja fora de um contexto geral.

Este ultimo € um tipo de investigacdo que se pode fazer com
objectivos muito mais precisos, relacionados com o desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem em determinados meios.Na drea

" da lingua materna, poderemos referir, por exemplo, o desenvolvi-

mento de um método para colmatar o insucesso na escrita, através do
computador, do processamento de texto ou através da criagdo de uma
oficina de leitura, da dinamizagdo da biblioteca da escola ou da cria-
c¢do da biblioteca de turma, da imersdo nos livros, para os alunos sem
motivacéo para a leitura. Sdo, por isso, aspectos muito menos gerais,
mas que sdo importantes para resolver problemas na sala de aula.

A exemplificagdo poderia ser ainda desenvolvida, mas creio que
ficou jé construida a caracterizagdo dos trés tipos de investigagdo re-
lativamente ao contexto educacional e ao contexto de educagdo em
lingua materna. Estes trés tipos de investigagdo devem estar relacio-
nados. E evidente que hd centros mais ou menos vocacionados para
estes trés tipos de investigagcdo. Poderiamos dizer que quanto ao pri-
meiro tipo, relativo as grandes andlises, pode uma universidade estar
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interessada, mas pode também o governo encgmgndé—las. A.apéli~se
do processo de ensino-aprendizagem ou da criag@o de materiais sdo
os professores que a devem fazer. . - o

Resta-me agora falar de quem deve conduzir esta investigacdo.
Numa perspectiva diacrénica ja foram referidas as Universidades
"Novas", as Faculdades de Psicologia e Ciéncias de Educagéo, as
Universidades "Cléssicas". Em todas estas Universidades e alguns
institutos de Psicologia pode ter lugar, com maior ou menor énfase,
qualquer dos tipos de investigagdo referidos, embora a investigage"%o
em educacio, relativa aos processos de ensino-aprendizagem, seja
com mais l6gica enquadrada em universidades onde se ministrem as
licenciaturas em ensino e , neste momento, em Escolas Superiores de
Educagio, visto que aqui existe uma integragdo maior entre as disci-
plinas especificas, as ciéncias da educag@o e as préticas pedagogicas.
Sem a integragdo destas trés componentes ndo hd investigacdo edu-
cacional ou investigagdo pedagdgica. Existem, no entanto, diferen-
cas, entre as Universidades e os Institutos Politécnicos onde estdo
integradas as ESE. ‘

Enquanto as Universidades, segundo a tradi¢do , colocam em
relevo a sua funcdo de busca de uma verdade fundamental sem gran-
des preocupagdes de aplicagdo visivel e imediata (embora com as no-
vas licenciaturas em ensino esta tradigdo se atenue), os Institutos
Politécnicos, pela sua fungdo profissionalizante, preocupam-se com
uma busca do saber especializado, dimensionado para individuos e
regides

Integradas no Ensino Politécnico estdo as Escolas Superiores
de Educacio, cujos objectivos, instituidos no programa preliminar
proposto pela Direcgdo Geral do Ensino Superior em Maio de 1978, e
ajustados a evolugdes posteriores ditadas, quer pelos poderes cen-
trais, quer pelas préprias institui¢des, sdo para a maioria das escolas
0s seguintes:

a) formacdo inicial dos docentes do Ensino Infantil e Bésico (r°
e 2° ciclos);

b) formagio continua dos docentes dos varios graus de ensino,
numa perspectiva de educagdo permanente;
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¢) participacdo em actividades de educagio extra-escolar, na
comunidade em que a escola se insere;

d) coloborag@o no projecto de formagdo em servigo dos docen-
tes do ensino bdsico (2° ciclo) e ensino secundério do distrito;

e) criagdo e desenvolvimento de actividades de investigaggo.

Ao lermos estes cinco objectivos verificamos que trés deles
(2,3,4) tém a ver com a projec¢do da Escola na comunidade, impli-
cando, portanto, um conhecimento prévio ou concomitante das pes-
soas e regides; um objectivo (1) preocupa-se mais com saberes fun-
damentais e outro (5), relativo a investigacdo, engloba e condiciona
todos os outros. Este tltimo, preceituando a investigagao, €, ousa-
mos dizer, o mais importante para sustentar os projectos de formagdo
inicial e continua destas Escolas Superiores.

As Escolas Superiores de Educagdo, porque disseminadas em
contacto com culturas e sociedades diversificadas, sdo o lugar privi-
legiado de experiéncias pedagdgicas e culturais importantes para uma
ligacd@o da teoria a prética, para uma aplica¢do de resultados de inves-
tigacdo, para uma avaliacio dessa prética e sua consequente remode-
lagdo.

Assim, a investigacdo que mais se adequa a estas Escolas € a
investigacdo em educacdo e também a investigacdo para o desen-
volvimento , isto €, a investigacdo sobre os processos de ensino-
aprendizagem e toda a investiga¢do sobre processos pontuais atipi-
COs.

Esta ideia de que a investigagdo educacional pode e deve ser
feita nas Escolas Superiores de Educag@o vai contribuir em primeiro
lugar para uma sélida e digna implantacdo do Ensino Politécnico em
regides mais afastadas das Universidades. Em segundo lugar, as Es-
colas vao ser os Centros de Apoio cientifico-pedagégico dos profes-
sores de todos os graus de ensino do distrito, € esse apoio s6 serd

eficiente se for fundamentado em resultados de uma investigagdo nas

escolas, com os alunos e com os professores. Em terceiro lugar cria-
se fora dos grandes centros universitdrios investigativos um hébito, e
posteriormente uma tradi¢do, de pesquisa entre os professores da-
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quela regido que se habituam a ver na Escola Superior de Educacgéo.o.

espago onde podem colaborar numa investigacdo da sua prética peda-
gogica. .

~_Se assim nfo acontecer, € provédvel que os professores conti-
nuem a ensinar como foram ensinados, a aprender somente o que t€m
de ensinar, transmitindo aos seus alunos um saber envelhecido pelo
desgaste dos anos e pelo uso sempre uniforme e unilateral que vém
perpetuando. As Escolas Superiores de Educag@o, elas préprias, en-
velhecerdo prematuramente porque néo vio aguentar o desafio que o
Ensino Politécnico deve ser capaz de langar as regides por meio da
oferta aos seus profissionais de uma formago permanente, quer de
actualizacio de conhecimentos quer de reconversdo das suas capaci-
dades.

Infelizmente ndo tem sido grande o apoio dos governantes em
relagdo ao desenvolvimento da investigagdo nas Escolas Superiores
de Educagdo. :

A falta de apoio financeiro para qualquer actividade de investi-
gacido, os severos cortes orgamentais que impedem a contratagdo de
pessoal docente que alivie cargas hordrias bastante elevadas, sdo os
principais obstéculos ao desenvolvimento dos projectos de investiga-
cdo.

No entanto, e arrisco-me a dizer que, possivelmente pela sua
juventude, as Escolas ainda tém uma vitalidade e energia que € neces-
sario agarrar e canalizar para projectos que déem a estas Escolas um
estatuto superior. Apesar das adversidades, algumas escolas tém
agarrado a investigagdo como uma mola impulsionadora do seu de-
senvolvimento.

Um dos aspectos mais importantes dos centros de investigagdo
é a progressdo na carreira académica dos docentes das ESE que be-
neficiam da existéncia desses centros para a sua qualificacio. Para
que essa qualificagdo seja digna tem de passar for¢osamente por uma
prética investigativa intensa.

Acreditamos que as Escolas Superiores de Educagio sdo insti-
tui¢des polivalentes absolutamente necessdrias a descentralizagdo
educativa que se pretende. No sdo os organismos centrais que tém a
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oportunidade de acompanhar e investigar o desenvolvimento do pro-
cesso pedagdgico em aldeias dos nossos concelhos. Esses organis-
mos sdo necessdrios para as grandes andlises, mas ndo tém capaci-
dade para fazer essa investigagdo téo descentralizada, de que também
h4 necessidade. As Escolas Superiores de Educagdo tornam-se, deste
modo, necessérias para a execugdo de projectos pedagégicos especi-
ficos para cada regido, para a disseminagdo de estudos, materiais,
ideias, principios que, por sua vez, reflictam uma investigagéo cienti-
fica vélida.

Queria ainda deixar uma sugestdo: que as Escolas Superiores
de Educag@o lutem pela criacdo de centros de investigagdo, que se as-
sociem entre si, que saibam rentabilizar meios e recursos, que procu-
rem os centros universitirios ou outros para a constituicdo de equipas
de trabalho.

As escolas e departamentos de Educagdo das Universidades
onde se formam professores de Lingua Portuguesa t€ém as mesmas
obrigagdes:retirar das praticas pedagégicas dos seus profissionaliza-
dos a reflexdo e a compreensdo dos pardmetros que vio fundamentar
e desenvolver a investigacdo inerente aos objectivos da sua existén-
cia.
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Investigacao - Accao na Area de Lingua Materna

Maria Raquel Delgado Martins
Faculdade de Letras, Universidade de Lisboa

Introducio

J4 foram aqui expostas as vérias abordagens da investigagéo
em educacgdo (Fitima Sequeira, neste volume). A minha intervengéo
ir4 abordar outro tipo de investiga¢do, chamado investigagdo-acg¢éo.
Esta inclui uma vertente de investigacdo sobre educacdo e em
educagdo, e uma vertente virada para a ac¢do, no sentido de uma
intervencdo para a mudanga de priticas e de atitudes, de
mentalidades na escola.

Na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, inicidmos
a formacdo de professores hd apenas 5 anos. Antes disso fui
fazendo alguns projectos de investigacdo-ac¢do no dominio da
educagdo. Alguns deles estdo divulgados (Delgado Martins, 1978,
1985a, 1985b).

A componente de investiga¢do na formacgdo de formadores
que pretendemos realizar na Faculdade de Letras ndo se esgota na
formagdo inicial, incide também sobre a vertente de formacgio
continua, dirigida a professores que estdo em exercicio na escola, e
tem, desde logo, como objectivo fundamental melhorar o nivel de
ensino do Portugués nas escolas.

A investigacdo-ac¢do tem assim uma fungfo muito
importante, uma vez que permite ao professor ensinar e investigar
no dia a dia da sua prética pedagégica, como tentarei mostrar pela
apresentacdo do Projecto Pro-Alfa Campolide (Projecto de
Alfabetizacdo de Campolide).

O trabalho que vou apresentar surgiu no dmbito da Comuni-
dade Europeia, integrado num projecto comunitdrio de prevengdo e
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luta contra o iletrismo. Todos os paises da comunidade participaram
nesta acgdo, alguns paises, como € o caso de Portugal, com mais do
que um projecto. O dmbito comunitdrio permitiu confrontar, relati-
vamente ao problema do insucesso escolar, do iletrismo, como se
chama na Europa, (nés ainda temos analfabetismo, infelizmente), os
niveis de desenvolvimento dos paises envolvidos, tendo sempre pre-
sente a preocupagdo de adequar e criar metodologias especificas.

As realidades préprias de cada pais tornam-se manifestas face
aos problemas do iletrismo ou do analfabetismo. Na verdade, em
muitos paises da Europa ji quase ndo surge o termo de analfabe-
tismo, na sua acepg¢do tradicional quase j4 n2o tem aplicagdo. Em
contrapartida, manifesta-se o fenémeno do iletrismo. Este refere-se
a perda funcional ou dominio insuficiente de capacidades que foram
alvo de escolarizag@o. Por exemplo, o projecto desenvolvido na
Alemanha incidia sobre o iletrismo apresentado por jovens numa
fase de profissionalizagdo, que apresenta como consequéncia
dificuldades no dominio de aprendizagem de aspectos tecnolégicos.

Noutros paises, quando se coloca o problema do insucesso es-
colar, acabam sempre por estar em foco as comunidades de imigran-
tes. O caso da Franga € paradigmatico, com comunidades vindas de
outros pontos da Europa e da Africa do Norte. Quando se pretende
combater nas escolas o insucesso escolar, surgem em evidéncia os
problemas de bilinguismo com Arabe, Portugués, etc....

Na Holanda, este problema do bilinguismo &, por vezes, ainda
mais agudo. De facto, existindo liberdade de escolha quanto a
escola onde se quer colocar os filhos, ndo estando, por exemplo,
limitada ao bairro onde se reside, (mesmo no ensino oficial) chegam
a surgir casos de vdrias linguas diferentes na mesma turma -
holandgs, crioulo, turco, grego, portugués, etc.

Nalguns paises mais desenvolvidos, o problema do insucesso
escolar é dominado pelos casos de comunidades de linguas
estrangeiras. Entre nds, o insucesso escolar tem uma dimensdo mais
ampla e nfo € preciso considerar comunidade bilingues para
encontrar o problema como um fenémeno preocupante.
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O projecto de investigac¢io-ac¢do acabou o ano passado, tendo
durado dois anos. Tratou-se de um trabalho de equipa e pretendo so-
bretudo mostrar como se desenvolveu este projecto e quais as vanta-
gens de um trabalho em equipa envolvendo vdrias pessoas com for-
magdes diferenciadas e de diversos graus de ensino.

De facto, uma das regras a que os projectos especificos deve-
riam sujeitar-se, consistia na participacdo de trés parceiros distintos,
dos quais dois podiam ser de qualquer nivel ou sistema de ensino,
integrando o pré-primério, os diversos niveis da escolaridade bésica
e secunddria, e também a educagdo de adultos ou a formag@o profis-
sional, devendo o terceiro participante ser a Universidade.

Numa outra vertente, surgia, com cardcter rigoroso a
exigéncia de etapas do trabalho bem estabelecidas.

Este ponto é extremamente importante quando se quer fazer
qualquer tipo de investigagdo: € necessdrio fixar metas, prazos con-
frontando-se o desenvolvimento do projecto com metas fixadas a
partida.

Por outro lado, um projecto de investigagdo deve dar lugar a
divulgagdo dos resultados alcangados. Para tal foram sendo elabora-
dos documentos escritos. E um dos aspectos que deve ser
observado: o projecto deve ser divulgado. Qualquer investigagdo,
por mais interessante que seja, se ndo tiver documentos de
divulgacdo ndo cumpre os objectivos da investigagdo, ndo contribui
para o melhoramento do conhecimento pretendido. Por isso, nesta
fase, encontra-se precisamente em elaboragdo o documento de
divulgagdo final do projecto que tenho vindo a referir, chamado
Pro-Alfa-Campolide - "Projecto de Alfabetizagdo de Campolide”
(Delgado Martins, 1991).

Apresentacao do Projecto

A iniciativa partiu de uma escola de ensino preparatdrio em
Lisboa, a Escola Marquesa de Alorna, que funcionou como a insti-
tui¢do de suporte, como a sede do projecto. Essa escola situa-se
numa parte de Lisboa em que co-existem duas zonas muito diferen-
ciadas: de um lado é um bairro de classe alta, o Bairro Azul, do
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outro lado o bairro de Campolide, quase um gheto, com condigdes
habitacionais bastante desfavordveis, acompanhadas de problemas
de marginalidade, prostituigdo, droga, desemprego, problemas
familiares etc. Veja-se a caracterizagio cultural dos pais dos alunos
de Campolide integrados nas turmas experimentais do 2° ciclo (Fig.

1).
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Fig. 1 - Nivel escolar dos pais dos alunos das turmas do 2° ciclo

As criangas destes dois bairros estdo integradas na zona esco-
lar da Escola Marquesa de Alorna, vém todas para esta escola, que
se encontra na fronteira das duas zonas socialmente distintas.

Dada a convivéncia destes dois mundos, existia a convicg¢do
na escola, nomeadamente por parte das professoras de Portugués,
que quase todo o insucesso, sobretudo em lingua materna, era
devido a essa populagdo vinda de Campolide.

Perante o insucesso que se verificava surgiu a iniciativa de de-
senvolvimento do projecto. Este teve como base cinco professoras
de Portugués da Escola Preparatdéria e a participagdo de trés
professoras do 1° ciclo. Tendo sido solicitada a participa¢do de uma
professora voluntdria em cada escola primdria de Campolide
(cinco), s6 obtivemos resposta de trés escolas, o que criou algum
desequilibrio nas condi¢des experimentais. Refiro este aspecto,
porque ele evidencia os condicionalismos deste tipo de investiga¢do
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que ndo permitem que seja, de facto experimental, com um controle
exacto de varidveis, constituindo antes uma investigacdo que tem de
ser organizada e reorganizada a medida que se vai desenvolvendo.

A equipa ficou entdlo constituida por trés professores do 1° ci-
clo do ensino bdsico, todos do bairro de Campolide, cinco professo-
res de Portugués da Escola Marquesa de Alorna e eu prépria, como
investigadora de Linguistica do Departamento de Linguistica de Fa-
culdade de Letras.

O desenvolvimento do Projecto

O desenvolvimento do projecto tinha, assim, por base a disci-
plina de Portugués, que constitufa uma das disciplinas com maior
taxa de insucesso.

A minha participag@o no projecto permitia verificar algumas
hipéteses tedricas formuladas sobre os problemas de aprendizagem
de leitura e escrita e, de um modo geral, sobre o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem do Portugués. Surgia uma
oportunidade de confrontar essas hipdteses tedricas com praticas e
realidades concretas, permitindo a constru¢do de uma perspectiva
diferente.

A minha participag@o consistia num semindrio que tinha lugar
de quinze em quinze dias e que durava toda uma tarde. O trabalho
de anélise realizado nesse semindrio incidia predominantemente
sobre a prética dos professores. Ndo eram os produtos dos alunos
que eram objecto de andlise, mas antes as praticas dos professores.
O termo que jd se tornou corrente coloca em relevo a ligagdo
existente entre os dois pdlos, ao falar de processo de «ensino-
-aprendizagem». Ndo se deve, no entanto, esquecer a especificidade
das duas vertentes envolvidas, por um lado, a aquisi¢do e o
desenvolvimento por parte das criangas €, por outro, 0 processo, as
praticas do professor que estd a ensinar.

Este Projecto foi centrado nas préticas, no professor ¢ nao nos
produtos das criangas. Para possibilitar a andlise dessas praticas, 0s
professores depois de darem a aula realizavam um registo escrito do
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que se tinha passado. Repare-se que o ponto de partida para o traba-
lho do Projecto era constituido pelo registo escrito posterior as aulas
e nio pelas planificacdes dessas aulas. Nesses registos ou fichas de
actividades os professores descreviam o que tinham feito na aula.

Com base nesses registos procedia-se no semindrio a andlise
das actividades realizadas. Por exemplo, quanto tempo € que os alu-
nos tiveram para falar, quantos alunos falaram, que oportunidade é
que se lhes deu para falar, que tempo utilizaram para a escrita, 0
que eles escreveram, quantas linhas, quantos textos, quanto tempo é
que tiveram para a leitura, etc.

Com o desenvolvimento do Projecto, logo no final do 1° tri-
mestre, quando se comegou a ter uma perspectiva geral, com base
nesses cdlculos dessas actividades, surgiu a tomada de consciéncia
de alguns factos, a partir da préatica lectiva dos préprios professores.
Por exemplo, verificou-se que a escrita ocupava muito pouco tempo

das horas lectivas. A prépria actividade de falar, a fala espontinea,

também ocupava muito pouco tempo.

Todos estes aspectos eram objecto de reflexdo no semindrio.
Neste desencadeava-se a discussdo sobre o que acontecia, as dificul-
dades surgidas, as alteracdes que poderiam ser postas em prética
(Fig. 2).
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Fig. 2 - Mctodologia do Projecto

Este processo permitia ver sistematicamente que problemas €
que podiam explicar o insucesso por parte do professor. Efectiva-
mente, os professores tinham que questionar a sua prética, tinham
que pbr em questdo, algumas actividades que tinham vindo a

realizar durante anos. Penso, contudo, que € a lnica maneira de
alterar atitudes e prdticas pedagdgicas, porque sdo 0s proprios
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professores que vdo sistematizando, que vdo reconhecendo onde
existem falhas e que as vao corrigindo.

Por exemplo, a leitura. Quando comeg¢dmos os semindrios ha-
via a ideia de que se dava suficiente importincia a leitura. A
presenga da leitura surgia no dmbito de uma planificagdo que
constitui uma «esquema cldssico» da aula de Portugués -
consistindo em leitura de um texto, comentério sobre o texto com 0s
alunos, etc., etc. Para culminar poderia haver uma composi¢do ou
um trabalho para casa. No dia seguinte a aula era centrada noutro
texto e fazia-se mais ou menos esse mesmo percurso.

O que eu questionava era a quase exclusividade deste tipo de
aula, que ndo deixava tempo para a leitura propriamente dita. Quer
dizer, ler o texto € uma actividade que quase ndo tem importancia
neste esquema de aula. Os alunos tém que ler o texto, desde logo,
para saber quem € a personagem, 0 que a caracteriza, onde € que
estd, quando fez determinada acgdo, etc. Portanto, quase desaparece
a leitura em si. E, no cdmputo geral, a leitura em si, silenciosa, sem
comentdrios, portanto, a actividade de leitura individual era quase
inexistente. Uma das questdes que foi tratada foi a leitura: as
criancas para gostarem de ler, para lerem, t€m que ter tempo para
ler. Tém que ler por prazer, porque lhes apetece, sem sentirem a
preocupagdo de que lhes vdo perguntar qual € a acg¢do, qual € o
tempo, qual é o espago, qual é a personagem principal, etc. A
presenca da leitura por si foi algo que se foi alongando, o lugare a
forma de leitura foram sendo diversificadas e esta foi tomando uma
importincia prépria. Com a escrita, aconteceu 0 mesmo percurso.

A ligacdo entre o desenvolvimento linguistico e o desenvolvi-
mento cognitivo constituiu também um dominio sobre o qual
incidiu o trabalho. Investiga¢cdes mostram que as razdes para a
existéncia de diferentes niveis de desenvolvimento linguistico ndo
residem fundamentalmente em factores biolégicos: ndo h4
desenvolvimento porque ndo hd oportunidades de conhecimento,
ndo had oportunidades de vivéncias, ndo hd experiéncias de
determinadas situagdes, o que conduz a um dominio limitado da
lingua, uma vez que o desenvolvimento linguistico se processa em
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interac¢do com o desenvolvimento cognitivo. Tendo este aspecto
em conta, a propria prdtica de gerir o tempo lectivo foi alterada.
Este deixou de estar confinado a um espago Unico que era a aula e
surgiram visitas de trabalho que alargavam esse espago de tomada
de conhecimento: realizacdo de recolhas de dados do meio
ambiente, criagdo de oportunidades de experimentar e de falar de
outros temas, entrevistas, etc. Esta diversificagdo foi apoiada pelo
desenvolvimento do centro de recursos dentro da prépria escola.
Sublinhe-se que esta diversificagio de actividades era integrada nos
tempos lectivos, ndo em tempos extracurriculares. De tal modo que
os alunos, decorridos seis meses do primeiro ano, perguntavam:
"Entdo quando € que nds voltamos a ter aulas de Portugués?". Ja
ndo tinham ha 6 meses, consideravam eles.

Por meio destas vivéncias, como parte integrante da
disciplina de Portugués, e ndo como algo ao lado, procurava-se
desenvolver as competéncias cognitivas, linguisticas e sociais dos
alunos.

Por outro lado, existia uma componente de actualizagdo e fun-
damentagdo tedrica que era realizada pela leitura de bibliografia e
pelo convite a especialistas para a dinamizag@o de semindrios sobre
problemas especificos. Houve, de facto, para os proprios
professores um espago de teorizagdo para fundamentarem as suas
prdticas e ndo ficarem apenas confrontados, apds o questionamento
dessa prética, com a angustia de dizerem: agora o que € que eu
faco? Houve contributos tedricos e contributos no sentido de
(re)organizar a prética lectiva.

Desses semindrios surgiram trabalhos: monografias que foram
publicadas e um outro documento em que sdo apresentadas
propostas de unidades diddcticas que contemplam as preocupagdes
que foram surgindo. Procurava-se recolher informagdo quer no
dominio pedagdgico e da respectiva fundamentagdo, quer no
dominio do préprio desenvolvimento do projecto de investigagéo-
-accdo, considerando aspectos como, por exemplo, o modo de
proceder ao controlo de varidveis.
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Para proceder a esse controlo € criar uma situacdo «quasi-ex-
perimental» foram organizadas cinco turmas com alunos do bairro
de Campolide. Por sua vez, como foi dito, as escolas do 1° ciclo
integradas no Projecto eram deste bairro. Recolhemos informac&o
sistematizada sobre cada aluno relativamente ao percurso escolar, a
caracterizag@o social, escolaridade e profissdo dos pais, nimero de
pessoas no agregado familiar, aspectos relativos a saude, etc.

Avaliacio do Projecto

Um dos problemas que se colocava era a avaliagdo das
criangas e verificar se, de facto, o trabalho desenvolvido no projecto
contribuiu para aumentar o sucesso.

Para podermos proceder a essa verificagdo efectudmos o
levantamento dos dados relativos ao ano anterior (1987/88) quanto
ao sucesso/insucesso da escola em geral, das criangas de Campolide
e das restantes criangas. De igual modo, nos anos de
desenvolvimento do Projecto continuava a ser possivel efectuar o
levantamento destes dados, para a realizacio de andlises
comparativas (Fig. 3).

ESCOLA
TOTAL CAMPOLIDE OUTROS
Populagdo | Insucesso | Populagdo | Insucesso | Populagdo | Insucesso
N° N°| % | N| % | N| % | NN| % | N | %
5° Ano
37/38 694 126 | 18 | 3131 45 | 60 | 19 | 381 | 55 | 66 | 17
5° Ano
88/89 540 96 | 18 | 208 | 385 | 44 | 21 | 332 61 | 52 | 16
5° Ano
87/88 531 64 | 12 [ 230 43 | 30 | 13 | 301 62 | 34 | 11
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CAMPOLIDE
TOTAL Pro-Alfa OUTROS
Populagdo | Insucesso | Populagdo | Insucesso | Populagdo | Insucesso

N | % N° % N | % N° % | N° % N | %
5° Ano
37/38 313 | 45 60 19
5° Ano
88/89 208 | 385 | 44 21 1123 | 59 16 13 |1 85 | 41 28 | 33
5° Ano
87/88 230 | 43 30 13 | 112 | 49 15 13 | 118 51 151 13

Fig. 3 - Processo de avaliacdo longitudinal dos grupos do Projecto

Para a elaboracdo de instrumentos de andlise, tivemos um
cuidado muito grande em aferir as metodologias no ensino do
Portugués e, sobretudo, verificar a relacdo entre o ensino e a
avaliacdo e entre a aprendizagem e a avaliag@o. Na verdade, muitas
vezes ensina-se a comentar textos oralmente e as Unicas vezes que
se avalia esta capacidade € por escrito.

Neste projecto tentdmos desenvolver uma estreita ligacio
entre o ensino e a avalia¢do. Por exemplo, o oral é testado pelo oral.
Para avaliar a leitura em voz alta, gravavam-se as leituras e todo o
grupo analisava e escalonava os niveis de leitura. Daqui surgiu algo
extremamente importante: os professores do 1° e do 2° ciclos
ouviram todas as gravagdes em conjunto € comparavam procurando
estabelecer um percurso de desenvolvimento da leitura do primeiro
ao sexto ano de escolaridade. Se determinado nivel é considerado
bom no primeiro ano de escolaridade como deve prosseguir a
evolugdo? Qual o nivel que deve ser considerado bom no segundo
ciclo? Qual a relagdo com o que se passa no primeiro?

Este trabalho permanente permitiu-nos ter alguns critérios ob-
jectivos para dizer o que € «ler bem» e o que € «ler mal», que € uma
coisa diferente de compreenséo da leitura. Porque quando estamos a
avaliar a leitura em voz alta, estamos certamente a avaliar aspectos
como a entoagdo, se estd certa ou mesmo se revela uma certa com-
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preensdo, mas ndo estamos a avaliar fundamentalmente a
compreensao. »

Para avaliar aspectos especificos de compreensdo recorria-se a
testes de escolha multipla. :

Prepardmos instrumentos especificos de avaliagdo para cada
dominio. A aplicacdo destes instrumentos ocorreu em trés
momentos: o primeiro, logo no inicio, o segundo no final do
primeiro ano e o terceiro no final do segundo ano de
desenvolvimento do Projecto.

A quantificac¢do possibilitada pelos instrumentos dirigidos as
diversas competéncias permitia comparar os resultados com a
avaliagdo escolar. Sobretudo no primeiro ano, existia a ideia de que
as criangas integradas no Projecto ndo sabiam ler, ndo sabiam
escrever, etc. Os proprios professores que realizaram a avaliagéo
escolar fizeram os testes de avaliagdo dessas competéncias
linguisticas. De inicio acharam que eram bastante seleccionadores.
No entanto, verificou-se que os resultados foram elevados (por
exemplo, na turma 5°/6°A compreensdo escrita com 93% de
resultados certos, 91% em expressdo escrita, em gramdtica um
valor mais baixo, 64%, e 73% na leitura).

Perante estes resultados, os professores chegaram a conclusio
de que "afinal, estas criangas até sabem ler!" ou colocaram a
hipétese de terem feito o teste de avaliagdo das competéncias
demasiado f4cil. A partir dai surgiu a questdo que foi sendo
trabalhada de como se pode ajustar a avaliag@o ao ensino, a idade,
etc.

Estes resultados vieram colocar a possibilidade de que ndo
eram aquelas criangas as causadoras do insucesso. Na verdade, o le-
vantamento efectuado mostrava que tinham niveis de insucesso pré-
ximos das outras criangas (17% e 19%), respectivamente para as
criangas de Campolide e para as outras. No entanto, a atitude inicial
dos professores era considerar que provocavam o insucesso geral.
Por exemplo, no 1° periodo, logo no 1° periodo, as notas da pauta,
por vezes eram completamente diferentes das pontuagdes obtidas,
por exemplo, em leitura, compreensdo, escrita, etc.

32

Maria Raquel Delgado Martins

Qual o factor que provocava essa diferenga? Este questiona-
mento deu origem a outra reflexdo. Concluiu-se que era a ligacdo
afectiva, a socializacdo na classe, critérios subjectivos.

5°/6° A Leitura Compreensdo| Expressdo Gramdtica Nota
escrita escrita

1" Av. 73 93 91 64 341

2% Av. 76 81 95 70 3,40

3% Av. 76 74 87 83 3,44

5°/6° B Leitura Compreensdo| Expressio Gramdtica Nota
escrita escrita

1% Av. 68 94 93 62 3,12

2% Av. 73 75 94 60 3,04

3% Av. 73 69 92 75 3,33

5°/6° C Leitura Compreensdo| Expressdo Gramdtica Nota
escrita escrita

1* Av. 77 100 91 - 2,62

2° Av. 74 91 95 64 2502

3% Av. 73 70 93 87 3,15

Fig. 4 - 2° ciclo: médias de classiticagdo das modalidades e da nota de Portugués

A partir desta constatagdo, procurou-se criar critérios com
uma certa objectividade também relativamente aos dominios de
socializagdo, afectividade, participagdo etc., o que constituiu um
trabalho extremamente longo, mas rentdvel porque quando se
atingiu o fim do 3° perfodo, os dois tipos de avaliagdo ja foram
muito homogéneos e concordantes. Vejam-se os resultados do
Projecto na disciplina de Portugués em que se compara a
percentagem de insucesso em Portugués para o grupo experimental
(Pro-Alfa), para o grupo de controle (Outros = alunos de Campolide
ndo integrados nas turmas experimentais) e os alunos que nio
vinham de Campolide (Geral).
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5°ANO

g 23

20

20
15
10

OE+0
87/88 88/89 89/90

6° ANO
5 24
20
15

10

16 17

OE+0 :
87/88 88/89 89/90

B Geral Outros B Pro-Alfa

Fig. 5 - Percentagem de reprovagdes na disciplina de Portugués (2° ciclo)
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Disseminacao do Projecto

A influéncia do projecto revelou-se inicialmente nas turmas
experimentais de uma forma positiva com uma diminui¢do do insu-
cesso. Contudo, no primeiro ano esses reflexos nio foram extensi-
vos a escola. Devo dizer que houve uma reacgio por vezes negativa
por parte da escola ao projecto, no primeiro ano, mas foi-se ate-
nuando no segundo ano. -

De facto, durante o primeiro ano o projecto sé produziu
efeitos no grupo experimental e no ano seguinte foi-se
generalizando para a escola. Este processo foi conseguido através de
um esquema de disseminag¢io, uma vez que o trabalho realizado nos
semindrios era divulgado pelos professores que trabalhavam no
projecto no dmbito do grupo disciplinar e no conselho de turma. No
primeiro ciclo, os trés professores exerciam influéncia em todos os
conselhos escolares e sobre a escola na sua totalidade.

O desenvolvimento do Projecto e os resultados obtidos prova-
ram que este processo de investigagdo-acgcdo actua sobre os
professores directamente envolvidos e, a partir deles, tem uma acg¢éo
efectiva sobre um grande nimero de outros professores.

Muitos dos professores envolvidos participaram na Reforma
do Sistema Educativo, entdo em fase experimental, , e tiveram,
assim, uma intervengio a outros niveis. Desse modo, alargaram o

“ambito de disseminagdo do projecto.

Bibliografia

Delgado Martins, M. R., Prudéncio, C., Atalaia, L., Rebelo, D. e al.
(1978). Linguagem Oral e Ortografia. Instituto Nacional de
Investigacdo Cientifica. Lisboa. 1978.

Delgado Martins, Maria Raquel e al. (1985a). Transi¢do da
Oralidade para a Escrita em Criancas de Meios Socio-
Econdémicos Diferenciados. Andlise Psicolégica, 1 (V), 121-
-140. Lisboa, 1986.

35




pe—

INVESTIGACAO-ACCAO NA AREA DA LINGUA MATERNA

Delgado Martins, Maria Raquel (1985b). Integracdo da Crianga Desenvolvimento Conceptual e Lexical:
Surda em Jardim Infantil. Uma experiéncia de Linguagens
Alternativas. Andlise Psicoldgica, 1 (V), 115-120. Lisboa.

Delgado Martins, Maria Raquel et alii (1991). Pro-Alfa-Campolide.
Projecto de Alfabetizacdo de Campolide. Ed. Centro de Re- Inds Sim-Sim
cursos Educativos, Escola Preparatéria Marquesa de Alorna, ~ Escoles Superinr de Educagdo, Jiss, Polit, de Lishon
Lisboa, 1991.

Que relacao?*

- Nio posso brincar contigo, disse a raposa.
Nao me cativaram ainda.

- Eu procuro amigos, disse o principezinho.
Que quer dizer "cativar"?
- E uma coisa muito esquecida, disse a raposa.
Significa "criar lacos..."
(Saint Exupery, 1963: 67)

Terd o pequeno principe compreendido o significado de
"cativar" transmitido pela raposa? Serd que o significado de "cativar"
partilhado por ambos cobre exactamente o0 mesmo dominio seman-
tico, partilha os mesmos tragos distintivos, corresponde exactamente
a mesma representa¢do cognitiva em ambos os interlocutores? Ou por
outras palavras, serd que criangas e adultos representam e nomeiam o
real do mesmo modo?

A resposta a estas questdes empurra-nos para o cerne de toda a
problematica da formag@o e desenvolvimento do conceito e da sua es-
treita relacdo com a aquisi¢do lexical. Embora haja consenso sobre a

* Nota dos Editores: A versdo apresentada corresponde ao artigo publicado na
Revista Portuguesa de Educagdo, 1992, 5 (2). Agradece-se a colaboragio da autora
e da Revista Portuguesa de Educag¢do, que possibilitou a integracdo da
comunicagdo neste volume.
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existéncia de tal relacdo, o desacordo instala-se quanto a sua natureza.
Grande parte da polémica que durante décadas alimentou posi¢Ges ex-
tremadas sobre o binémio Cogni¢Ao/Linguagem tem as suas rai-
zes nesta relagdo, ou seja entre 0 modo como categorizamos o real € o
representamos. N&o € nossa inten¢@o reacender uma fogueira que co-
mega a dar sinais de se extinguir, antes sim, procuraremos dela apro-
veitar alguma luz que nos ajude a perceber como € que a crianga dis-
seca o real, constrdi conceitos e os nomeia. E esse o objectivo do pre-
sente artigo.

Categorizaciao e conceito

Partiremos duma premissa que damos como adquirida: as crian-
cas vém a este mundo equipadas com estruturas perceptuais e cogniti-
vas comuns a espécie e, através da interac¢do e experiéncia num am-
biente cultural e linguistico, desenvolvem formas de conhecimento do
mundo. Assim, cabedal genético e activadores externos fazem de nés
organizadores e classificadores do real quotidiano.

Numa perspectiva de desenvolvimento, duas questdes se colo-
cam: a primeira diz respeito as diferencas, se existem, no modo como
adultos e criangas "dissecam" e classificam o real. A segunda prende-
-se com a compreensdo de tais diferengas, ou seja, como organizam
as criangas os objectos e as situa¢des, como as categorizam € como
expressam a compreensdo dos seus esquemas organizativos, i.e.,
como decidem o que pertence a que grupo e o que ndo pertence; o que
€ igual e o que € diferente; o que se pode associar e o que est4 a parte.

As tentativas de resposta a tais questdes vém de campos cienti-
ficos tdo diversos como a filosofia, as ciéncias cognitivas, a psicolin-
guistica e a psicologia do desenvolvimento. De entre os que mais in-
fluenciaram a literatura sobre este assunto estd, sem divida, Piaget
com todos os seus trabalhos sobre a inclusdo de classe (Inhelder e
Piaget, 1954). De acordo com tais trabalhos, numa fase pré-operaté-
ria (* 6 anos), a crianca demonstra claramente incapacidade para re-
solver problemas que exijam operar, simultaneamente, com toda a
classe e as respectivas sub-classes (ex. perante um conjunto de nd-
mero desigual de rosas vermelhas e brancas, responder correctamente
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a questdo "h4 mais rosas vermelhas ou mais rosas?"). De acordo com
Piaget, esta dificuldade resulta do facto da crianga nesta idade ndo ser
capaz de manipulagdes l6gicas que exigem propriedades de associa-
¢éo, reversibilidade e conservagéo.

Resta saber se a causa de disparidade de desempenho entre
adultos e criangas assenta em diferencas qualitativas do funciona-
mento cognitivo da crianca, ou se tais incapacidades sdo devidas a
artefactos da metodologia experimental usada. A baixa realiza¢@o
manifestada pelas criangas em tais provas poderd, assim, ndo ser de-
vida a diferencas estruturais do pensamento infantil, mas antes a lacu-
nas de experiéncia e conhecimento (Keil, 1981).

E nesta linha que se situam os trabalhos realizados por Chi
(1978) que demonstram que quando as criangas sdo conhecedoras de
determinado assunto, por exemplo dinossauros ou xadrez, apresen-
tam desempenhos de nivel adulto, enquanto adultos principiantes no
assunto funcionam cognitivamente como criangas. Chi conclui que "a
incapacidade das criangas categorizarem numa base taxonémica ou de
inclusio de classe é devido a (A) ao desconhecimento do assunto e
(B) a dificuldade de representagdo de tal conhecimento" (1978, 327).
Nesta perspectiva as diferencas sdo de cariz quantitativo ou seja de
grau e ndo, como Piaget as interpretou, de qualidade do funciona-
mento cognitivo.

Antes de avancarmos mais nesta polémica, serd talvez conve-
niente clarificar a nogdo de conceito, ja que diferentes explicagdes da
dificuldade de aquisigdo de "certos" conceitos pelas criangas assentam
em pontos de vista diferentes sobre a natureza de conceito. De uma
forma muito genérica e abrangente, conceitos sdo o produto do agru-
pamento de objectos, acontecimentos, qualidades e ideias na base da
semelhanga (Siegler, 1986). Ou por outras palavras sdo produtos de
categorizagdo, entendendo por categorizagdo o processo através do
qual "o sistema humano de processamento da informagdo determina
quais os estimulos e entidades que podem ser tratados como equiva-
lentes" (MacShane, 1991,159).

De acordo com uma abordagem cléssica, que remonta a Aristo-
teles, todas as instancias abrangidas por um conceito partilham pro-
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priedades comuns, as quais definem o conceito, € sdo denominadas
tragos de defini¢do. No cerne desta perspectiva estd a ideia de que a
relagdo de pertenga a um conceito € determinada pela presenca de um
conjunto de caracteristicas necessdrias e suficientes. Esta perspectiva,
clara para classificagdes sujeitas a manipula¢des laboratoriais, ndo se
aplica na integra as chamadas "categorias naturais”, ji que cada ins-
tancia de um conceito pode partilhar muitas caracteristicas com as ou-
tras instdncias da categoria, mas ndo forcosamente todas. Dai que
Wittgenstein (1970) considere que nem todos 0s conceitos possuam
tragos de defini¢do como €, por exemplo, o caso de jogo, i.e.,

.. jogos de cartas, jogos de bola, jogos
Olimpicos, etc. O que hd de comum em todos eles ? -
Nao me diga "Deve haver qualquer coisa em comum,
ou ndo seriam chamados"jogos " - olhe e veja se ha
realmente alguma coisa em comum em todos eles. Se
olhar de facto para eles ndo verd nada comum a
todos, mas sim um conjunto de relacdes de
semelhancga (p. 31).

A pertenga a categoria jogo € dada, pois, pela existéncia de uma
complicada rede de semelhangas, genéricas ou de detalhe, tais como
competicdo, destreza e sorte.

Ao assumir que todos os membros de uma classe partilham,
pelo menos, uma propriedade comum, a teoria cldssica da classifica-
¢do deixa sem resposta situagdes como a atrds exposta; ndo contempla
0 que poderiamos chamar a estrutura interna do conceito, i.e., que a
cgtegorizagﬁo natural € feita numa base hierdrquica, havendo instan-
cias mais tipicas de um conceito que outras. E dentro desta linha de
pensamento que surge, como contraponto a teoria clédssica, a teoria
dos protdtipos (Rosh, 1977).

Para Rosh e seus colaboradores, a estrutura da categoria assenta
num largo niimero de atributos, partilhados por algumas instincias da
categoria, mas ndo for¢osa e simultaneamente por todas. A partilha
em rede, quer dizer, a existéncia de pelo menos um atributo comum
partilhado com qualquer das instdncias da categoria, € o que se chama
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parecenga familiar, sendo designado por protétipo a instancia da cate-
goria que melhor a representa. A inclus@o de uma entidade numa ca-
tegoria € determinada pela presenca na entidade de atributos dessa ca-
tegoria. O nimero de atributos partilhados com outras instancias da
categoria determina o grau de tipicalidade da entidade, o que significa
que o protdtipo de uma categoria se encontra no topo dessa escala. E
o caso de carro na categoria veiculos, que partilha os seus atributos
com a maior parte dos membros da categoria dos veiculos. A pre-
senc¢a do maior ou menor nimero de atributos partilhados determina o
grau de parecenga familiar de uma instancia do conceito, ou seja o seu
lugar na escala de tipicalidade.

Um outro aspecto a que a teoria dos protétipos dé realce diz res-
peito & elevada correlag@o da ocorréncia de atributos nas categorias
que ocorrem naturalmente. Assim, por exemplo, "asas" co-ocorrem
com "penas" e "bico" e a presenga de um destes atributos leva-nos a
inferéncia dos outros. Esta capacidade de correlacionar atributos que
ocorrem em conjunto pode ajudar-nos a explicar como, tdo precoce-
mente quanto aos dois anos de vida, o ser humano € capaz de distin-
guir categorias (Ross, 1980).

Voltando as categorias naturais, constata-se a existéncia de uma
categorizagdo de tipo hierdrquico em que o nivel se joga entre o ga-
nho/perca dos extremos inclusdo - distingdo. O equilibrio entre seme-
Ihanga e distingdo € qualidade do chamado nivel bdsico de categoriza-
¢do. A medida que se sobe na hierarquia categorizadora (nivel mais
geral) aumenta o nimero de instancias incluidas e diminui a especifi-
cidade dessas instincias. A inversa é verdadeira quando se baixa na
escala de categorizagdo (nivel mais especifico). Exemplos de categori-
zagdes ao nivel bésico, de super e sub-ordenagao:

Nivel mais geral Nivel basico Nivel mais especifico
(super-ordenacio) (sub-ordenacgao)
brinquedo bola bola de ping-pong
fruta uvas uvas moscatel
animal cdo pastor alemio
bebida vinho vinho verde
dinheiro moeda moeda de 5500
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E no nivel bdsico de categorizagdo que as categorias contém
mais informagdo e em que as instincias partilham um significante
ntimero de atributos, no que respeita a forma, a gestos de representa-
¢do! e funcionalidade para os seres humanos.

As categorias que apresentam maior facilidade de aquisi¢do para
as criangas sdo as do nivel bdsico, devido, entre outros factores, ao
seu grau de diferenciagdo de outras categorias. Rosh et. al., (1976)
mostraram que aos 3 anos as criangas realizaram com fndices de cor-
reccdo de 90% categorizagdes de nivel bésico, versus 55% de
sucesso nas categorias de super-ordenagdo (nivel mais geral). Estes
valores subiram para 100% e 96% aos 4 anos de idade. Estes dados
contrariam a perspectiva de Piaget de que a crianga pré-operatéria ndo
€ capaz de classificagdes taxondmicas, visto que criangas muito
jovens conseguiram bons desempenhos ao nivel da categorizacio de
nivel bésico, e razodveis ao nivel da super-ordenagio.

Assim, quando uma crianga muito jovem falha em certas cate-
gorizagdes, quer de nivel bdsico, quer ao nivel da super-ordenagio,
pode ndo ser por incapacidade de tipo 16gico, como diz Piaget. Tais
erros podem reflectir o que € interessante para a crianca e nfo a sua
incapacidade de categorizagdo taxon6mica. Um outro tipo de organi-
zaglo pode estar a ser seguida pela crianga, com uma légica prépria,
como € o caso das associagdes temdticas, nas quais as conexdes e re-
lagdes estabelecidas parecem reflectir o seu interesse nessa idade em
agrupar objectos e situagdes na base da estrutura de narrativa.

Neste tipo de estrutura, a relagfio das partes com toda a histéria
€ feita através de ligagGes temporais, espaciais e de causa-efeito
(cavalo-cavaleiro-princesa-casamento), e nio numa base taxonémica.
Dada a estrutura de organizagdo da narrativa, pode acontecer que as
criangas pequenas e os membros de culturas predominantemente orais
prefiram este tipo de organizagfo & organizagdo taxonémica mais co-

! Ipteressante serd notar que em American Sign Language, os nomes que
designam categorias de nivel bdsico sdo representadas por apenas um gesto,
enquanto as categorias de nivel superior (mais geral) ou nio existem ou sdo
representadas por combinagdes de gestos de categorias bésicas.
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mum em ambientes escolares e culturas alfabetizadas. Preferir, no
entanto, ndo significa "ser incapaz"...

A dissecacdo e organizacgdo do real por criancas e adultos pa-
rece, pois, ndo ficar limitada as classificagdes taxondmicas. Por outro
lado, contrariamente a posi¢des do passado, hé hoje evidéncia empi-
rica que nos permite afirmar que a estruturagdo dos conceitos pela
crianga segue caminhos semelhantes ao processo adulto, embora a ri-
queza de tal processo dependa e, por isso, aumente com a experiéncia
e o conhecimento do campo sujeito a classificagdo. E essa semelhanga
estrutural que vai possibilitar que criangas e adultos comuniquem sem
graves riscos de mal-entendidos. A base deste processo de comunica-
¢do € a representacdo verbal.

Nomeacao e palavra

No inicio deste artigo perguntdvamos até que ponto o signifi-
cado de "cativar" era entendido do mesmo modo e extensdo por am-
bos os interlocutores. Numa perspectiva de desenvolvimento, a per-
gunta serd: Até que ponto o significado de uma palavra é imediata e
totalmente compreendido pela crianca? Tal remete-nos para a relagéo
entre o conceito e a sua representagio verbal - a palavra.

Ao processo de atribuigdo de um nome a um conceito € cha-
mado nomeacdo, sendo o nome a palavra usada para referir o conceito
(que inclui toda a classe) e, simultaneamente cada entidade da classe.
Assim, por exemplo, carro designa nio s6 o conceito da categoria que
inclui todas as instincias agrupdveis, mas também cada uma das ins-
tincias em particular. O aprendiz de falante terd, pois, de aprender a
usar ambas as acepgOes da palavra carro.

Nunca serd demasiado referir a importancia que interacgado
adulto/crianca tem em todo o processo de aquisi¢do e desenvolvi-
mento da linguagem. Sem entrar em pormenores sobre as modifica-
¢bes que ocorrem no discurso do adulto quando o interlocutor € uma
crianga pequena, gostariamos de salientar as alteragdes de tom, de
ritmo, de complexidade frisica e, para o ponto em discussdo, a
grande ocorréncia de repeti¢des de palavras-chave no contexto. Estas
palavras, que encerram o significado crucial da mensagem, referem-
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se, na maioria dos casos, a situacdes que expressam classificagdes de
nivel basico (McShane, 1991). Tal facto ndo deve ser alheio a alta in-
cidéncia deste tipo de produgdes na linguagem da crianga.

Ao ser confrontada com um nome que designa uma entidade, e
ao mesmo tempo uma classe, a crianga vai contrapor a informag@o le-
xical ouvida a informacdo perceptual que ela tem dessa entidade. Este
confronto vai, possivelmente, ter um efeito, ndo sé na estruturagio do
seu processo de categorizacdo, mas também nos comportamentos in-
dutivos (generalizagdes a partir do particular), essenciais na compre-
ensdo do real. Dissonéncias entre estes dois tipos de informagdo
(lexical e perceptual) geram alguns dos erros de nomeacdo apresenta-
dos pelas criangas.

Ex: Rita - 4 anos: - No quero este bolo. E de meia-idade.

Erros de base indutiva podem estar na base do fenémeno de so-
bregeneralizagdo, frequente nas produgdes das criangas. Estas genera-
lizagGes abusivas tanto ocorrem em regularizagdes morfolégicas (ex:
cabeu por coube; jornales por jornais), como em nomeagdes
(ex: bola por lua; papa por colher; cao por gato, vaca ou
ovelha).

Um dos contributos para a explicagcdo do fenémeno da sobrege-
neralizacdo vem-nos do seu préprio processo de extingdo. Com
efeito, ao adquirir o rétulo correcto para designar determinada enti-
dade ou conceito, a crianga deixa de aplicar a sobregeneralizagfo até af
usada. Este facto € referido por Clark (1987) como suporte ao prin-
cipio do contraste, o qual postula que "cada termo, dentro de um
dominio semantico contrasta em significado com todos os outros" (p.
3). Dentro desta linha de pensamento, o facto da crianga atribuir um
rétulo lexical errado nio significa que ndo seja capaz de distinguir, no
exemplo atrds dado, um cavalo de um cdo, ou de o identificar quando
pedido. O que parece passar-se, pelo menos em muitos dos casos, é
que a crianga tem dificuldade em evocar a palavra exacta, servindo-se,

por isso, de um item lexical que partilha alguma das propriedades da

insténcia em causa. A base das sobregeneralizagdes pode, pois, resi-
dir no desconhecimento lexical, devido, talvez, a limitagcdes mnésicas,
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e ndo em deficiéncias de categorizagao.

O acesso ao I€xico e o seu enriquecimento vai tornar-se um po-
deroso auxiliar no estabelecimento de relagdes de significado, nomea-
damente no estabelecimento de rela¢des de sinonimia e de hiponimia2.
A dificuldade da crianga em lidar com sinénimos assenta, de acordo
com Clark (1987), no reconhecimento por parte do aprendiz de fa-
lante que qualquer diferenca na forma traduz uma diferenca de signifi-
cado. O sinénimo € a violagdo deste principio, dai a rejeicdo da
crianca de 2-3 anos a utilizag@o de diferentes rétulos para a mesma
realidade.

Ex: pai ndo pode ser Joao; avo ndo € mae da mae

O desenvolvimento lexical pode ser visto como um processo de
aproximacéo gradual ao significado adulto. Assim, o termo que ini-
cialmente para a crianga referia uma entidade especifica passa cada vez
mais a designar toda a classe, por outras palavras, inclui cada vez
mais o conjunto de caracteristicas proprias da classe.

Quanto as relagdes de hiponimia, elas exigem que o sujeito seja
capaz de reconhecer que um termo pode pertencer hierarquicamente a
mais do que um dominio de categorizagdo. E, por exemplo, o caso de
cdo que € simultaneamente animal. Este jogo entre rétulos e niveis si-
multaneos de classificacio revela-se de uma extrema dificuldade para
a criancga. Esta dificuldade € tanto maior quanto mais desconhecido é
o dominio sujeito a classificagdo. A inversa é obviamente verdadeira.

Procurdmos ao longo da primeira parte deste artigo reflectir so-
bre alguns dados empiricos que nos levam a compreender que adultos
e criangas utilizam diversos principios de classificagdo que se ndo re-
duzem a esquemas taxondmicos, embora os contemplem. Julgamos
também claro que, ao contrdrio do afirmado por Piaget, as diferencas
de organizagdo do real entre a crianga e o adulto sdo mais de cariz
quantitativo que qualitativo. O processo de categorizagdo parece,

2 Relagio entre duas palavras em que o significado de uma inclui o significado da
outra. Por exemplo, ovelha refere-se a um tipo de animal e animal é um termo
mais geral que inclui, entre outros, ovelha.
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pois, iniciar-se muito cedo to‘rAnan.do—,se mais elaborado, diversiﬁc;ado
e especializado com a experiéncia. E certamente um erro reduzir os
vérios principios organizativos a um s6, ou comparéa-los a um uni-
voco critério de adequag@o, jd que o mais adequado dos principios
para uma circunstancia pode néo sé-lo para outra.

Por outro lado, parece-nos artificial separar, em termos de de-
senvolvimento, a "disseca¢do"e categorizago do real da atribuicdo de
rétulos lexicais a esse mesmo real. S3o processos que se influenciam
mutuamente e cuja compreensdo s6 € possivel se contemplados em
conjunto. Um bom exemplo da estreita relagdo entre o desenvolvi-
mento conceptual e o desenvolvimento lexical ocorre, em nossa opi-
nido, na situag@o de definicdo verbal. Ao analisar gradativamente o
tipo de defini¢do dada € possivel perceber como é que, preferencial-
mente e em dominios especificos, cada sujeito analisa o real, o orga-
niza e o conceptualiza. Tomemos por exemplo o item lexical "vaca" e
consideremos as respostas dadas por diferentes sujeitos 2 seguinte
pergunta: O que é uma vaca?

(J. 7 anos) "um animal que d4 leite'"" definicdo categorial
particularizada; '

(L.M. 7 anos) "€ um animal" definicdo categorial ;

(P. 4 anos) "tem cornos" defini¢do perceptual;

(T. 4 anos) "da leite" definicdo funcional;

(L. 4 anos) "a Cornélia" defini¢cdo pela exemplificacdo.

Os diferentes desempenhos permitem-nos apreciar claramente
quais os mecanismos subjacentes ao processo de categorizagdo / clas-
sificagdo. E para n6s evidente que muito mais importante do que as
classificagdes dicotémicas que muitos testes de inteligéncia ou de lin-
guagem persistem em utilizar (categoriza ou ndo categoriza; define ou

‘ndo define; nomeia ou ndo nomeia) é a compreensdo de todo o pro-
cesso de categorizagio e nomeagio o qual nos pode levar 2 descoberta
de universais que estdo para além das varia¢des individuais, culturais
e linguisticas. Tal s6 € possivel através de persistentes e sistematicas
abordagens que testem a validade das teorias e dos pressupostos ted-
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ricos que lhes estdo subjacentes. E este o ‘papel da investigacdo funda-
mental...
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O Ensino da Gramatica como Explicitaciio do
Conhecimento Linguistico

Inés Duarte
Faculdade de Letras , Universidade de Lisboa

Nesta comunicagio, vou apresentar um documento de trabalho
que foi realizado pela equipa de Did4ctica do Portugués - Lingua do
Departamento de Linguistica, que agora se chama Linguistica Geral
e Romanica, da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa e
que estd a ser experimentado nos estdgios da formagdo inicial de
professores.

Questbées prévias: a necessidade de ultrapassar alguns
equivocos

Contudo, antes de fazer essa apresentagdo, gostaria de fazer
algumas consideragdes prévias. Uma delas € relativa as diferentes
concepgbes que existem quanto ao papel da gramética.
Transpareceu em determinadas intervengdes deste encontro uma
perspectiva especifica quanto ao dmbito, a amplitude do préprio
conceito de gramatica e, por esse facto, vou explicitar a minha
perspectiva, que, no fundo, € a da equipa que trabalha nesta drea no
meu Departamento. Na verdade, podem surgir alguns equivocos,
sendo necessdrio clarificar o alcance dos conceitos, quando, como é
agora o caso, se pretende reflectir sobre o conhecimento reflexivo
da lingua na aula de lingua materna.

O primeiro desses equivocos jé foi referido pela professora
Raquel Delgado-Martins na sua intervengdo. Tem que ver
justamente com o esquecimento das especificidades do que €
ensinar € do que € aprender, que pode surgir quando as pessoas
consideram estas vertentes de uma forma unificada no termo
ensino-aprendizagem. E um conceito til, mas que ndo nos pode
fazer esquecer que o professor tem um papel especifico nesse
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processo € que o aluno tem também um papel especifico nesse
processo.

Em Maio organizdmos na Faculdade de Letras de Lisboa um
Encontro sobre os Novos Programas de Portugués.! Nele
verificdmos que esse equivoco transparece nos Novos Programas de
Portugués, por exemplo, ao nivel dos verbos que sdo seleccionados
para exprimir objectivos e actividades. Na verdade, néo resulta claro
se dizem respeito ao professor, se dizem respeito aos alunos. Por
exemplo, "experimentar processos pedagdgicos" € tarefa do
professor? E tarefa do aluno? Nio € explicitado. Outros exemplos
surgem com "promover a divulgacdo dos escritos", "desenvolver
métodos € técnicas de trabalho". H4, deste modo, uma ambiguidade
sistematica nos novos programas de Portugués, que mostra que este
equivoco permanece. Ora, seria bom acabar com ele.

O segundo equivoco que referirei tem que ver, na minha
opinido, com uma m4 assimilagdo de certos principios de teoria
linguistica que dizem respeito aquilo que é a aquisi¢do de
linguagem e aquilo que € aprendizagem de uma lingua. Estamos
certamente todos conscientes de que, a partir de meados dos anos
setenta, as pessoas ligadas ao ensino da lingua materna como que
tomaram por lema o seguinte pressuposto: "os alunos chegam a
escola e ja sabem a sua lingua". A especificidade do ensino da
lingua materna residiria precisamente aqui: os alunos ja conhecem a
sua lingua, portanto, ndés ndo temos que ensinar essa lingua.
Contudo, todos nds sabemos certamente que isso ndo € inteiramente
verdade: em primeiro lugar, a lingua escrita ndo € alguma coisa com
que os alunos cheguem a escola; os alunos, se forem falantes
nativos do Portugués, dominam o Portugués oral. Em segundo
lugar, mesmo em relagdo ao Portugués oral, ndo dominam todas as
suas variedades. Dominam certas variedades do Portugués oral.
Quanto a outras variedades, nomeadamente as relativas a registos
mais formais, ndo sdo ainda dominadas. Por exemplo, ndo estdo

1 0s documentos deste Encontro encontram-se publicados em Delgado-Martins et
alii (1991).
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certamente preparados para fazer uma comunicagdo a uma
assembleia.

Mesmo ao nivel do Portugués oral, digamos informal, nio po-
demos esquecer que hd aspectos que relevam da aquisi¢do, mas que
h4 outros que sdo aprendidos. Releva da aquisi¢do tudo o que tem
que ver com processos regulares, processos produtivos. Os
processos regulares sdo produtivos numa dada fase da lingua.
Contudo, ndo releva da aquisi¢éo e € aprendido tudo aquilo a que se
pode chamar processos irregulares e processos ndo produtivos. Por
exemplo, ndo releva da aquisi¢@o e tem de ser aprendido tudo aquilo
que tem que ver com conhecimento lexical, com o vocabulério. Este
ndo resulta da aquisicdo, mas constitui resultado de uma
aprendizagem, constitui algo que nds aprendemos, aumentamos e
reformulamos até ao fim da nossa vida. Também ndo tem nada que
ver com aquisi¢do, mas com a aprendizagem, o conhecimento das
expressdes feitas. E ainda outros exemplos, como o conhecimento
daquilo a que se pode chamar (um pouco metaforicamente) os
"fésseis" linguisticos. Todos nds sabemos que hd grande dificuldade
por parte dos jovens e mesmo dos adultos em utilizar a chamada
meséclise, ou seja, colocar os pronomes cliticos entre o infinitivo e
a terminagdo verbal no futuro e no condicional. "Dir-lhe-ei" surge
como algo complicado, pouco natural, € muitas pessoas tendem a
dizer "direi-lhe". Estamos perante um "féssil", uma forma que n&o
corresponde a nenhum processo regular produtivo da lingua
portuguesa no século XX. E uma forma que se herdou de fases
anteriores da lingua portuguesa e que ainda subsiste.

A nio diferenciacgdo entre estas duas vertentes, a da aquisi¢do
e a da aprendizagem, pode colocar problemas no ensino-
-aprendizagem da lingua materna. Deve existir por parte dos
professores consciéncia da especificidade de cada um dos processos.
A partir dessa consciéncia, o professor poderd orientar a sua
intervengdo e compreender as dificuldades com que se deparam os
alunos.

Uma terceira questdo, também geradora de equivocos, diz res-
peito a inexisténcia duma terminologia gramatical tnica, unificada,
que todas as pessoas, todos os professores de Portugués reconhecam
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como funcional para aplicar nos niveis de ensino bdsico e
secundério. Como provavelmente sabem, a terminologia gramatical
em vigor data de 1967. Foi preparada por uma equipa dirigida pelo
professor Paiva Boléo, é uma terminologia que nunca foi
reformulada nem sofreu alteragdes e, entretanto, tornou-se uma
terminologia que poucos professores usam - provavelmente muitos
até nem a conhecem. Deste modo, assistimos a uma situagdo
complicada para os alunos: muda o professor ou o manual, muda a
terminologia. N&o estou apenas a caricaturar, sei que
frequentemente isto se passa assim. Este constitui outro problema
que enfrentamos no ensino do Portugués e que tem que ter uma
solucdo. E um problema que ndo existe na Matemadtica, ndo existe
noutras dreas curriculares, ndo pode continuar a existir em
Portugués.

O conhecimento reflexivo na aula de lingua materna

Tendo presentes estas questdes prévias, consideremos o papel
do conhecimento reflexivo na aula de lingua materna.

Parece ser absolutamente aceite por toda a gente que as aulas
de Portugués t€m de melhorar o nivel prdtico dos alunos no dominio
da lingua oral (quer na vertente da compreensdo quer na vertente da
produg¢do) bem como no dominio da lingua escrita (quer ao nivel de
leitura para variados fins, quer ao nivel da escrita, também para va-
riados fins). Este constitui um objectivo que todos nés ji temos hd
muito tempo, ndo sei se ji passou para todo o sistema, mas tenho a
certeza que as pessoas que aqui estio o consideram um dos
objectivos do ensino da lingua materna. Contudo, continua a ser
controverso colocar como outro dos objectivos o conhecimento
reflexivo na aula de lingua materna.

Todo o trabalho que nés temos vindo a fazer na equipa de Di-
dactica do Portugués - Lingua na Faculdade assenta justamente
numa aposta, fundamentada em vdrios principios teéricos, de que o
conhecimento reflexivo € fundamental para o préprio
desenvolvimento do conhecimento préitico da lingua. Chamo a
atencdo para o facto de falar de conhecimento reflexivo sobre a
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lingua em vez de gramdtica, justamente porque gramdtica é um

rétulo aplicado a muitos conteudos diferentes. Eventualmente, se

perguntassem a cada um ndés o que entende por gramatica, serfamos
capazes de obter, ndo direi uma defini¢do diferente por cada pessoa,
mas certamente muitas definigcdes diferentes e muitas delas
contraditérias. Eu uso gramadtica no sentido justamente de
conhecimento reflexivo! E a explicitagdo do conhecimento intuitivo
que nés temos da lingua.

Portanto, hd um conhecimento reflexivo que incide sobre a es-
trutura linguistica. Se esse conhecimento ndo estivesse disponivel,
se as criangas ndo tivessem uma certa consciéncia reflexiva de
lingua, o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, seria
muito mais lento e penoso. A questdo de elas estarem prontas ou
ndo para aprenderem a ler e a escrever passa crucialmente pela
consciéncia do que sao silabas, do que sdo sons da lingua, etc.

Verifica-se, assim, a existéncia de um papel instrumental do
conhecimento reflexivo quer como pré-condi¢do para uma boa
aprendizagem da leitura e escrita, quer em fases posteriores. Todos
nés sabemos que o processo de leitura envolve, digamos assim, ha-
bilidades ou competéncias (correspondendo ao inglés "skills") - a
nossa leitura é tanto mais eficaz e produtiva, quanto mais "skills"
diversificadas n6s formos capazes de dominar. Delas faz parte, por
exemplo, a capacidade de deduzir o significado das palavras. Seria
demasiado aborrecido e cansativo se nds, de linha em linha,
tivéssemos de ir consultar um diciondrio. Nenhuma crianga 1€ com
prazer se, de linha a linha, tiver que ir consultar um diciondrio.
Portanto, faz crucialmente parte duma boa capacidade de leitura
conseguir, até determinado ponto, deduzir o significado de palavras
e expressdes desconhecidas. A partir de qué? A partir do contexto,
obviamente, mas também, e esse € um ponto importante, a partir da
prépria estrutura das palavras. Isto ndo significa que a gente vé ensi-
nar a um menino de 7 ou 8 anos que determinada palavra, por
exemplo infeliz é formada por um processo de derivagdo com pre-
fixo. Significa que ele, tendo consciéncia que infeliz estd associado
a uma palavra como feliz, por um lado, € a impaciente, por outro,
conseguird deduzir o significado da palavra. Néo significa que ele
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domine designagdes como prefixos ou radicais ou processos

derivacionais de formagdo de adjectivos.

Gostaria de apresentar um outro exemplo relacionado com a
leitura. Faz parte das capacidades envolvidas numa leitura conse-
guida, a capacidade de compreender informagdo apresentada
explicitamente e também informagdo apresentada implicitamente. E
o que se verifica no dominio da pressuposicdo. Por exemplo, a
crianca deve ser capaz de saber quando ler num texto "O rapaz
deixou de mentir", que ele mentia antes. Encontra-se aqui uma
pressuposicdo associada a palavra deixar. Eu nfo posso usar a
palavra deixar, nesta acepg¢do, sem que esta pressuposi¢éo lhe esteja
associada. De igual modo, quando num texto aparece uma
transcricdo ou uma simulacdo de didlogo em que se diz "Queres
outro gelado?", a utilizacdo da palavra outro supde que ele j4 comeu
um, pelo menos. Portanto, € preciso um trabalho sobre a lingua,
consistindo na reflexdo sobre estes aspectos, sem que tal signifique
que a crianca tenha de saber que deixar € um verbo que, do ponto
de vista aspectual, € x ou y ou z, ou que outro deve ser classificado
entre os determinantes de um certo tipo, para ser capaz de tomar
unidades da lingua como objecto, reflectindo acerca de algumas das
suas caracteristicas.

Quando falo do papel do conhecimento reflexivo ou da
gramadtica, se se quiser, na aula de lingua materna, eu integro todo
este trabalho sobre a lingua, feito com os alunos.

E claro que algo de paralelo ocorre quando nés pensamos,
para além da leitura, na escrita. O contacto com o escrito, a leitura
permitem potenciar uma melhor capacidade de escrita. Contudo, os
alunos aprendem a escrever escrevendo. Todos nds aprendemos a
escrever escrevendo. Ao nivel textual, hd rotinas especificas para
determinados tipos de texto € ou nds as dominamos ou temos
imensa dificuldade em produzir textos segundo esses tipos. Para o
conseguir, € necessdrio ndo sé treinar uma série de rotinas, que tém
de ser conservadas, praticadas, como passa por um conhecimento
reflexivo sobre a lingua.
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Continuando ainda no nivel textual, para eu poder escrever,
preciso de saber qual € o valor das palavras que me permitem asso-
ciar as frases umas as outras. Entre os mecanismos disponiveis na
lingua encontro a coordenagdo. Todos ndés sabemos que uma
coordenagdo sintdctica pode exprimir valores de subordinagdo
semantica. Quando eu digo: "O lobo atacou o pastor € o pastor
defendeu-se" esta coordenagdo indica ordenagdo temporal. Do ponto
de vista cognitivo, isto € uma relagdo de subordinagdo. Eu estou
aqui a seriar dois momentos do tempo, duas coisas que
aconteceram numa sequéncia temporal. Por outro lado, em "O
menino ndo estudou e chumbou", eu estou a estabelecer, através de
uma coordenagao um nexo causal E necessario que os professores
tenham consciéncia destes valores ou nexos semanticos € cognitivos
para poderem conduzir a reflexdo na aula de lingua materna, ligada
a escrita de um texto.

Vou referir ainda uma outra razdo pela qual penso que €
importante o conhecimento reflexivo da lingua materna: trata-se da
ligagdo as restantes disciplinas curriculares e em particular as
linguas estrangeiras. E muito dificil que os alunos tenham sucesso
nas linguas estrangeiras quando ndo percebem qual € a estrutura da
sua prépria lingua. Por outro lado, se este trabalho ndo for feito,
todo um aproveitamento bilateral, reciproco que se pode realizar dos
conhecimentos da lingua materna e das outras linguas, ndo pode ser
posto em pratica, porque os alunos se encontrardo a aprender pela
primeira vez nas linguas estrangeiras aspectos que ainda ndo
conhecem na sua prépria lingua.

Assim, em diversos dominios, o conhecimento reflexivo sobre
a lingua detém um papel fundamental, enquanto instrumento. E de-
pois pode ser tomado como um fim em si mesmo. Por um lado, em
termos de instrumento, por outro como um objecto em Si mesmo.
Por um lado, serve o objectivo de "apressar" o desenvolvimento lin-
guistico, de estimular esse desenvolvimento, uma vez que todos n6s
sabemos que ndo aprendemos algo depressa se ndo nos forem colo-
cados desafios, ou seja, nés aprendemos tanto mais depressa quanto
na altura certa nos colocarem determinados problemas. Por esse
facto, o conhecimento reflexivo é o motor do desenvolvimento lin-
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guistico. E, para além disso, exactamente como os meninos estudam
a gravidade, também estudardo aspectos relativos ao fun-
cionamento da lingua. Desse modo, tal como serd alvo de estudo a
razdo pela qual se eu largar um objecto no ar ele cai, também poder4
ser estudada a razdo pela qual, quando eu digo " *Os meninos vai &
rua.” eles franzem o nariz.

A accio professor no desenvolvimento do conhecimento
reflexivo A

Este terceiro ponto tem que ver com aquilo que me parece
fundamental em relagéo a formagdo dos professores de Portugués,
para que possam orientar a reflexdo, o trabalho sobre a lingua. Vou
falar fundamentalmente da formag@o linguistica. Eu penso que os
professores de Portugués t€ém de ter uma formagdo linguistica
s6lida. Essa formag@o permitir-lhes-4 serem auténomos quanto 2
constru¢do dos materiais que conduzem a tomada de consciéncia
das estruturas, dos problemas que os alunos apresentam. Os
professores tém de ser capazes de produzir esses materiais. Nio
penso que o problema do ensino do Portugués seja solucionado pela
publicagdo de uma, duas ou trés graméticas pedagégicas. Penso que
a partir da consciéncia do que estd implicado nas questdes que sdo
objecto de estudo, de reflexdo, os professores de Portugués tém de
ser capazes de fabricar os seus préprios materiais de ensino.
Desenvolver. essa formagdo, essa consciéncia, € um papel
Importantissimo que cabe as institui¢des de formacgdo inicial e
continua. O objectivo € desenvolver a capacidade de apresentar ou
_colocar o problema aos alunos, de os ajudar na sistematizagdo das
irregularidades observadas, de os levar & consciéncia das
generalizagOes relevantes, de ligar os valores que aquela estrutura
ou aquela forma tém. Desse modo, conduzirio os alunos a
considerar, ainda que informalmente, outros processos de expressio
dos mesmos valores, a estabelecer relagdes com outras formas e
com outros dominios. Deverdo ser capazes de sistematizar as
condi¢bes em que cada um desses processos se usa
preferencialmente, e estou a pensar j4 em termos daquilo que € mais
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adequado a situagdo, ao contexto. Finalmente t€m de ser capazes de
produzir os materiais que treinam, que consolidam os co-
nhecimentos que entretanto foram adquiridos. Penso que, enquanto
ndo formos capazes de fazer isto, o ensino da gramdtica continuar4 a
ser feito por obrigagdo, desligado do seu valor funcional.

A terminologia

Se o conhecimento reflexivo tiver este papel e for realizado
desta maneira, surge o problema da utilizagcdo de uma terminologia
gramatical. Se na escola primdria, ndo vale a pena pensar em muitas
etiquetas gramaticais, bastam poucas, a medida que os alunos vdo
progredindo, provavelmente torna-se necessdrio fazer uso de um
maior nimero de designagdes. Entdo, coloca-se a questdo de saber
que etiquetas utilizar.

Quando hd algum tempo, comegou a trabalhar a equipa da Re-
forma Educativa, designadamente a equipa de Portugués, foi pedido
ao nosso Departamento que fizesse um parecer sobre a utilizagéo de
terminologia gramatical.2 Vou retirar desse parecer aquilo que me
parece mais importante.

Dizia-se nesse parecer que era absolutamente evidente a ne-
cessidade de a nomenclatura ter como fundamento o estado actual
do conhecimento em Linguistica. Quer dizer, devia ser
fundamentada cientificamente. Por exemplo, ndo € defensavel que,
hoje em dia, se apresentem como Unicas partes da gramdtica, como
acontece na nomenclatura actualmente em vigor, a morfologia e
sintaxe, esquecendo o léxico, a seméntica e a fonologia. Hoje em
dia ndo se pode fazer isso.

Por outro lado, era defendido que uma nomenclatura para usar
nos niveis de ensino bésico e secunddrio tem que ser simplificada.
N3o faz sentido estar a utilizar termos que tenham que ver com
dreas de investigagdo de ponta, em Linguistica ou noutras ciéncias.

A simplificag@o poderd levar a exclusdo de termos pouco ren-
tdveis, de escassa operacionalidade, ou de termos ainda ndo

2 Vide Duarte et alii (1991a).
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sedimentados por se encontrarem ligados a teorias de ponta na 4rea
da investigag@o linguistica.

Posto isto, gostaria de apresentar, ainda que em linhas muito
gerais, aquilo que € a terminologia que nés propusemos.3 Gostarfa-
mos de vir a ter a opinido de outras pessoas relativamente a esta
proposta.

Como podem observar, esta nomenclatura estd organizada em
trés grandes partes. Uma primeira parte, que, a falta de melhor, nés
intituldimos Generalidades e que engloba alguns aspectos
fundamentais. Af se integra a secgdo relativa a lingua e mudanga,
em que se coloca o problema da variagio linguistica, tanto ao longo
do tempo, como geogrédfica e social, e se considera o quadro
histérico, geografico e social em que as linguas se constituem e vao
evoluindo.

No segundo ponto, ainda dentro desta primeira parte, sdo inte-
gradas as perspectivas de andlise linguistica - sincrénica e
diacrénica - que todos ndés conhecemos desde o Cours de
Linguistique Générale.

A grande quantidade de terminologia situa-se na segunda
parte, designada Gramatica e Niveis de Analise Linguistica. Aqui
estdo integradas, por um lado, as componentes da gramatica - fala-
-se das componentes da gramdtica exactamente como hoje em dia se
considera na teoria linguistica: fonologia (que supde conhecimentos
de fonética), 1éxico, morfologia, semantica, sintaxe. Estas estdo
consideradas independentemente, nao estd incluida nenhuma
proposta de articulacdo entre as componentes, ou seja, ndo se
encontra uma ligacdo a uma teoria linguistica particular.

Os niveis de andlise linguistica decorrem das partes da grama-
tica consideradas e de seguida a terminologia desenvolve-se dentro
de cada um deles: da fonética e fonologia, do Iéxico, da morfologia,
da semantica, da sintaxe.

Consideram-se ainda nesta segunda parte os modos de enun-
ciagao.

3 Bsta terminologia é apresentada em Duarte ez alii (1991b).
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A terceira parte diz respeito, ndo propriamente a explicagdo ou
explicitagdo do conhecimento intuitivo que as pessoas tém da
lingua, mas aos aspectos relacionados com a passagem para o
escrito, sendo designada por Escrita, Ortografia e Pontuacio.
Incluem-se ai as relagBes entre som e grafia, a explicitacdo do
conjunto de sinais utilizados quer para a grafia das palavras, quer
para a pontuagao.

Dado que me é impossivel comentar cada um destes aspectos,
vou apresentar um exemplo da maneira como esta terminologia ilus-
tra para nds essa necessidade referida de simplificagdo e a0 mesmo
tempo de fundamentagdo cientifica. Todos nés provavelmente
aprendemos, relativamente as fungdes sintdcticas, a distinguir o
sujeito, o predicado, o complemento directo, o complemento
indirecto, o nome predicativo do sujeito, o nome predicativo do
complemento directo e os complementos circunstanciais. Para além
destas, havia outras como o atributo, o aposto... Por meio destes
termos ndo € possivel efectuar distingdes que nds hoje sabemos que
sdo nogdes fundamentais. ‘

Por exemplo, considerem-se duas frases como O Jodo com-
prou uma casa em Lisboa e O Jodo mora em Lisboa. Aparece a
expressdo em Lisboa duas vezes, mas em frases com estruturas
diferentes. Se ndés usarmos a classifica¢do das fungdes sintacticas
referida, em Lisboa é sempre classificado como um complemento
circunstancial de lugar. Ora isto pode considerar-se falso. Em que
sentido? No sentido em que um complemento circunstancial, por
defini¢do, é considerado qualquer coisa que ndo constitui um
elemento essencial da oragdo. Na realidade, em vez de dizer O Jodo
comprou uma casa em Lisboa posso perfeitamente ter uma frase
gramatical em Portugués, embora menos informativa, dizendo O
Jodo comprou uma casa. Contudo, ndo posso dizer Jodo mora,
tenho que dizer que ele mora nalgum lado. Na realidade em Lisboa
em O Jodo mora em Lisboa € tdo essencial para a constitui¢do
desta oragdo, como é um complemento directo ou um complemento
indirecto. Portanto, € enganador estar a ensinar aos alunos que se
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trata de um complemento circunstancial de lugar nos dois casos,
pois tém na construgio estatutos diferentes.

Por essa razdo, nesta terminologia propomos uma outra distin-
¢do, mais simples. O que nés propomos pura e simplesmente é a
consideragdo de uma grande disting@o entre complementos (que sdo
complemento directo, complemento indirecto, complemento prepo-
sicional, que € o caso deste, e complemento adverbial, como em O
Jodo mora ali ) e modificadores ou circunstantes. Estes nio sdo
considerados complementos i

Ha vérias terminologias que podem ser encontradas para
tracar esta distingdo, consoante as teorias linguisticas. H4 teorias
linguisticas que distinguem entre argumentos e modificadores,
outras para a mesma realidade, distinguem entre actantes e
circunstantes. No fundo, torna-se necessdrio € escolher uma das
terminologias.

Esta terminologia simplifica extraordinariamente a designagio
das fungdes sintdcticas e simplifica duma maneira que é conforme
aquilo que se sabe sobre a estrutura sintdctica das linguas naturais.
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Introducao

Procuramos neste texto reflectir sobre algumas questdes con-
ceptuais bésicas no ensino da lingua materna, nomeadamente sobre
a natureza do conhecimento linguistico a formar, o modo como ele
se forma e o seu uso. A determinacio dos objectivos do ensino da
lingua, a organizagio do programa de conteudos a trabalhar com os
alunos e a dos processos apropriados, em cada momento, a sua con-
secucdo implicam o esclarecimento daqueles conceitos, pois, em
nosso entender, eles constituem principios fundamentadores rele-
vantes.

O presente trabalho ndo pretende dar respostas a todas as
questdes levantadas pelo objecto em estudo, mas apenas evidenciar
as questdes que entendemos de maior pertinéncia no contexto edu-
cativo especifico em que nos inserimos, enquanto formadoras de
formadores.

1. Natureza do Conhecimento Linguistico

Na perspectiva que partilhamos, adquirir conhecimento da lin-
gua € adquirir um conhecimento especifico, que se diferencia de to-
dos os outros que o individuo necessita formar ao longo da sua exis-
téncia.

* 5 . . A
Agradecemos as Professoras Maria Raquel Delgado Martins e Inés Duarte as
criticas pertinentes que fizeram a uma versdo anterior deste trabalho.
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Tal conhecimento é fundamental para a realizagdo plena do
préprio individuo enquanto membro da espécie humana e para a
construgdo da identidade que a ela € especifica. Ele € o instrumento
privilegiado para: (1) a apreensdo e (re)construgcdo do mundo e dos
saberes que o compdem; (2) a instauragdo do conjunto de crengas e
valores que fazem parte do sistema ideoldgico e cultural do indivi-
duo e da comunidade a que pertence; (3) a compreensao e expressao
de intengdes comunicativas, € regulagdo e adequagio dos compor-
tamentos em fungdo das diferentes situagdes de interac¢do social.

Como conceptualizar a aquisi¢do deste conhecimento? Para a
resposta a esta questdo parece-nos particularmente produtiva a ana-
logia estabelecida por Vivian Cook (1988:73):

- "A seed is planted in the ground, which grows and even-
tually flowers; the growth would not take place without the
environment; it needs water, minerals and sunshine; but
the entire possibility of the plant is inherent in the seed; the
environment only dictates the extent to which its inherited
potentialities are realized. Knowledge of language needs
experience to mature; without it nothing would happen;
but the entire potential is there from the start.".

Antes de mais, adquirir uma lingua é adquirir conhecimento
com e sobre essa lingua. Essa aquisi¢do faz-se mediante um pro-
cesso interactivo entre as configuragdes linguisticas especificas da
mente humana e as contribuicdes - necessdrias e suficientes - do
ambiente linguistico, em particular, e do meio fisico e social, em ge-
ral. -

Seguindo o modelo proposto por Noam Chomsky, considera-
mos que a crianga inicia a tarefa de aquisi¢do da linguagem dis-
pondo de uma "Gramatica Universal" entendida como "sistema
nuclear de principios e pardmetros”, cujos valores sdo fixados em
funcdo de cada lingua particular (cf. CHOMSKY, 1987; 1988). Dis-
poe igualmente de mecanismos cognitivos (imitagdo, analogia, infe-
réncia, regularizacio, entre outros) (cf. BERMAN, 1987) e de uma
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base biolégica especifica que constitui o suporte de realizagio das
operagdes a efectuar com a lingua e sobre a lingua.

A contribuicdo do meio que envolve a crianga € particular-
mente significativa nos aspectos que se relacionam com: (1) o co-
nhecimento do 1éxico: o modo como as classes lexicais sdo usadas
em unidades mais vastas da lingua e os valores seménticos que as-
sumem; (2) o conhecimento de ordem pragmdtica: o0 modo como se
organiza e regula a compreensio e a produgdo, o uso dos discursos
em situagGes comunicativas concretas, atendendo aos objectivos es-
pecificos destes; (3) o dominio das estratégias de processamento de
informag@o verbal adequadas aos diversos tipos de material linguis-
tico. (cf. CARON, 1989).

De salientar que, sem o fornecimento de evidéncias apropria-
das pelo meio, o processo de aquisi¢do ndo pode ser accionado.
Como afirma Chomsky: "a central part of what we call 'learning’ is
actually better understood as the growth of cognitive structures
along an internally directed course under the triggering and partially
shaping effect of the environment" (1980:33), "the environment de-
termines the way the parameters of universal grammar are set, yiel-
ding different languages" (1988:134).

Nesta perspectiva, o conhecimento linguistico ndo € um todo
unitdrio e singular, mas um sistema de componentes com caracte-
risticas particulares que exigem mecanismos de processamento dis-
tintos, os quais mantém entre si relagdes de interdependéncia e de
interac¢io (cf. CHOMSKY, 1980; CARON, 1989). Consequente-
mente, a aquisi¢do e aprendizagem deste conhecimento implica a
activacdo de estratégias no interior das componentes €, simultanea-
mente, através delas.

E, igualmente, a luz deste padrdo de caracteristicas e relagdes
que concebemos a articulagdo entre o conhecimento linguistico € 0s
outros médulos do conhecimento humano. (cf. CHOMSKY, 1980;
1988). Neste trabalho, apenas o conhecimento linguistico e as res-
pectivas componentes serdo objecto de reflexdo.
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2. Aquisi¢do do Conhecimento Linguistico

O sistema de componentes e de relagSes integrantes do conhe-
cimento linguistico (cf. CHOMSKY, 1980, 1987, 1988) pode ser re-
presentado através do esquema apresentado na figura 2.0.

Outras 4reas
do
Conhecimento

ompreensdo Produgdo

Uso

Fig. 2.0. Esquema das componentes do conhecimento lingufstico e respectivas
relagdes. [A Pragmitica € entendida como exterior ao "cora¢do" gramatical do
conhecimento linguistico, por isso n@o se encontra representada. (ver 2.6.)]. O
estabelecimento de relagdes entre si, € o estabelecimento de contacto com o exterior,

concorre para a formagao e pleno uso deste conhecimento.
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2.1. Fonologia e fonética

A componente fonolégica trata 0 modo como os elementos
sonoros e entoacionais sdo utilizados distintivamente na cons-
trucdo de unidades linguisticas significativas (cf. MATEUS &
XAVIER, 1990:171). Este é um conhecimento abstracto e interiori-
zado que permite a percepgdo e a producio de elementos fonéticos e
que, como tal, € necessdrio adquirir. A fonética ocupa-se das carac-
teristicas da percepc¢ao e da producao dos sons da fala, das rea-
lizaces fonicas das expressoes linguisticas em correspondéncia
com os elementos do sistema de sons da lingua (cf. MATEUS &
XAVIER, 1990:169-170). O processamento destas dreas requer a
realizacio de operagdes de identificacio e de classificacdo dos ele-
mentos sonoros e entoacionais, de acordo com os principios que re-
gem a sua distribuicdo e o seu funcionamento nas expressdes lin-
guisticas, e envolve a percepcdo e a producdo daqueles elementos,
de acordo com as suas caracteristicas articulatdrias, acusticas e per-
ceptivas, o que significa a sua utilizag@o funcional na transmissdao
de inteng¢des comunicativas. Para a veiculac@o de sentido nas ex-
pressdes linguisticas, os elementos sonoros € entoacionais conju-
gam-se com elementos de outras componentes do conhecimento
linguistico.

O Quadro 2.1. explicita a evolugdo do conhecimento fonolé-
gico e fonético entre os 0 e os 14 anos e o Quadro 2.1' apresenta os
respectivos exemplos.
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2.2. Morfologia

Pertencem ao dominio da componente morfolégica a estru-
tura das palavras e respectivos constituintes, bem como o modo
como elas se flexionam e se formam (cf. MATEUS & XAVIER,
1992: Termo 1671). O processamento desta componente envolve:
(1) a conceptualizacdo da 'palavra’ como um todo dissocidvel; (2) a
segmentacdo desse todo e a identificagdo das unidades minima-
mente contrastivas que o compdem; (3) a caracterizacio dessas uni-
dades por meio de propriedades positivas e observdveis € proprie-
dades negativas e inferenciais!; (4) a detecciio de padrdes regulares
e irregulares de relacionamento dos constituintes na estrutura das
palavras, ao servigo da representag@o e veiculagdo de sentido

O Quadro 2.2. explicita a evolugdo do conhecimento morfol6-
gico entre os 0 e os 14 anos e o Quadro 2.2' apresenta os
respectivos exemplos. (Para mais informagdo ver NOTA em 2.1.).

MORFOLOGIA

22.1. "piqui” (para designar av0), "puca" (para designar cdo ); "pé", "mio",

“cabega", chapéu", "menina", "mano, "pai", "canguru"
222, "menino/menima”, "améndoa/améndoas”
2.2.3. "bonecas", "bailarina"; "dangamos", "pediu", "comi"; "fui", "fiz", "vou"
2.2.4. "macaquinho”, "almofadinha", "bailarina", "cabeleireira",

" -, e "

paozinho
2:2.5. “explicar”, "quiséssemos", "comparagdo"”, psicoldgica", "cronolégica"
2.2.6. " tantissimo existe? a palavra tantissimo (forma-se) tantomais {ssimo.

(...) palavra derivada por ..... sufixacdo."

Quadro 2.2' Exemplos.
Os exemplos apresentados foram recolhidos em producdes de informantes
portugueses por MATA (1990) e RAMOS PEREIRA (1989 ¢ 1991).

I Se tomarmos o todo B (por ex.: ‘claro') podemos dissocid-lo em partes: A (clar)
e A’ (), procedemos assim 2 sua caracterizagio positiva e observavel. Partindo da
dissociacdo do todo B em A+A', A' (0) é negativamente caracterizado por ser

igual a B que ndo € A, e a sua formagio €& inferida na base da subtracgdo de A
(clar) do todo B (claro).
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Quadro 2.2. Evolugio do conhecimento morfolégico entre os O € os 14 anos. o i
Quadro cuja elaborag@o tem como base fundamental os resultados da investigacdo de MENYUK (1988). Os aspectos incluidos sio

referidos por aquela autora nas seguintes paginas: 1 195-197, 200-201; 2 143-145; 3 166-167; 4 214; 5208; 6 207; 7 207-208; & 209; 9

209-210.
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NATUREZA, AQUISICAO E APRENDIZAGEM DO CONHECIMENTO LINGUISTICO
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icacdo

propriedades comuns, a saber: fonéticas, morfoldgicas

E atribui¢do da componente lexical o tratamento da informa-
opriedades estrutura
i

e semanticas (cf. MATEUS & XAVIER, 1992: Termos 1437 e
2208). Esta componente implica a realizagdo de operagdes de iden-
tificacdo de unidades minimas portadoras de sentido; de reconheci-
que elas representam. A interpretagdo e combinagdo apropriadas das
unidades lexicais requerem uma intensa actividade de meméria por-
quanto envolvem a activagdo do conhecimento das propriedades e
das restrigdes contextuais inerentes a cada unidade (ou classe de
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oes

ta. (Sobre as quest

cionar com pertinéncia cada uma delas para a produgio de signifi-
do concre
, veja-se COHEN, EYSENCK & LE VOI,
O Quadro 2.3. explicita a evolugdo do conhecimento lexical
apresenta os respectivos
NOTA em 2.1.).

unidades). Sem este conhecimento e sem a sua gestdo adequada ndo
€ possivel aceder ao significado preciso de cada palavra ou selec-
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LEXICO

2.3.1. "papa"” (para designar 0 acto de comer, 0 iogurte € a banana)

2:3.2. "sapato" (para designar apenas o seu sapato) - ex. construido

2:3.3. ver 2.3.1.

2.3.4. ("é a histéria do coelhinho no parque" [que]) "t4 no balancé",
"canguru"

2.3.5. "mae a bola mde ... olh' aqui ... 'td 'qui mae 't4.'qui"

2.3.6. ver 2.3.4., "'td 14", ("entdo o que € que o coelhinho foi fazer?") "beber
agua"

2:3.7. "blusa”, "marmore", "peixe", "bad", sétdo", baratas", "cabeleireira”,
"freiras", "colégio", "castelo", "quinta"

2.3.8. "ainda € pequena/ainda é bebé"

2.3.9. "espera af 4gua! ndo te morras!"

2.3.10.  "avoz pesada" significando que que:"ele devia ser autoritério, forte,
cheio de energia"

2.3.11.  "(a metamorfose) € uma alteracdo do estado de espirito"

2.3.12. "hum... ndo vejo bem com quem € que esteja relacionado, porque o

pardal também n3o armazena, mas (...) no Inverno nunca deixa de
comer, porque ele vai saltando de migalha em migalha, apanhando as
migalhinhas"
2.3.13.  ("é uma viagem, em que aspecto?") "Eu ndo sei explicar muito bem,
mas... isto € (...) uma viagem também um pouco psicolégica (...) a ou-
tra viagem € uma viagem no sentido de viagem, no sentido légico de
viagem"

Quadro 2.3' Exemplos.
Os exemplos apresentados foram recolhidos em produgdes de informantes
portugueses por MATA (1990) e RAMOS PEREIRA (1989 e 1991).

2.4. Sintaxe

A componente sintictica trata 0 modo como as unidades le-
xicais se combinam em construcdes frasicas. De acordo com o
conjunto de contextos nos quais essas unidades podem ocorrer as-

72
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sim sdo classificadas em categorias sintdcticas, as quais desempe-
nham uma dada fungdo, de acordo com as relagées que mantém
umas com as outras nesses contextos. Tais categorias ocorrem se-
gundo uma dada ordenag@o que € determinada por regras cujos va-
lores sd@o fixados por cada lingua (cf. MATEUS et alii, 1989). Estd
envolvida nesta componente uma interac¢do de operagdes de: seg-
mentacdo da estrutura frésica e agrupamento dos constituintes em
expressoes, segundo relagdes semanticas bésicas; reconhecimento
da ordem pela qual se organizam os constituintes, para apercepgao e
compreensdo das relagdes lineares e hierdrquicas que eles mantém
no interior da estrutura frésica. A veiculacdo de sentido, de inten-
¢Oes comunicativas exige operagdes de seleccdo das categorias e
combinacdo destas em conformidade com as regras da lingua, no
quadro das possibilidades funcionais de que ela dispde.

O Quadro 2.4. explicita a evolu¢do do conhecimento sintac-
tico entre os 0 € os 14 anos e o Quadro 2.4' apresenta os respectivos
exemplos. (Para mais informacio ver NOTA em 2.1.).
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Quadro 2.4' Exemplos.
Os exemplos apresentados foram recolhidos em produg¢des de informantes

"eu acho que sdo dois espagos iguais, onde se passa a vida da cigarra"
portugueses por MATA (1990) e RAMOS PEREIRA (1989 e 1991).

lheira porque eu tenho muito trabalho", "ela disse que era dela", "era
. ver 2.3.12.

"tu és a empregada e eu sou a cabeleireira”, "s6 uma (...) da Gata Borra-
uma vez uma menina que andava a brincar

tenho que escolher ali na minha caixa

ver 2.3.12.
2.5. Semantica

24.8
2.4.9.
2.4.10.
2.3.11.
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. Repeticdo de silabas como um todo com
sentido de palavras. (cf. Fonologia e
Fonétical) (ex. 2.4.1.)

. Organizagdo progressiva de enunciados
constituidos por uma (holofrases), duas ou
trés palavra(s).2 (ex. 2.4.2.)

. Organizacdo de enunciados a partir de
unidades significativas, ndo utilizando
regularmente formas de flexdo e de deri-
vacdo. Omissdo de artigos, conjuncdes e
preposi¢des. (cf. Morfologia4). (ex.
2.4.3))

. Regras de ordenacdo de palavras em
frases simples da lingua.5 (ex. 2.4.4.)

. Aquisi¢cdo da competéncia sintdctica ba-
sica.6
. Aquisicdo de categorias sintdcticas na
sequéncia da expansdo de: sujeito, verbo e
objecto.? (ex. 2.4.5.)
. Dominio das relagdes sintécticas de
Svo.8
- Desenvolvimento dos enunciados e au-

mento do seu comprimento em virtude de:
- expansdo das relagdes sintdcticas de SVO;
- apreensdo das caracteristicas das estruturas sintdc-
ticas das frases simples da lingua;
- inser¢do de artigos, conjungGes e preposicdes;
- utilizagio das formas regulares de flexdo e deriva-
nmo.o
. Aquisi¢do progressiva das excepgdes as
regras combinatérias das categorias sin-
ticticas.10 (ex. 2.3.9.)
. Produc¢@o e compreenséo (esta dltima
apenas em certos contextos verbais) de:
- frases passivas;
- construgdes de coordenagio;
- construgdes de subordinagio (de complementagio
de relativizagdo, e condicionais factuais).
(A produgio ultrapassa a plena compre-
ensdo destas estruturas).!! (ex. 2.4.8.)

. Reorganizac@o da representacgio do co-
nhecimento sint4ctico em virtude de uma
progressiva capacidade de processamento
metalinguistico possibilitador de uma
manipulagido mais eficiente das categorias
e relagdes sintécticas e de uma reflexdo
sobre estas.12

. Aquisigdo de conhecimentos das excep-
¢Oes as regras (aprendizagem dos con-
textos sintdcticos particulares em que as
regras gerais ou especificas se apli-
cam).13(ex. 2.4.9.)

. Conhecimento das relagdes sint4cticas
existentes em estruturas complexas (cf.
Semaéntica).13 (ex. 2.4.110.)

. Dominio de construgdes de coordenagdo
e subordinagdo; explicitagdo destes
conhecimentos.!? (ex. 2.4.11.)

0 -3 ANOS

3 -7 ANOS

7 -14 ANOS

Quadro 2.4. Evolugdo do conhecimento sintctico entre os 0 e os 14 anos.
Quadro cuja elaboragio tem como base fundamental os resultados da investigagdo de MENYUK (1988). Os aspectos incluidos sdo
referidos por aquela autora nas seguintes paginas: ! 214;2167; 3 166,170-173; 4207-208; 5167-168,173; 6 169; 7 170; & 186; 9 170-
171; 10 172-173; 11 174-176;12 180; 13 187.
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do significado e da refer

tica (um dos tipos de mem
(cf. COHEN, EYSENCK & LE VOI, 1986)) de informagio refe-
rente aos conceitos e s regras de combinago dos tragos que permi-

cial, dos conteddos proposicionais; integrag
tem a sua defini¢@o; de informag@o referente as relagdes de associa-

destes diferentes tipos de informagdo semantica num todo coeso e
tem o estabelecimento dessas relagbes. O conheci-

mento constituido pelos tipos de informag@o mencionados possibi-
lita a realizagdo de inferéncias indutivas e dedutivas que concorrem

O Quadro 2.5. explicita a evolugdo do conhecimento seman-
tico entre os O € os 14 anos e o Quadro 2.5' apresenta os respectivos

sificacdo das unidades lexicais conforme os tragos seménticos que
exemplos. (Para mais informagdo ver NOTA em 2.1.).

as definem e inclusdo nas respectivas classes semanticas; apercep-

cdo da organizagdo hierdrquica de dependéncia semantica, ou da or-
intensas actividades de armazenamento, reconhecimento e recupera-

das expressdes linguisticas destacam-se particularmente as de: clas-
coerente ao servigo da significagdo linguistica. A fungio que a me-
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componentes da memoria, e respectivas funcdes, desempenham um

SEMANTICA papel fundamental no processo comunicativo. Sem a accionagdo
25.1.  ver2.4.2. daqueles este ndo pode ser estabelecido eficientemente.
2.4.2.  "adguaestd acomer", "td'a dgua cheia”, "o banho é mau" ' O Quadro 2.6. explicita a evolugdo do conhecimento pragmé-
243.  ver2.48. tico entre 0s 0 e os 14 anos e o Quadro 2.6' apresenta os respectivos
2.4.4, (..) "«Deixas criar as portas do inimigo» (essas portas) é o Algarve (...) exemplos. (Para mais informagdo ver NOTA em 2.1.).
As portas € na casa. Portanto, a casa é Portugal”
2.45. "Ele emite a sua opinido e faz como que a personificagdo (...) da Cegar-

rega, ele emite as opinides também da Cegarrega... contando o que é
que ela pensaria"

2.4.6. ver 2.3.12.,2.3.13,,2.49.
(...) "na Cegarrega € também (...) 0 que o camponés pensa sobre aquilo
(...), portanto também €& sobre a relagio entre o humano e o mundo ani-
mal"

Quadro 2.5' Exemplos.
Os exemplos apresentados foram recolhidos em producdes de informantes
portugueses por MATA (1990) e RAMOS PEREIRA (1989 e 1991).

2.6. Pragmatica

E atribui¢do da pragmadtica o tratamento do uso (produgio e
interpretacio) das estruturas das componentes do conhecimento
linguistico nas miiltiplas situagdes de actuaciio verbal da inte-
raccao social quotidiana. Diversos factores intervém na selecgio e
na organizagdo do material linguistico para a produgio e o reco-
nhecimento de sentidos e efeitos num contexto comunicativo con-
creto, em fungdo das caracteristicas da situagdo e das intengdes e
expectativas dos sujeitos que nela interagem (cf. MATEUS & XA-
VIER, 1990:292; CHOMSKY, 1980:225). Alguns desses factores
sdo, pois, de natureza extralinguistica. A gestdo funcional das estru-
turas linguisticas implica a actualiza¢do das operagdes ligadas, pre-
ferencialmente, a cada um dos niveis de andlise linguistica. Deve
salientar-se ainda que os mecanismos de focalizacdo e manutencio
da atencdo; os procedimentos de andlise e sintese, de categorizacdo
e hierarquizagdo; as estratégias de imitagdo e regularizacdo; os
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convengdes
que regulam a
participacdo
na conversa-
¢éo:

- tomada de
palavra;

- forneci-
mento de in-
formacio de
retorno ao in-
terlocutor.1
(ex. 2.6.1.)

cos (entoacio,
acento) e
meios nio-ver-
bais (expressdo
facial, gestos)
em vocaliza-
¢oes, lalagdes, -
unidades lexi-
cais e frases
para transmis-
sdo de inten-
¢0es comunica-
tivas.5 (ex.
2.6.2.)

. Compreensio
e produgdo de
actos de fala
realizados na
expressdo de
perguntas, or-
dens, pedidos,

assercoes.3 (ex.
2.6.3)

2.6.4.)

. Apropriagéo de discurso com referéncia
concreta, estreitamente relacionada com a
vivéncia quotidiana.4

. Capacidade de comunicar inteligivel e

apropriadamente, antecipando pontos de
ruptura na interac¢do e accionando estra-

tégias para evitd-los (repeticio

/reformulagdo de elocugBes anteriores, pe-
dido de esclarecimentos).5
. Desenvolvimento do conhecimento dos
factores sociais que influem no sucesso da

interac¢do comunicativa - dominio dos ins-

trumentos linguisticos a ele necessérios
(formas de tratamento, marcas de cortesia,

...).5 (ex. 2.6.5)

- Representagdo interna de sequéncias de

acontecimentos e ac¢des que auxiliam a
compreensdo das elocugdes alheias e o

envolvimento pessoal efectivo na interac-

¢do comunicativa.6

. Conhecimento dos tépicos e estrutura das

hist6rias. Capacidade de as contar e

relembrar.6 (ex. 2.6.6.)

muitos actos de
fala que de
modo directo
transmitem in-
tengdes comu-
nicativas
acerca de ob-
jectos e acgdes
especificos..”
(ex. 2.6.7.)

. Inicio da uti-
lizagZo de al-
guns actos de
fala de modo
indirecto para
fazer pedidos,
persuadir, in-
sultar, dar or-
dens, mentir.7

comunicativos e
das normas que os

regulam, o que con-

duz a uma reor-

ganizacdo das inte-

rac¢des conversa-
cionais.?

. Envolvimento em
conversagdes inte-

grando t6picos de
caricter social e
psicolégico.10
. Inicio da realiza-

¢do de inferéncias e

comparacgdes a
partir de propogi-

¢bes verbais permi-

tindo uma apro-
priagdo de discurso

sem referéncia con-
creta.? (ex. 2.6.8.)
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Conversagdo Actos de Fala Conversacio e Discurso Actos de Fala Conversagio e Actos de Fala
¢ ¢ ¢
e Discurso Discurso
. Inicio do - Utilizagdo de . Inicio da interpretacio e transmissao nao- . Compreensdo . Consciéncia dos . Conheci-
dominio das meios pros6di- literal de significados.4 (cf. Léxico). (ex. eproducdo de  comportamentos  mento das rela-

¢Oes entre as
formas de ex-
pressdo e os
significados
dos actos de
fala indirec-
tos.11

. Competéncia
para: mentir
com sucesso;
apreciar e ex-
pressar sar-
casmo, ironia e
humor. 11

0-3 ANOS

3 -7 ANOS

7 - 14 ANOS

referidos por aquela autora nas seguintes péginas:

Quadro 2.6. Evolugdo do conhecimento pragmatico entre os 0 e os 14 anos.
Quadro cuja elaboragdo tem como base fundamental os result

ados da investigagdo de MENYUK (1988). Os aspectos inclufdos sdo
11175 2114; 3115-116; 4132; S 120-121; 6125-126; 7 124; € 124-125; 9 127; 10
128-129; 11130-131.
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explicitacdo dos mecanismos de funcionamento da lingua sdo ob-
jectivos nucleares do seu ensino na escola.

A tomada de consciéncia das estruturas e dos funcionamentos
da lingua é imprescindivel para a consolida¢do dos conhecimentos
que os sujeitos detém sobre ela e para a realizagdo de operagdes
com e sobre a‘lingua. Apenas essa tomada de consciéncia possibilita
o alcance de um desempenho verbal de maior eficiéncia e adequa-
¢do a diversidade das circunsténcias de uso oral e escrito da lingua.

Como demonstram alguns trabalhos j4 realizados por investigadores

portugueses, nomeadamente DELGADO-MARTINS & FREITAS
(1991), os sujeitos que detém um conhecimento explicito da lingua
utilizam estratégias eficazes para a estruturago clara do discurso.
Tal eficédcia € superior a dos sujeitos que ndo detém esse conheci-
mento. (ver op. cit.).

A prética de recepgdo e de produgio na oralidade e na escrita
€ condicdo necessdria para a formagdo e interiorizagdo do conheci-
mento das caracteristicas da variedade de produtos orais e escritos
com os quais 0s sujeitos sdo confrontados quotidianamente em si-
tuagdes escolares e extra-escolares. E igualmente condigio necessé-
ria para a aprendizagem, integra¢do e automatizagio do conjunto de
procedimentos a realizar no processo de construgdo daqueles mes-
mos produtos.

Ainda que as questdes especificas do oral e do escrito nio
constituam objecto central do presente trabalho, ndo queremos dei-
xar de referir que a realizagdo e organizag¢io de textos e discursos
orais e escritos se diferencia consoante as especificidades desses
dois codigos, as particularidades dos diferentes tipos textuais e dis-
cursivos, as fungdes que desempenham e os efeitos que pretendem
alcancar. Isso reflecte-se forgcosamente numa gestdo diferenciada
dos processos de construgdo de tais objectos verbais.

E responsabilidade da escola, particularmente da disciplina de
lingua materna, ensinar os sujeitos a saber manipular as unidades
e estruturas linguisticas; a dominar os padroes do seu funciona-
mento e relacionamento nas varias formas de expressio orais e
escritas; a saber fazer uma gestio auténoma dos mecanismos de
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processamento na recep¢io e producido daquelas formas de ex-
pressao.

Neste contexto, surge com particular relevancia a questdo da
organizagdo do programa de conteiidos a trabalhar com os alunos.
Esta prende-se com alguns factores fundamentais: (1) as especifici-
dades das modalidades de percepcéo e de produgdo do cédigo oral e
do cédigo escrito; (2) as relagdes complexas e ndo-univocas que es-
tabelecem um com o outro; (3) as caracteristicas particulares dos
contetidos, (4) e dos processamentos das vdrias componentes do co-
nhecimento linguistico; (5) as relagdes de interdependéncia e inte-
rac¢do que eles mantém; (6) as caracteristicas dos diferentes niveis
etdrios dos alunos.

Relativamente a caracteristicas, processamento € evolugao -
no periodo entre os 0 e os 14 anos - do conhecimento linguistico nas
suas diversas componentes, o que corresponde aos factores enuncia-
dos em (3), (4), (5) e (6), procurdmos proceder a sua explicitagdo e
ilustracdo por meio de esquemas e quadros no capitulo anterior
deste trabalho.2

Da conjugacdo dos factores referidos ressalta a necessidade do
estabelecimento de uma articulagdo coerente e adequada entre os
conteidos de cada nivel de andlise linguistica para a organizagdo e
execugdo do programa de trabalho sobre a lingua. H4 que estabele-
cer essa articulagdo de modo progressivo, em cada momento, em
cada nivel de ensino, entre niveis de cada ciclo e entre os vérios ci-
clos de escolaridade. Apenas um trabalho continuado, em cada aula,
permite a consecug@o dos objectivos nucleares formulados para o
ensino da lingua materna.

Das caracteristicas da evolu¢do do conhecimento linguistico
por nés explicitadas ressalta acima de tudo o papel fundamental que
a escola desempenha nas diferentes etapas dessa evolugéo. Esta cor-
responde a largos periodos de desenvolvimento e aprendizagem que

2 Lembramos que ndo cabe no escopo do presente trabalho o tratamento das
especificidades de produgao e de percepcdo do sistema verbal. Sobre esta questao
vejam-se alguns dos trabalhos de DELGADO-MARTINS, nomeadamente: (1988)
Ouwvir Falar e (1990) "Falar, Escrever, Ler, Ouvir".
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devem necessariamente ser aproveitados pela escola, a fim de evitar Para terminar, referimos com CHOMSKY (1988:135) que:
a cristalizagdo em alguma das etapas intermédias e evitar o ndo al- "teaching should not be compared to filling a bottle with water but
cance de um conhecimento, um dominio explicito da lingua de que rather to helping a flower to grow in its own way", oferecendo-lhe
j4 salientdmos a importincia. O papel da escola € o de proporcionar "4dgua”, "minerais" e "sol".
oportunidades para consolidar os conhecimentos adquiridos e as
aprendizagens ja anteriormente efectuadas, para se fazerem novas Referéncias
aprendizagens, em suma, € o de assegurar um ensino que permita, BERMAN, R.A. (1987) "Cognitive Components of Language Deve-
de facto, a tomada de consciéncia do que os sujeitos sabem e a lopment", in C.W. PFAFF (ed.), First and Second Language
aprendizagem daquilo que € indispensdvel saber para um agir lin- Acquisition Processes, Newbury House, Cambridge.
guistico auténomo e eficaz. CARON, J. (1989) Précis de Psycholinguistique, PUF, coll. Le Psy-
Para assegurar esse ensino a escola tem a vantagem de dispor chologue, Paris.
de periodos de desenvolvimento suficientemente largos para gerir CHOMSKY, N. (1980) Rules and Representations, Basil Blackwell,
apropriadamente e organizar de um modo flexivel e progressivo os Oxford.
conteddos de cada nivel de andlise linguistica a trabalhar com os CHOMSKY, N. (1987) "Transformacional Grammar: Past - Present
alunos. - Future": Kyoto Lectures, manuscrito ndo publicado.
A organizacdo dos processos apropriados, em cada momento CHOMSKY, N. (1988) Language and Problems of Knowledge: The
de ensino, a implementagdo do programa de trabalho sobre a lingua Managua Lectures, The MIT Press, Cambridge, Mass.
e a consecugdo dos objectivos para ele determinados assume, entdo, COHEN, G., EYSENCK, M. & LE VOI, M. (1986) Memory: A
um papel decisivo. Para a flexibilizacdo e adequac@o desses proces- Cognitive Approach, Open University Press, Philadelphia.
sos hd que conjugar uma vez mais os diferentes factores que temos COOK, V.J. (1988) Chomsky's Universal Grammar: an Introduc-
vindo a referir, resumidamente: objectivos - conteddos - nivel etério tion, Applied Language Studies, Basil Blackwell, Oxford.
dos alunos. DELGADO-MARTINS, M.R. & DUARTE, I. (1990) "Brincar com
Queremos com isto dizer que tal flexibilizagdo e adequagdo se a Linguagem, Conhecer a Lingua, Fazer Gramitica", a publi-
prende com a concepg¢do de um exercicio ora mais lidico (jogos de car in Actas do I Encontro Nacional sobre Linguagem e De-
palavras, de sequéncias de palavras, segmentagdes, substitui¢des, senvolvimento na Crianga, Viana do Castelo.
inser¢des, comparagdes, transformagdes de segmentos da lingua), DELGADO-MARTINS, M.R. & FREITAS, M.J. (1991) "Temporal
ora mais formal (anélise e abstrac¢do de regularidades, inferéncia de Structures of Speech: 'Reading News on TV'", in Proceedings
regras, identificacfo de excepgdes, sistematizagdo e explicitagdo de of the ESCA Workshop on 'The Phonetics and Phonology of
conhecimentos) cujo escopo deve recair sobre realizagdes verbais Speaking Styles: Reduction and Elaboration in Speech Com-
vérias, compreendendo as dos préprios alunos e professores, € in- munication’, Barcelona.
cluir unidades de extensdo variada - sons, constituintes de palavras, DELGADO-MARTINS, M.R. (1988) Ouvir Falar, Caminho, série
palavras, constituintes de frase, estruturas frdsicas simples e com- Linguistica, Lisboa.
plexas, textos. [cf. a propdsito DELGADO-MARTINS & DUARTE DELGADO-MARTINS, M.R. (1990) "Falar, Escrever, Ler, Ouvir",
(1990); DUARTE (1991)]. Revista Internacional de Lingua Portuguesa, n°2, Dez. 1990,

Lisboa: 59-61.
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Aspecto - Espaco Lacunar no Ensino do Portugués

Maria Helena Anca

Universidade de Aveiro

Introducao

Esta comunicagdo constard de quatro partes distintas:

1* - justificagdo psicolinguistica da pertinéncia deste tema e
breves consideragfes sobre o tratamento do aspecto nos novos pro-
gramas;

2* - definig@o linguistica dos conceitos;

3% - descrigdo de parte de um estudo, efectuado com alunos do
5° ano de escolaridade, para andlise da expressdo do aspecto (serd
sobretudo, focada uma tarefa especifica);

4° - sugestdes pedagogicas.

1. Aquisi¢do das no¢des aspectuais

As nogdes de tempo, de aspecto e de modalidade vdo sendo
adquiridas ao longo da infancia e pré-adolescéncia. O conhecimento
das suas etapas € indispensdvel para uma reflexdo e actuagdo peda-
gobgicas.

Segundo alguns autores (Piaget, 1946, Bronckart, 1976, 1977)
a nogdo temporal s6 se estabelece definitivamente por volta dos 12
anos, comecando a esbogar-se aproximadamente aos cinco. O pre-
sente é um tempo bipartido entre o que existe/o que ndo existe no
imediato (Marchant, 1975), é egocéntrico e exterior, largo, indiviso
(Piaget). Contudo, aos 3 anos a crianga indica jd o grau de
realizagdo da acgao e exprime a modalidade de intengéio ("e
quero", "eu posso"), a fungdo do tempo do verbo €, nesta fase
secunddria, designando a ac¢do fungdo deictical. Numa segunda

1 Bronckart (1976, p. 136; 1977, pp. 67-68).
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fase - aspectuall, a crianga exprime o momento do desenvolvimento
da acgdo ou o seu grau de realizagdo ( o imperfeito - ac¢do lenta, em
curso e apontando para um resultado, o presente - ac¢do sem
resultado tangivel). Finalmente, € numa terceira fase que a fungio
temporall se assume; o tempo do verbo veicula, entdo, um
significado temporal, a par dos sistemas modais e aspectuais j4

estabelecidos anteriormente.

A aquisigdo desta nogdo na crianga, que primeiramente tem ca-
racteristicas aspectuais (acabamento e duragfo da ac¢io) e s6 mais
tarde temporais, pode ser comparada com as trés fases sucessivas na
evolugdo do aspecto do Indo-Europeu até as lfnguas romanicas

(Ferreiro, 1971):2

-1 ® fase: a indo-europeia - existéncia de trés temas verbais

distintos:

. tema do presente ( indicando um processo considerado no

seu desenvolvimento)

. tema do aoristo (indicando um processo passado, sem indi-

cacdo da sua duragdo )

. tema do perfeito (indicando um estado resultante dum pro-

cesso concluido);

- 2" fase: a do latim antigo - marcando a transi¢do do Indo-
-Europeu, onde predominava o aspecto, para as linguas romanicas,

onde o tempo prevalece3;

- 3* fase: a das linguas romAanicas- predominéncia da relagcdo

temporal.

Esta perspectiva de uma aquisi¢do relativamente precoce das
nogoes aspectuais ndo € tida em conta no momento da elaboragéo
dos programas de Portugués, omitindo pura e simplesmente este
assunto, sobretudo em niveis de escolaridade como o 5° e 0 6° ano.

2 Estas trés fases sio apresentadas por Meillet (1965, p. 186).

aspectuelles", Meillet (1985).
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Situacdo actual dos programas em regime de experiéncia
pedagdgica

Nos programas do 2° ciclo do Ensino Bdsico sdo apresentadas
listas de tempos a estudar, nos "verbos regulares" € "verbqs
irregulares”. Nos programas do 3° ciclo e no que respeita aos dois
anos iniciais, as listas mantém-se, integrando agora a distingdo entre
voz activa e passiva. O comentério que pode ser feito € a falta de
indicagdes sobre o modo de apresentacdo das nogdes temporais
(diferentes valores dentro do mesmo tempo, por exemplo) e
aspectuais veiculados pelos préprios tempos (oposi¢do dos tempos
do passado, oposi¢do tempos simples / tempos compostos). No 9°
ano, porém, referem-se os "auxiliares e seu emprego", os "aspectos
verbais": duragdo, obrigatoriedade"(??) 4

Finalmente, nos programas do Ensino Secundério é dada a
atencdo devida a "expressdo do tempo", "do aspecto” (p. 58). Mais
adiante, (p. 61) em "Sintaxe", o tempo, 0 modo e o aspecto sdo de
novo focados. Perguntamo-nos, no entanto, se ndo serd tarde
demais.

E 6bvio que ndo se pretende que num 5° ou 6° ano e num 10°
ano sejam aprofundadas da mesma forma estas nogdes, porque esta-
mos perante alunos com estddios de desenvolvimento cognitivo
diferentes. O que parece inoportuno € a omissdo destas indicagdes
nos primeiros anos, embora nos conteidos programaticos conste o
estudo dos tempos verbais, (que possuem valores diversos dentro de

" cada um dos tempos, e ainda valores obtidos por oposigdes

morfolégicas, como ja foi referido) o estudo dos auxiliares
(pressupdem-se que possam ser de tempo - Ex: ir + VINF de modo -
Ex: ter de + VINF, e também de aspecto- Ex: estar a + VINF, mas
nada disto € explicitado).

4 Serd uma gralha de dactilografia, a modalidade de obrigag@o aparecer aqui en-
quadrada?
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2. 0 aspecto do ponto de vista de algumas gramaiticas
portuguesas

Antes de analisarmos as gramdticas do portugués, tentaremos
definir aspecto: :

- categoria léxico-gramatical, diferenciada da categoria tempo,
que representa o ponto de vista adoptado pelo sujeito falante sobre o
processo ou acgdo. Sob esta rubrica geral incluimos duas nogdes
que, por vezes, aparecem distintas: aspecto (tradugdo de "aspekt") -
perspectiva sob a qual € encarado o processo, recobrindo somente o
binémio acabado/inacabado, € o modo ou modalidade da accdo -
maneira como um processo se desenvolve (“aktionsart") que
engloba a duragdo/pontualidade e os virios momentos do desenrolar
do processo (inicio, fim, etc). A sua expressdo € atribuida
geralmente ao verbo, embora para ela possam concorrer outras
classes de palavras (advérbios, substantivos).

Considerdmos as gramdticas dos seguintes autores: Said Ali
(1971), Mattoso Camara (1977), Maria Helena Mateus et alii (1983)
e Celso Cunha e Lindley Cintra (1984). Nestas graméticas procura-
mos levantar as oposigdes aspectuais consideradas para o portugués.

Said Ali ndo apresenta propriamente oposi¢des aspectuais, ja
que ndo distingue esta categoria da categoria temporal. No entanto,
a proposito de cada tempo refere os seus valores aspectuais (entre
outros valores). Quando analisa a conjugag¢do composta, menciona
"dois aspectos do mesmo verbo" (p.161): imperfectivo e perfectivo,
respectivamente a ac¢do em desenvolvimento expressa pelos
tempos simples e a acgdo concluida expressa pelos tempos
compostos.

Mattoso Camara, citando Brugmann, apresenta diferentes as-

5 Para esta defini¢do basedmo-nos nos seguintes diciondrios:

Dictionnaire Encyclopédique des Sciences du Langage (1972) de O. Ducrot e T.
Todorov;

Dictionnaire de Linguistique (1973) de J. Dubois e outros;

Dictionnaire de la Linguistique (1974) direc¢do de G. Mounin;

Dictionnaire de Didactique des Langues (1976) direc¢do de R. Galisson e D.
Coste.
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pectos, a saber: pontual ou momentaneo ( processo realizado instan-
taneamente), durativo (processo em realizacdo), cursivo
(intensifica¢do do durativo), frequentativo ou iterativo (repeti¢do de
uma série de processos pontuais), permansivo (processo que
mantém os seus efeitos), inceptivo (marcando o inicio da acg¢do),
cessativo ou concluso ( marcando o fim da ac¢do), resultativo
("registra os resultados de um processo realizado").

Em portugués, alguns desses aspectos existem no lexema de
certos yerbos: partir- inceptivo, cair- pontual. Outros surgem por
derivacdo vocabular, a partir de sufixos: -itar - aspecto
frequentativo. Na conjugacéo perifrdstica. varios aspectos podem
ser formulados, o cursivo, por exemplo, na perifrase: estar a +VINF.
Além do que ja foi referido, este autor menciona o aspecto
inconcluso e concluso das formas do passado: IMP e PPS (p.143).

Na Gramadtica da Lingua Portuguesa existem duas oposi¢oes
aspectuais fundamentais: pontual/durativo e acabado/inacabado. Re-
lativamente a primeira dicotomia encontramos algumas subdivisGes.

O aspecto pontual pode ser:

- incoativo® - passagem de um estado a outro, expresso geral-
mente por verbos incoativos: nascer, amanhecer, tornar-se + adj;

- causativo ou resultativo - uma dada entidade determina a pas-
sagem de outra entidade para outro estado;

- inceptivo - um estado de coisas € apresentado como come-
cando a ocorrer; verbos: comegar, iniciar, partir;

- conclusivo - expresso por verbos como: acabar, concluir;

- cessativo - passagem de um estado de coisas a outro; deixar
de + VINF, jd ndo.

O aspecto durativo pode ser:

- cursivo - estar a + VINF;

- permansivo - verbos: conservar, manter, continuar;

- iterativo - andar a + VINF; andar + adj;

- frequentativo - um estado de coisas ocorre um nimero
significativo de vezes; expresso pelo presente do indicativo e pelos

656 aqui serdo definidos termos novos ou precisados alguns outros.
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adverbiais: muitas vezes, frequentemente;

- habitual - costumar, ser habitual, tempo: presente do indica-
tivo;

- gnémico - um estado de coisas ocorre sempre; presente do
indicativo-co ocorrendo com: sempre, todo.

No caso da dicotomia acabado/inacabado, descreve-se um
estado de coisas localizado num dado intervalo de tempo que tem
como ponto de referéncia, se o processo for acabado, a fronteira

final desse intervalo de tempo ( exemplos: o PPS e os adverbiais ja.

e jd ndo ), se for inacabado, o ponto de referéncia é um momento
interno de tempo (PPC, IMP, ainda e ainda ndo).

A 1tltima gramdtica considera uma oposigdo bdsica: con-
cluido/ndo concluido (ac¢do observada no seu término, no seu resul-
tado/ accdo na sua duragdo e repeticdo). No significado dos
auxiliares existem as seguintes oposi¢des: pontual/durativo.® conti-
nuo/descontinuo (processo de desenvolvimento da ac¢do de forma
continua: ir +VGER / descontinua: voltar a + VINF, por exemplo),
incoativo/conclusivo. forma simples/perifrase durativa. perifrase
constituida por PP - aspecto acabado - ou por INF/GER - aspecto
inacabado.

Como conclusdo, constatamos que todos estes autores consi-
deraram este aspecto: a realizac@o ou nao realizacdo do processo.
Outro aspecto realcado nestas gramadticas, excepto na de Said Ali: o
desenrolar do processo e as suas fases.

3. A expressdo do aspecto: os momentos do desenrolar do
processo (analise)

Sdo varidveis as possibilidades de encarar os diversos mo-
mentos do desenvolvimento da ac¢do. Por nossa parte optdmos por
considerar 5:7

7 Os 5 momentos considerados seguiram de relativamente perto Bronckart
(1976,p.21). No entanto, Pottier (1987, p.170) propde 9 estidios: relativo de
antes, proximidade de antes, inceptivo, incoativo, cursivo, terminativo, cessativo,

92

Maria Helena Anca

. ml - iminente - antes da realizagdo do processo;

. m2 - incoativo - 0 comego da realizagdo do processo;

. m3 - cursivo - durante a realizacdo do processo), m3' 8 - per-
mansivo - processo em continuagdo e progressivo - processo que se
desenvolve gradualmente;

. m4 - terminativo- conclusdo do processo;

. m5 - "concluso" ? apés a conclusdo do processo.

Aplicacdo de uma banda desenhada e metodologia de and-
lise

Em duas turmas do 5° ano de escolaridade, com alunos de
idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos, na cidade de Aveiro,
passdmos uma banda desenhada, sem legendas, e pedimos que fos-
sem descritas cada uma das imagens, utilizando apenas um verbo.
Por razdes de uniformidade, e porque nesta experiéncia se inclufam
outras tarefas, (reconto oral, reconto escrito, exercicios de gramadtica
em aula de portugués, etc) selecciondmos apenas 18 criangas das 23
que compunham os grupos. Apés a selec¢do das 24 descrigbes (a
banda desenhada era composta de 24 imagens) por sujeito, estabele-
cemos uma grelha para cada turma, que preenchemos para cada uma

proximidade de depois e relativo de depois. J. Courtillon e S. Raillard, no manual
Archipel 2. Francais Langue Etrangere. (1989) inspiradas em Pottier, apresentam
11 estddios, embora ndo fagam nenhuma exploragéo pedagdgica destes estadios.
Alids, aquela autora, integrando a equipa que elaborou o Niveau-Seuil (1976), j&
apresentara de uma forma sistematizada, na sec¢do "Grammaire" (p.322), cinco
etapas do desenrolar do processo: ac¢do iminente, comego, continuagio, acaba-
mento e ac¢do recém-concluida, combinando para estes valores, "expressdes ver-
bais e adverbiais'. Em 1981, Bouchard (p.117) reproduz o esquema de Courtillon,
no seu artigo sobre o tempo e aspecto.

8 Pareceu-nos mais exacto fazer uma derivagdo do momento 3. Dum valor
cursivo, mais global, podemos obter por especificacdo um valor permansivo ou
progressivo. Alids, Bronckart (1976, p. 21) afirma que qualquer momento-base
pode ser dilatado em intervalos derivados.

9 Valor assinalado por Madre Olivia (1979, pp 62-63).
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das imagens. Para a expressdo do aspecto considerdmos as seguintes
marcas de superficie:

- tempo do verbo;

- perifrases aspectuais;

- verbos formados por derivacio;

- verbos perfectivos/imperfectivos;!0

- adverbiais.

Para cada imagem foram contados as formas destes 5 itens e
comparadas os resultados nas duas turmas.

Numa segunda etapa. e € desta que nos vamos ocupar, apés-a
andlise das marcas de superficie, classificimo-las segundo o mo-
mento em que as ac¢des foram assinaladas (antes, durante, depois,
etc.).

Resultados

Para os 5 momentos considerados, obtivemos diversas realiza-
¢Oes, sendo os 4 primeiros constituidos quase exclusivamente por
perifrases e o quinto por formas simples.

Momento 1

As realizagdes encontradas no corpus repartem-se por vérias
perifrases, sendo a mais frequente: ir (PRES)+VINF (50% TI1,
78,57% T2) (cf. Quadro 1).

10 Considersmos perfectivo o verbo cujo lexema exprime um processo tendo ini-
cio, desenvolvimento e fim. Ex: nascer. No imperfectivo, pode eventualmente
exprimir-se o inicio, mas ficam indeterminados o desenvolvimento e fim. Ex: jo-
gar.
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Quadro 1
MOMENTO 1
T1 T2
ir + VINF 6 (50%) 11(78,75%)
PRES
preparar-se para + VINF 2 (16,66% -
estar (adv.) para + VINF 1(8,3%) -
ir + VGER 1(8,3%) -
ir-se a + VINF - 1(7,14%)
IMP
ir + VINF - 1(7,14%)
estar + de saida - 1(7,14%)
para + V(ir) 1(8,3%) -
INF
a preparar-se para + V 1(8,3%) -
Momento 2

As marcas de superficie mais utilizadas para descrever este

momento s3o:
- comegar a (PRES/PPS) + VINF ligeiramente mais

frequente na 1° turma,
- verbo incoativo (comegar, iniciar ) no presente ou no
pretérito perfeito simples, mais frequente na 2° turma.
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Quadro 2
MOMENTO 2
Tl T2
V incoativo 6 (13,95%) 6 (21,42%)
PRES :
comegar a + VINF 20 (16,66% | 12 (42,85%)
recomegar a + VINF 1(2.32% -
estar a recomegar a + VINF 1(2,32%) -
V incoativo 4 (9,30%) 5(17,85%)
comegar a + VINF 10 (23,25%) | 4 (14,28%)
PPS

por-se a + VINF - 1 (3,57%)
por-se a + substantivo 1 (2,32%) -

Momentos 3 e 3'

Para o valor cursivo as possibilidades sdo varias, mas salien-
tam-se as seguintes pela sua significativa frequéncia:

- (adv) + V(PRES) -41,29% na T1 e 28, 57% na T2;

- (adv) +estar a+ VINF - 31,39% na T1 e 28, 57% na T2.
As frequéncias dos valores permansivo e progressivo sio irre-
levantes. No entanto, assinalamos o primeiro destes valores na T2

com 1,86% na perifrase: continuar a + VINF (T1 - 0,34).
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Quadro 3
MOMENTO 3 e MOMENTO 3'
T T2
M3 (adv) +V 121 (41,29%)| 92 (28,57%)
(Cursivo)
(adv) + estar a + VINF 92 (31,39%) | 92 (28,57%)
PRES | ir a + VINF 4 (1,36%) 6 (1,86%)
ir a + Subst 1 (0,34%) -
vira + VINF - 1(0,31%)
A% 2 (0,68%) -
IMP
estar a + VINF - 3 (0,93%)
GER| adv + V 1(0,34%) 2
Iflex|a+V 47 (16,09%) 5 (1,55%)
INFla+V 2 (0,68%) -
0!l (adv) 21(7,16%) | 5(1,55%)
M3 V perm 1 (0,34%) -
(permansivo) PRES
(progressivo) continuar a + VINF 1 (0,34%) 6 (1,86%)
PRES ir+ VGER - 1(0,31%)

11 O sinal do conjunto vazio significa a inexisténcia de um verbo. Nestes casos 0s
alunos utilizaram outra classe de palavras, substantivos sobretudo (o seu caderno,
na aula, no recreio, toque ).
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Momento 4
As estruturas que aparecem neste momento s2o:

- a perifrase: acabar de (PPS/PRES)+ VINF com a fre-
quéncia de 14,81%/39,62% na T1 e 40%/24% na outra;

- a utilizagdo de verbos terminativos (acabar, concluir)
nos tempos presente - 25,92% T1, 20% T2 -, pretérito perfeito
€ uma ocorréncia apenas no mais-que-perfeito composto (T1).

Quadro 4
MOMENTO 4
T1 T2
V term 7 (25,92%) 5 (20%)
PRES

acabar de + VINF 4 (14,81%) 10 (40%)

estar (adv.) para + VINF - 1 (4%)

V term 4 (14,81%) 2 (8%)
IMP | acabar de + VINF 8 (39,62%) 6 (24%)

sterminar de + VINF 1 (3,7%) -

V term ‘ 1 (3,7%) -
PPS

estar + de saida 1(3,7%) 1 (4%)
INF a acabar de + VINF 1(3,7%) =
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Momento 5
Este momento tem como realizagdes mais frequentes formas
simples, em tempos do passado, com o advérbio jd facultativo. As-
sim:
- (adv)vpPs/MQPC - T1: 87,03%/9,25%, T2: 68,42%/10,52%.

Quadro 5
MOMENTO 5
Tl T2
(adv)V 47 (87,03%) | 26 (68,42%)
PPS
ira + VINF 2 (3,7%) 8 (21,05%)
MQPC (adv)V 5(9,25%) | 4(10,52%)

Em resumo, classificimos as diferentes perifrases aspectuais
consoante a sua localizacdo no processo e descrevemo-las pelo seu
aparecimento em cada momento. O momento 5 fugiu a estrutura
composta e apareceu 0 seu valor aspectual essencialmente marcado
pelas formas verbais simples, em tempos acabados, eventualmente
reforgados pelo advérbio jd.

Comparando as descri¢des de ambas as turmas, as diferengas
encontradas em termos de realizac¢des linguisticas e frequéncias nio
sdo significativas. Podemos concluir que para a banda desenhada
apresentada, os 5 momentos foram descritos basicamente com as
mesmas marcas de superficie pelos alunos considerados.

4. Sugestoes pedagogicas

Este trabalho enquadra-se numa investiga¢cdo mais lata que se
propunha estudar o dominio do tempo e do aspecto por parte de alu-
nos do 5° ano de escolaridade. Decorrente desta investigagdo,
surgiu-nos como necessaria uma reflexdo conjunta sobre o tempo e
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sobre o aspecto, duas faces de uma mesma realidade. O tempo
caracteriza factos externos, orientando-os cronologicamente em
relagdo ao ponto-zero (o presente), enquanto o aspecto caracteriza
acgdes internamente (durag@o, ritmo, frequéncia).

Para o ensino deste ponto aspectual especifico: o desenrolar
do processo e suas fases, no nivel de escolaridade em questdo, pro-
pomos a seguinte figura (Fig. 1),12 sem apelar para nenhuma no-
menclatura que correria o risco de nfo ser assimilada pelos alunos:

Z '
antes ///////// depois  m1 - antes do processo
[ / | de m2 a m4 - durante o progesso

I L m5 - depois do processo
m1 m2 m3 m4 m5

Fig. 1

O processo desenrola-se de m2 a m4, m1 € a fase que o ante-
cede e m5 a fase imediatamente a seguir.

Para trabalhar estas 5 fases, poderiamos partir das marcas de
superficie, sobretudo formas perifrasticas, verbos aspectuais e ad-
verbiais, que levantdmos nas descri¢cdes dos alunos, acrescentando
outras pertinentes:

perifrases verbos aspectuais adverbiais
m1 (antes)
ir / vir + VINF em breve, jd, dentro de

ir para + VINF

comegar a + VINF comegar, iniciar desde, a partir de
por-se a + VINF

m3 (durante)

estar a + VINF demorar ainda, agora, entretanto
andar a + VINF

12 Figurada inspirada em Pottier (1987, p. 170).
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m3' | >
continuar a + VINF continuar, manter “ainda! F* 1~ {
ir/vir + VGER avangar, progredir  cada Vez mais; devagar—
m4 (no fim)
acabar de + VINF acabar, concluir até, por fim
deixar de + VINF Jjé ndo

Uma orientagdo deste tipo parte de dados nocionais (valores,
conceitos) para as realizagGes linguisticas na lingua portuguesa. Os
alunos deveriam ser encaminhados para uma consciencializagdo das
nogdes, reflectindo sobre elas, e verificando, em seguida, como
essas nocdes se expressam em portugués. Estamos perante alunos
cuja lingua materna é o portugués, por conseguinte, o trabalho a
realizar com este publico € o de reflexao sobre o sistema linguistico
jé adquirido.
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Linguagem - Experiéncia e Reflexdo no
Processo de Ensino-Aprendizagem®

Luis Filipe Barbeiro
Escola Superior de Educagdo, Inst. Polit. de Leiria

1. Introducao

O conjunto imenso (infinito) de frases que cada um de néds,
enquanto falante duma dada lingua, € capaz de produzir nfo precisa
de ser aprendido de cor. Por outro lado, esse conhecimento ndo tem
por base a aprendizagem formal, explicita, das regras da construgado
linguistica, para que se chegue depois a sua utilizagio.

Iniciemos a reflexdo acerca do conhecimento linguistico tendo
por referéncia estas duas perspectivas. Elas surgem ilustradas num
excerto da peca de Eugeéne Ionesco A Ligdo. Curiosamente, ndo se
trata da passagem da peca relativa a lingua, mas da passagem relativa
a matemadtica.

Estdao em cena O Professor € A Aluna:

O PROFESSOR: " - ... mas como conseguiria, sem ter adquirido
primeiro os principios elementares, calcular mentalmente
qual o resultado, e isto € uma coisa ficil para um en-
genheiro médio, qual o resultado, por exemplo, de trés
bilides setecentos e cinquenta e cinco milhdes novecentos e
noventa e oito mil duzentos e cinquenta e um, multiplicado
por cinco bilides cento e sessenta e dois milhdes trezentos e
trés mil quinhentos € oito.

A ALUNA (de imediato): - Isso dd dezanove quintilides trezentos e
noventa quadrilides dois trilides oitocentos e quarenta e
quatro bilides duzentos e dezanove milhdes cento e
sessenta e quatro mil quinhentos e oito...

* Esta comunicagdo integra-se no dmbito do Projecto "Desenvolvimento da
Expressan Escrita", apoiado pela Fundagao Calouste Gulbenkian.

105




IE————

LINGUAGEM - EXPERIENCIA E REFLEXAO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O PROFESSOR (espantado): - Ndo. Ndo creio que... Ora vejamos:
isso deve dar dezanove quintilides rezentos e noventa
quadrilides dois trilides oitocentos e quarenta e quatro
bilides duzentos e dezanove milhdes cento e sessenta e
quatro mil quinhentos e nove...

A ALUNA: - N@o... quinhentos e oito...

O PROFESSOR ( cada vez mais espantado, calcula mentalmente): - Sim...
Tem razdo... o resultado é mesmo...() ...quintilides,
quadriliGes, trilides, bilides, milhdes... cento e sessenta e
quatro mil quinhentos e oito... (Estupefacto) Mas como €
que sabe, se ndo conhece os principios do raciocinio
aritmético?

A ALUNA: - E simples. Ndo me podendo fiar no meu raciocinio,
aprendi de cor todos os resultados possiveis de todas as
multiplicagGes possiveis.

O PROFESSOR: - E boa... No entanto, permita-me que confesse
que isso ndo me satisfaz."

Poderiamos tentar tragar o paralelismo entre esta situagdo
relativa a aritmética e uma situagdo que se referisse a lingua materna.
A pergunta do professor poderia dizer respeito a uma situagio de uso
da lingua: "mas como conseguiria, sem ter aprendido (de forma
explicita) cada uma das regras de combinagfo das palavras, construir
uma frase para dizer algo tdo simples como 'quero um gelado de
morango com natas'?

O processo de aquisigdo da linguagem constitui a comprovagio
evidente de que a capacidade para utilizar a lingua ndo requer essa

aprendxzagem explicita e formal das regras lmgulstlcas tomadas em -

si mesmas. Por conseguinte, ao professor (a nés, professores)
detentor dessas regras colocam-se alguns problemas: como relacionar
essa aprendizagem com a utilizagdo da lingua de que o sujeito j4 se
mostra capaz? Como fazé-la contribuir para o desenvolvimento de
novas capacidades que deverdo manifestar-se em utilizagdo e néo
somente na reprodugio das regras?

Por sua vez, a aluna, perante a infinitude de frases e de situa-
¢Oes, enfrentaria o0 mesmo paradoxo revelado para a matemdtica se
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viesse a responder que aprendera de cor todas as frases possiveis em
todas as situagdes possiveis.

Afastados do paradoxo e da memoria fabulosas, cada um de
nés adquiriu implicitamente um sistema, cujas regras utiliza. Sendo
assim, coloca-se a questdo: para qué aprender essas regras? Com que
finalidade a componente sobre o funcionamento da lingua € integrada
nos contetidos dos programas escolares? Que se pode esperar desse
estudo das regras, se j4 as usamos constantemente ao falarmos?

Uma resposta poderd ser: porque ela (a lingua) est4 ai, oferece-
se-nos como objecto, ndo apenas ao linguista, mas também, e desde
muito cedo, ao falante.

2. Desenvolvimento da consciéncia linguistica

A questdo da altura do aparecimento da consciéncia linguistica
ou metalinguistica € controversa. Ndo devido a indicagdo da altura em
que surgem determinadas manifesta¢des potencialmente metalinguisti-
cas, mas devido a defini¢do daquilo que pode ser considerado como
consciéncia metalinguistica.

Para Clark (1978)|as criangcas comecam a reflectir desde muito
cedo sobre algumas caracteristicas da linguagem. Os primeiros sinais

“dessa capacidade para reflectir acerca da linguagem comegam a apare-

cer por volta dos dois anos. Por meio dela, as criangas sdo capazes de
efectuar correcgdes e retoma de frases ao longo do préprio discurso.
Sao ainda capazes de efectuar heterocorre¢des. Inicialmente,
manifestam a capacidade de distinguir entre uma pronudncia correcta
ou incorrecta por parte do adulto, mesmo que a forma incorrecta seja
a forma tal como € produzida pela crianga. Posteriormente, por volta
dos quatro anos, € frequente encontrar a crianga a assinalar e corrlglr
as realizagdes linguisticas dos irmaos mais novos.

A maneira de falar - quanto a aspectos como a prontncia, a lin-
gua ou o dialecto falado, o tom e volume de voz, a adequagio a situa-
¢do ou interlocutor, a complexidade da unidade linguistica - chamam
também a atencdo da crianga e comegam a ser objecto dos seus
comentdrios. (Cf. Slobin, 1978)
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Quanto as unidades da lingua, a palavra comega por estar inti-
mamente ligada ao referente, ganhando atributos como grande, pe-
quena, bonita, feia, dificil, fdcil, etc. consoante as qualidades atribui-
das ao ser ou acgdo que representem. A aquisi¢do de um maior grau
de independéncia por parte da palavra surge por volta dos seis anos e
adquire um grande incremento com a escolarizag@o, passando a ser
referidas as suas caracteristicas gréficas e composi¢éo por letras.

A investigac@o acerca da consciéncia da crianga relativamente a
unidades da lingua como o fonema ou a silaba, mesmo n@o
empregando estas designacdes ou equivalentes, foi efectuada na
perspectiva da procura de uma relagdo com a aprendizagem da leitura.
De um modo geral, a relagdo encontrada em diversas investigagoes
foi positiva (cf. Sim-Sim, 1988, para o Portugués). Um dos aspectos
revelados pelas investigacdes neste dominio foi a maior dificuldade
que se verifica relativamente a apreensdo do fonema como unidade
isolavel.

E precisamente o contacto € a aquisi¢do da linguagem escrita
que vem estabelecer ou refor¢ar o fonema (em relagdo com a letra)
como unidade susceptivel de ser utilizada conscientemente pela
crianga na sua reflexao sobre a lingua.

Uma outra actividade em que o sujeito se detém na linguagem
como objecto e ndo a utiliza apenas como instrumento comunicativo,
transparente, € o jogo verbal. A crianga € atraida por formas - rimas,
lengalengas, trocadilhos, charadas, ritmos verbais presentes em pe-
quenos poemas, ditados e provérbios, etc. - que ouve e repete. Atra-
vés destas formas a linguagem transforma-se em objecto de atengdo e
algumas das suas unidades ou propriedades individualizam-se, pas-
sando a estar presentes na consciéncia do sujeito.

A escolarizagdo, para além de proporcionar a aquisi¢do € um
contacto sistemdético com a lingua escrita, inscreve no dmbito dos
seus objectivos e contetdos a prépria actividade reflexiva sobre a
linguagem, apoiada na aquisi¢cdo de uma metalinguagem especifica.
Marcard assim um salto fundamental no desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica. Alguns autores (cf. Titone, 1988)
estabelecem mesmo a diferenciagdo entre consciéncia linguistica e
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consciéncia metalinguistica, defendendo que esta s6 aparece como
resultado da escolarizagdo, sendo caracterizada por ser um
conhecimento explicito, reflexivo das caracteristicas formais da
linguagem. A consciéncia linguistica seria caracterizada por ser um
conhecimento implicito, sem recurso a andlise das fungGes e
caracteristicas da linguagem. }

O que podemos considerar € que, antes da escolarizag@o, a to-
mada da linguagem como objecto (desempenhando a sua fungédo sem
o conhecimento explicito das regras), surge associada a situagdes de
comunicagio (correc¢des, adaptagdo do discurso ao interlocutor, ....)
ou a actividades lddicas. Com a escolarizagdo surge a reflexdo
explicita acerca das regras e estrutura da lingua. Voltamos, assim, a
pergunta inicial: porqué aprender essas regras (para além do
conhecimento em si do objecto)?

3. Experiéncias para a reflexdo e competéncia
comunicativa

Uma segunda resposta a esta pergunta podera ser: porque pode-
remos esperar alguma relag@o entre esta reflexdo sobre a linguagem e
a competéncia que se manifesta na sua utilizag@o.

A utilizagdo da linguagem, afastando-se do caos, constitui um
sistema aberto, dotado de criatividade. Mesmo que no ensino-
-aprendizagem quiséssemos trabalhar ao nivel da total explicitagéo,
teriamos que referir-nos a produtos j4 existentes. O que se exige do
sujeito ndo € a repeticdo de um nimero limitado de produtos. Deste
modo, uma relagio directa, imediata e absoluta entre o dominio de
regras relativas a estrutura linguistica e a capacidade de expressdo ndo
€ encontrada (cf. Graves, 1984, por exemplo, para a expressao
escrita). O desenvolvimento da expressdo ndo se realiza
automaticamente pelo aumento do niimero de regras cuja explicitagdo
se exija ao sujeito.

A prépria introdugéo ao capitulo sobre "Funcionamento da Lin-
gua" dos novos programas de Lingua Portuguesa explicita esse facto:
"Qualquer falante revela um conhecimento implicito das re-

gras gramaticais elementares da sua lingua.
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Nio é impondo um conjunto de comportamentos linguisticos
e de regras independentes e ensindveis isoladamente que os alu-
nos desenvolvem a sua capacidade discursiva.

No entanto, a gramatica, enquanto exercicio de observagédo e
de aperfeicoamento dos discursos e de estruturagido de conhe-
cimentos linguisticos funcionais, permite regular e consolidar

‘ progressivamente a expressdo pessoal nas suas realizagGes
orais e escritas." (Ministério da Educacdo, 1991, p. 40)

O novo programa (temos como referéncia o programa para o 2°
e 3° ciclos do ensino bdsico) aponta, relativamente a
operacionaliza¢@o da reflexdo gramatical, para o seu papel "no &mbito
de estratégias pedagdgicas construidas para a resolugio de problemas
linguisticos" evidenciados pelos alunos nas actividades de expressdo
ou compreensao.

O conhecimento gramatical ndo tem apenas a fung¢do de superar
eventuais falhas, mas pode vir acrescentar algo qualitativo, pode abrir
novas perspectivas ao sujeito em termos de criatividade e uso. Efecti-
vamente, pode constituir ponto de partida, fundamento ou reforgo
para a expressdo, segundo formas em que estejam em evidéncia
determinados tragos linguisticos.

Para tal deverd retomar-se o percurso que, como verificimos
anteriormente, naturalmente € percorrido com rumo a determinadas
formas de consciéncia do funcionamento da lingua; terd de efectuar-se
o aproveitamento das potencialidades que a lingua apresenta de, em
determinados momentos e formas, se oferecer a consciéncia do
sujeito como objecto.

Esta constitui¢do da lingua como objecto poder4 nascer da sua
contextualizagdo, ou seja, da ligagdo da linguagem analisada a
propria experiéncia do aluno, da ateng@o prestada s manifestagdes
linguisticas do ambiente em que decorre a aprendizagem. A
consideragdo da nossa linguagem e da dos alunos como susceptivel
de andlise quebra a distdncia com que aparece a linguagem analisada
ou a analisar nos manuais e livros de exercicios.

Por outro lado, foram j4 indicadas formas linguisticas que, al-
gumas delas desde muito cedo, atraem a atengdo do sujeito, consti-
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tuindo-se como material de jogo verbal. Estdo neste caso as lengalen-
gas, trava-linguas, rimas, adivinhas, ditados, trocadilhos, anedotas,
determinados poemas concretos, etc., que expressam relagdes interio-
res a propria lingua. Estas relagdes poderdo ser explicitadas,
segundo diferentes niveis de complexidade segundo os objectivos
que se pretenda que os alunos atinjam e partindo da prépria
explicitagdo dada pelos alunos.

Embora exista predominéncia de determinados aspectos sobre
outros, ndo € dificil constituir uma recolha destas formas linguisticas
que trate miltiplos aspectos gramaticais. E ainda possivel, a partir de-
las, inovar, reproduzir esquemas com novos elementos, alterar or-
dens, efectuar substitui¢cdes, experimentar e ir explicitando essa acti-
vidade sobre a lingua.

Algumas dessas formas aprésentam ainda a caracteristica de,
para além de ser tomadas como ob_;ecto possuirem elas préprias
caracteristicas metalmgu1st1cas ou seja, tomarem a propria lingua
como objecto. E o caso de adivinhas ou enigmas e de anedotas
referentes a aspectos linguisticos. A tentativa da sua exphcagao
constitui uma actividade metalinguistica redobrada.! ~ _

Seria 1til uma investigagdo sobre a capacidade apresentada
pelas criangas para efectuarem essa explicagdo. Perante uma quase
auséncia, € ao professor que cabe, como em tantos outros aspectos,
proporcionar a adequacgdo da tarefa e nivel de explicitagdo face ao

~dominio linguistico e cognitivo do aluno.

Yalisove (1978) estudou a compreensdo de diferentes tipos de
adivinhas por parte das criangas, relativamente a compreenso e a fre-

1 Constituem exemplos os casos em que existe ambiguidade entre a referéncia
habitual, ao objecto do mundo extralinguistico e a referéncia a prépria palavra,
metalinguistica: No meio do mar estou/ Ndo sou de Deus, nem do mundo; nem do
inferno profundo.../ Adivinha ld quem eu sou! (A); O que é que se vé uma vez
em um minuto, duas vezes em um momento, e nunca em um século? (M);
noutros casos € a propria estrutura interna da lingua que estd em causa: Porventura
ndo me dirdo o nome de um homem que acabe em A? (Ventura); "-Nao sei que
carreira hei-de dar ao meu filho./ - O que é que ele sabe fazer?/ - Nada./ - Nada?!
Entdo faz dele um nadador.”
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quéncia de cada tipo em diferentes niveis etdrios e de escolaridade.
Verificou que os enigmas baseados em rasteiras conceptuais,
construidas a partir de um referente mais usual, eram mais frequentes
entre os mais novos (1° ano de escolaridade) - por ex. "Quantos anéis
teria de ter uma corrente para chegar a lua? R: Um. Mas teria de ser
um bem grande!" -; os enigmas baseados na ambiguidade da
linguagem eram os mais frequentes nos niveis intermédios (entre os
exemplos encontramos 0 caso em que uma palavra € utilizada no seu
valor metalinguistico, ou seja, referindo-se a si prépria: "Qual o local
onde se encontra sempre dinheiro? R: No diciondrio."); os enigmas
baseados no absurdo eram os mais populares entre os mais velhos
(ex.: Como € que se colocam seis elefantes num Mini? R: Trés a
frente e trés atrds") (cf. p. 173-4). Em casos como estes € solicitada
uma operacgdo de abstrac¢do do mundo tal como o conhecemos para
um mundo abstracto, hipotético, virtual em que apenas algumas leis
do nosso mundo se aplicariam.

A tentativa de resoluc@o de charadas baseadas na homonimia,
ou seja, de formas comuns com diferentes valores lexicais, ou na
alteracdo de rela¢des por meio da entoagdo/pontuagdo origina sempre
uma reflexdo metalinguistica e a oportunidade para a aprofundar
segundo o nivel desejado.

Também os jogos apresentam, por vezes, caracteristicas meta-
linguisticas, para além de, como relativamente a outros contetdos,
poder ser dada a forma de jogo ao desenvolvimento de actividades de
aprendizagem de aspectos gramaticais, nomeadamente os
relacionados com a aquisi¢do da terminologia. Por exemplo, nas
palavras cruzadas € frequente a ambiguidade entre a referéncia
metalinguistica e a referéncia ao mundo, quando encontramos chaves
como: "Estd no fim do caminho", para indicar a prépria sequéncia
final de letras da palavra. Outras referéncias a forma linguistica ou a
utilizagdo de metalinguagem nas indicagdes ou instrugdes sio
passiveis de ser encontradas ou construidas.

Uma outra forma de linguagem que frequentemente apresenta
potencialidades para se constituir como objecto, servindo-se das suas
propriedades linguisticas para chamar a atengéo do sujeito € a lingua-
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gem publicitaria. Trata-se de uma linguagem contextualizada, perten-
cente a0 mundo contemporaneo em que vive o aluno, que com ela
contacta quotidianamente a que, em muitos casos, se lhe dirige de
modo directo. Como forma, serve-se de muitos dos mecanismos de
opacidade da linguagem, com o estabelecimento de relagdes intra-lin-
guisticas ou de relagOes entre linguagem e elementos visuais. A tenta-
tiva de explicitagdo dessas relacdes, a constitui¢do dessa forma de lin-
guagem como objecto de trabalho e de reflexdo tenderd a criar no su-
jeito uma consciéncia em que cada nova mensagem, de um manancial
sempre renovado, é um convite a retomar essa reflexo.2 '

Conjugando as formas linguisticas que, no programa de Lingua
Portuguesa proposto para o ensino bésico, s@o indicadas, relativa-
mente & compreensdo e expressio orais, a leitura e a expressdo es-
crita, com os préprios conteiidos gramaticais, pode levar-se mais
longe a reflex@o sobre o funcionamento da lingua, ndo se resumindo
a resolucgdo de exercicios.

Efectivamente, o programa, desde o 1° ciclo, concede um
espago importante para actividades que tomam como ponto de partida
as produgdes do patrimoénio literdrio oral.

Construir a reflexdo a partir das formas linguisticas que nalgu-
mas dessas produgdes estdo em relevo e ligé-la a realizagdo de novas
actividades ou experiéncias que coloquem o aluno num papel criativo
€ uma das vias para ligar a reflexdo ao desenvolvimento linguistico.

Esta actividade de criac@o de experiéncias de linguagem néo tem
como objectivo imediato, nos niveis de aprendizagem em causa, a
obteng¢do de novos produtos-modelo. O objectivo presente consiste
no desenvolvimento da destreza face as formas linguisticas,
manifestada pela capacidade de as detectar, num mundo repleto de
pequenas diferencas formais e de significagdo que se apresentam

2 Também a linguagem publicitdria, para além da criatividade linguistica,
apresenta frequentemente uma relagdo de cumplicidade com a metalinguagem. E o
que acontece no andncio surgido na imprensa ao chocolate "Milk Tray": "Para a
mae perfeita (imagem) o presente mais que perfeito".
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relacionadas, de sobre elas reflectir, captando a sua construgéo, € de
as utilizar.

Dessa actividade surge, pelo desenvolvimento das capacidades
que implica, a edificag@o de uma relagdo diferente com a lingua,
construida numa vertente diferente da disponibilidade (quase)
imediata existente nas situa¢des da oralidade corrente - aquelas em
que o falante se move habitualmente. Dificilmente, e ainda menos em
fase de aprendizagem, essa rela¢@o atingiria o cardcter automatico
existente em muitas situagdes da oralidade. Essa nova relagdo
caracteriza-se antes pela capacidade de construir de forma reflectida
manifestacOes linguisticas caracterizadas por evidenciarem relacdes de
algum modo marcadas no dmbito do sistema da lingua e da sua
utilizagdo habitual. Acontece que muitas das formas linguisticas cuja
aprendizagem se efectua através da escolarizagdo, apresentam
igualmente caracteristicas especificas, marcadas, diferenciadas da
utiliza¢do corrente da lingua, exigindo assim um trabalho reflectido,
uma atencdo dirigida. Deve ter-se em conta que as novas
manifestacdes ou as anteriores passam a poder ter expressdo na lin-
guagem escrita, ela prépria adquirida através da escolarizagc@o e com
tomada de consciéncia de unidades n3o necessariamente reveladas na
oralidade enquanto entidades isoladas ou isoldveis. Mesmo o trabalho
sobre aspectos da oralidade corrente passa a exigir a sua
representagdo e andlise e ndo consiste apenas na multiplicagdo de
enunciados decorrentes da sua utilizagao.

Cultivando essa nova relagdo com a lingua, caracterizada pelo
caracter reflectido, abre-se caminho para a aprendizagem das especifi-
cidades apresentadas pelas formas linguisticas encontradas no desen-
volvimento da escolaridade e para o aprofundamento do seu dominio.

4. Expressdo escrita - dois niveis de experiéncia e
reflexao

A expressdo escrita, pelo facto de néo surglr de forma esponta-
nea, de consumagio imediata no acto de comumcagao em que geral-
mente se integra, coloca em evidéncia dois niveis de reflexdo existen-
tes no processo. Num primeiro nivel, global, situa-se o préprio acto
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de comunicago, a inser¢do social da escrita. A integragéo em projec-
tos surge como uma via na qual a expressdo escrita ganha uma finali-
dade, um funcionamento social, uma existéncia verdadeiramente co-
municativa, que no se encontra quando o professor, com o estatuto
de corrector, € o tinico destinatdrio. Neste nivel a reflexdo € orientada
primordialmente pelos objectivos da comunicagdo e conformidade da
escrita dos alunos a determinados modelos ligados a situagdo de co-
municac¢do vivenciada. A funcdo é cumprida pelo texto enquanto
produto.

Por outro lado, existe a possibilidade de, durante o "fazer",
como parte integrante do processo, experimentar a prépria
linguagem. Essa manipulagéo efectua-se fora do alcance do olhar que
val ler e antes desse/olhar, ndo deixando na escrita percursos ou
tentativas indeléveis. E um trabalho entre o sujeito e a linguagem (em
que esta ganha presenca a mediar entre o sujeito € a sua representagio
de outro olhar e em que essa presenga pode ser modificada face ao
pensar e ao olhar do sujeito).

Estes niveis coexistem e interrelacionam-se na escrita de cada
texto.

No processo de ensino-aprendizagem, a criagdo de experi€ncias
relativas a expressdo escrita ndo vive apenas dos momentos em que
se extravasa as paredes da sala de aula, em que o produto cumpre a
sua fungdo, mas também dos momentos em que se Criou, em que se
procedeu a escolha entre as formas para construir o texto.

A peculiaridade do trabalho desta ultima vertente aproxima-o
dos jogos de linguagem anteriormente referidos e pode dar origem a
criagdo de experiéncias que tenham por base a prépria presenga da
linguagem e sua reformulagdo segundo percursos que poderdo néo
ser ditados directamente por objectivos do primeiro nivel, como
normalmente se verifica, mas que poderdo ser entregues a factores
préprios do jogo, como sejam os factores aleatérios ou a disputa
entre jogadores. A incidéncia sobre a reformulagdo, a incerteza
quanto ao desfecho significativo e comunicativo resultante desses
factores constitutivos do jogo, levardo a descoberta de novas relagoes
e contribuirdo para a consciencializagio da expressdo escrita como
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instrumento de inovagdo, que ndo deixa de estar presente em
actividades integradas em projectos globais, mas que surge aqui pela
via da revelagdo da prépria presenca da linguagem.

Por sua vez, os produtos resultantes desta actividade sobre a
linguagem poderdo integrar-se em projectos globais de
relacionamento no dmbito da turma, da escola ou da comunidade,
assim retomando a vertente comunicativa.

5. Conclusao ,

Tomadas como elementos vivos, determinadas formas linguisti-
cas constituem oportunidades para falar acerca da lingua. O produto
desse discurso ndo pode exigir-se que seja, desde o comego, o de um
técnico, com o emprego pleno da metalinguagem. H4 um percurso a
fazer e a aprofundar desde a primeira tomada de aten¢do dirigida a lin-
guagem, continuando ao longo de toda a escolaridade. O dominio da
metalinguagem € um dos instrumentos para se efectuar esse percurso.
O motivo por que muitos alunos ndo a dominam poder4 ndo significar
falta de capacidade ou de esfor¢o, mas poderd dever-se ao facto de
nio se ter partido a descoberta do objecto, por meio da experi€ncia e
reflexdo. O objecto linguistico oferece-se a reflexdo quer na sua
prépria imanéncia, de que essas formas linguisticas evidenciam
determinadas propriedades, quer na sua relacdo ou fungdo
comunicativa. A relag@o entre as duas vertentes serd criada no sujeito
se ambas foram ligadas a criagdo linguistica.
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Mecanismos de Producio e Compreensao Verbal
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«To understand a phenomenon is to have
a working model of it»
' Johnson-Laird, 1990

Mecanismos de produgéo e compreensdo verbal sdo os proces-
sos através dos quais nés nos fazemos compreender com as palavras
e as compreendemos, ou seja, aquilo que fazemos ao falar e aquilo
que fazemos para compreender. '

Fundamento a primeira destas defini¢cdes na interrelagdo e
complementaridade de ambos os processos, dado que aquilo que so-
mos supostos compreender € aquilo que nos ddo a compreender. A
segunda no facto de falar ser um processo e compreender a
finalidade intendida de um processo. E ambas na consideragdo de
que qualquer dos processos € constituido por actividades
decorrentes da operacionalizagdo de capacidades discursivas, ainda
que essas actividades sejam, por razdes intrinsecas, de natureza
diferente, linguisticas umas, cognitivasf as outras. Justifica-las
implica descrever o seu funcionamento. E o que procurarei fazer.
Mas porque estas defini¢des contém em comum O termo
compreender, comegarei por esclarecer as suas vdrias acepcoes e fa-
lo-ei revelando alguns casos de "ndo compreensdo". Esta
metodologia! permitir-me-4 explicar mais facilmente o que € falar e
enquadrar ambos os mecanismos no dmbito em que se constituem
como processo tlnico de interacgdo verbal - o da comunicagao.

1 Esta metodologia n#o ¢ inédita, tendo sido utilizada por Rudi Keller no seu
artigo " Compreendemos nés o que um falante quer dizer ou 0 que uma expressao
significa ?" para demonstrar a inadequagdo do modelo de comunicag@o enquanto
processo de codificagdo ( V. LIMA : 1983, 108-148).
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1. Compreender
«Nédo compreendo! O rddio estd muito alto!»

Nio compreendemos se algo impedir que oigamos. As razdes
por que podemos ndo conseguir ouvir podem ser de natureza fisica
(caso do exemplo apresentado) ou (neuro)fisiolégica (dificuldades
de audigdo). As primeiras sdo geralmente resoliveis na situagio
interaccional pelos proprios participantes. As segundas implicam
adequagdes de tom, entoacgdo , ritmo da voz e dicgdo por parte do
locutor e aten¢do por parte dos interlocutores que, por si sds, por
vezes ndo levam a percep¢do do que € enunciado. Ambas, se ndo
tiverem resolu¢do, impedem contudo o estabelecimento da
compreensdo, em virtude de percepcionar ser a actividade bdsica do
processo respectivo de que ela € a finalidade. Logo, compreender é,
antes de mais, percepcionar (i.e., ouvir ).

«Ndo compreendo, ndo sei o que é um escantilhdo.»

Também posso ndo compreender porque néo sei o que é uma
determinada coisa. N@o saber o que é uma determinada coisa € ndo
ter conhecimentos que nos permitam apreender a realidade evocada
pela palavra que a designa, ou seja, ndo conhecer o seu significado.
Por vezes o ndo conhecimento de um significado particular das pa-
lavras ou expressdes pode levar a ndo compreensdo do significado
da frase. E o caso de «Ndo compreendo! Vais dar banho a ria?!»,
em que o uso dialectal de «dar banho» difere do da norma-padrio.
Compreender é assim, também, reconhecer o significado das
palavras e das frases.

«A: Vem ter aqui comigo!
B: Ndo compreendo: aqui, aonde?»

i Uma outra razdo por que posso ndo compreender, é porque
ndo sei qual o referente da palavra, ou seja, aquilo a que o locutor se
refere com ela. E por isso que, a menos que o nosso interlocutor ji
tenha} conhecimento daquilo a que nos pretendemos ou estamos a
referir, palavras como aqui, amanhd, nds (eu e outra pessoa que
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ndo tu com quem estou a falar), este..., s30 usadas por nés, sem
mais informagdes, apenas na sua presenga. E que hd palavras como
aqui que, apesar de terem um significado constante na lingua - aqui
significa sempre o local onde o locutor se encontra quando fala -,
mudam de referente consoante a situagd@o: se eu estou a falar de
casa, aqui é a minha casa, mas se estou no café, aqui serd o café.
Compreender €, entdo, identificar também os referentes das
palavras.

"Ndo compreendo o que queres dizer com isso!"

Se ndo compreendo o que o locutor quis dizer, € porque nao
fui capaz de inferir as suas inteng3es €, como tal, ndo fui capaz de
interpretar a acgdo comunicativa por ele praticada: serd que ele me
estava a ameacar ou a avisar? ou quereria ele apenas informar-me?

A interpretacio das ac¢des comunicativas depende dos contextos:

situacional e discursivo em que sdo produzidas ou das
representagdes que deles fazemos, a origem de muitos mal-
-entendidos, ou seja, de interpretagdes ndo conformes as intendidas
pelo locutor, devendo-se a representagdes diferenciadas desses
contextos por parte de ambos os interlocutores. Compreender é,
entdo, deduzir ainda as intengdes do locutor ao dizer o que disse,
ou seja, interpretar a ac¢do comunicativa por ele praticada.

«Ndo compreendo por que razdo me dizes isso0.»

Posso ter compreendido o que o locutor quis dizer € ndo ser
capaz de identificar qual o motivo que o levou a querer dizer-me o
que disse, ou seja, qual o efeito (ofensa, dissuasdo, encorajamento,
embarago,...) que pretendia provocar-me com a sua enunciagao. Se
o efeito intendido pelo locutor se verificar, entdo € natural que eu
reconheca a sua motivagdo. Compreender é assim ainda identificar
os motivos do locutor para dizer o que disse por meio do
reconhecimento dos seus efeitos.

«Ndo compreendo ao que vem isso agora. Tou eu a falar de
alhos e vens tu com bugalhos!»
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Nio compreender pode ser também ndo considerar como in-
formativo ou relevante o que se disse ou se quis dizer, dado que se
espera dos nossos interlocutores que cooperem na conversa, aten-
dendo ao seu assunto, orientacado e etapa. Compreender é assim con-
siderar também a pertinéncia da contribui¢do conversacional dos
nossos interlocutores. |

«Ndo compreendo como me podes falar assim. Deves-me res-
peito, ndo te esquegas que ainda sou a tua mde!»

Esta é uma forma de incompreensao que decorre nfo ji do ndo
reconhecimento (ou aceitagdo) do que foi dito ou do se quis dizer,
mas da ndo aceitagc@o da forma como se disse. A forma como se diz
é regulada pelas relagdes sociais dos interlocutores e pelo grau de
formalidade da situagdo em que estes se encontram. Compreender é
assim e igualmente verificar da apropria¢do da forma como os nos-
sos interlocutores se expressaram, atendendo as relagdes sociais
que mantemos e ao grau de formalidade da situa¢do em que nos
encontramos.

«Ndo compreendo como podes continuar a falar a moda do
Porto.»

Nao compreender pode ser ainda ndo reconhecer como ade-
quada uma determinada atitude ou comportamento. Este fenémeno
de ndo compreensio decorre da incapacidade de reconhecer ou acei-
tar formas diferentes de ser ou estar ou mesmo de falar (variag@o
linguistica), ou seja, da incapacidade de compreender outros
valores, referéncias, crencas culturais e respectivas formas- de
expressao que ndo os nossos. Compreender é entdo, também,
aceitar como adequados valores e prdticas sécio-culturais e
linguisticos diferentes dos nossos.

2. Falar
Estas vdrias acep¢des de compreender tém a ver com a
natureza da prépria fala. Sendo um instrumento de comunicagéo, na
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medida em que serve as nossas trocas conversacionais, a fala € o
meio privilegiado através do qual nés interagimos socialmente.

Por ser uma forma especifica (porque verbal) de interacgio so-
cial, a actividade de falar néo se reduz a de dizer. Tanto assim € que
se nos véem na rua a falar sozinhos o comentério €, as mais das ve-
zes, «T4 maluco, coitado! J4 fala sozinho...». E que a ideia de falar
é indissocidvel da de dizer algo a alguém. E dizemos algo a alguém
enunciando frases como as que os baldes de fala representam:

WA

S Ocorey(

ESTA AL AL
GUEM A GRITAR

/
ONDE ? Poe SOCORRD!

NARUELA
ZsQUINA

As frases que me serviram aqui de exemplificagdo séo estrutu-
ralmente diferentes: se «Estd ali alguém a gritar por socorro!» se
pode decompor em constituintes imediatos e como tal € passivel de
uma andlise sintéctica, jd tanto em «Onde?» como em «Naquela es-
quina.» se verifica apenas um constituinte € em «Socorro!» uma
linica palavra. As da primeira classe reservamos a designagdo de
frases decomponiveis, as da segunda a de frases elipticas e as da
terceira a de holéfrases. As frases elipticas apresentam por vezes
uma unica palavra, mas distinguem-se das holdfrases por estas
tltimas ndo poderem ser completadas. Isto ndo significa, no entanto,
que as elipticas o tenham que ser. Antes pelo contrério, uma vez que
as usamos em circunstincias em que seria mesmo irrelevante dizer o
que j4 foi dito ou o que a propria situagdo permite deduzir.
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Ao enunciarmos frases referimo-nos ainda as entidades que
designamos (i.e., identificamo-las) ou/e predicamos algo acerca
delas (i.e., dizemos algo sobre elas, atribuindo-lhes uma dada
propriedade ou relacionando-as). Quando praticamos conjuntamente
os actos de referir e de predicar expressamos proposi¢des. A
expressdo de proposi¢gdes decorre da enunciagdo de frases
decomponiveis, dado s estas serem constituidas por predicagdo e
referéncia. }

Se falar € dizer algo a alguém, o que dizemos e a forma como
o dizemos depende certamente também das pessoas com quem fala-
mos. Se, por um lado, procuramos adequar o que dizemos aos
conhecimentos e crengas dos nossos interlocutores, sob pena de néo
sermos informativos por deficiéncia ou excesso, por outro,
adequamos geralmente a forma como o dizemos as relagdes sociais
que mantemos: ndo falamos a um superior hierdrquico do mesmo
modo que a um amigo; € mesmo que a familiaridade/intimidade das
nossas relagcdes o permita, atendemos também ao grau de
formalidade da situagdo em que ambos nos encontramos.

Mas se dizemos algo a alguém € porque lhe queremos dizer
alguma coisa, de outro modo néo valia a pena dizermos-lhe nada. O
que lhe queremos dizer € o que tentamos dar-lhe a compreender.
Quando, por exemplo, perguntamos a alguém «Que horas sdo?» da-
mos-lhe a compreender que ndo sabemos as horas e que queremos
ficar a sabé-lo através da sua resposta. Dar a compreender algo a al-
guém €, assim, praticar uma determinada ac¢do comunicativa, tal
como perguntar, confirmar, prometer, despedir, etc., com aquilo que
dizemos, ou seja, com as frases que enunciamos2. Como aquilo que
dizemos nem sempre corresponde literalmente ao que queremos di-
zer - repare-se que ao perguntarmos a alguém «Eh p4, 'tds bom?»
ndo estamos a inquirir do seu estado, mas sim a cumprimenta-lo -,
falar é fundamentalmente fazermo-nos compreender com aquilo que

2 E por esta razido que defino frase como a mais pequena unidade linguistica com
a enunciagdo da qual podemos praticar uma ac¢do comunicativa completa. Veja-
se, a este propdsito Henringer & Lima (1987, 30).
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dizemos. E fazermo-nos compreender implica darmos um uso
adequado aquilo que dizemos: se a nossa inteng@o for, por exemplo,
que o nosso interlocutor feche uma janela ndo o conseguiremos se
dissermos «A dgua para o chd estd quase a ferver». Este fenémeno
decorre do facto de o significado das palavras que utilizamos ao
falar, e consequentemente das frases por elas formadas, terem um
importincia primordial na expressdo das nossas intengdes, ou seja,
de existirem regras e convengdes linguisticas que relacionam o que
dizemos com o que queremos dizer, nomeadamente a de que o
conte-do e estrutura gramatical das frases que enunciamos
determine, explicita ou implicitamente, o que queremos dizer.

Essas regras e convengdes ultrapassam, contudo, o nivel me-

‘ramente linguistico. Sendo a fala uma forma de interacgdo social,

quando falamos contraimos obrigagdes sociais: se nos perguntam al-
guma coisa, sentimo-nos na obrigag¢io de responder, se prometemos
na de cumprir o prometido; algumas das ac¢des comunicativas ver-
bais que praticamos exigem mesmo relagdes € posicionamentos so-
ciais determinados: sé posso, por exemplo, ordenar se tiver poder
para o fazer (14 diz o ditado "S6 manda quem pode!"), do mesmo
modo que s6 posso casar duas pessoas se a sociedade me conferir
essa autoridade.

O mesmo se verifica quanto as préprias contribui¢des conver-
sacionais. Quando falamos, contraimos ainda a obrigacdo de coope-
rar na conversa e fazemo-lo observando alguns principios
comunicativos que regulam a natureza da informagdo que
transmitimos (a sua quantidade e qualidade), a maneira como a
transmitimos (a sua clareza, brevidade e ordenagdo) e a pertinéncia
da sua transmissdo (a sua relagdo)3. A observagdo destes principios
ao nivel do que queremos dizer possibilita-nos, alids, dar a
compreender as informagdes que a sua violagdo ao nivel do que
dizemos n&o permite veicular. E o que se passa com as nossas

3 Trata-se das mdximas verbais conversacionais griceanas ( V. Cole & Morgan:
1975, 41-58).
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indirecgdes verbais, ou seja, com aqueles casos em que queremos
dizer algo mais ou algo diferente daquilo que dizemos.

Se damos a compreender algo a alguém € porque temos razdes
para isso: porque queremos provocar- lhe um determinado efeito,
seja ele po-lo ao corrente de algo, aborrecé-lo, dissuadi-lo,
convencé-lo, encoraja-lo ou outro. Mas também o podemos
provocar sem o termos intendido (Sabia 14 que ele era adepto do
Benfica quando o informei do empate!) ou mesmo agindo sobre ele
com outros meios comunicativos que nfo aquilo que fazemos ao

dizer (E irritou-se ainda mais quando levei o dedo a testa. Disse que
lhe tinha chamado maluco. Pois se eu nem disse nada!). E por estes
efeitos poderem verificar-se sem termos tido a intengdo de os
provocar ou sem recorrermos a fala e essa verificagdo ndo ser em si
mesma obrigatdria - por muito que eu queira embaragar 0 meu
interlocutor ele ndo € obrigado a sentir-se embaracado - que reservo
a designagdo de acgdes comunicativas verbais as realizadas quando
damos a compreender algo com aquilo que dizemos.4

3. Comunicar

As actividades que realizamos ao falar e para compreender,
ainda que de natureza diferente, tém algo em comum. Aquilo que
elas ttm em comum € o facto de serem actividades decorrentes da
operacionaliza¢do de capacidades discursivas, i.e., de capacidades
que tomam efeito no dmbito do discurso, que €, para retomar a con-
cepgdo benvenisteana, a lingua enquanto assumida pelo homem que
fala na condigdo de intersubjectividade.

Que estas actividades assentam em capacidades exemplificam-
no, por antitese, os casos de ndo compreensdo evidenciados: todos
eles revelam incapacidades. E o mesmo se pode dizer relativamente
a realizacdo linguistica: posso ser capaz de, por exemplo, enunciar
frases ou mesmo exprimir proposi¢des e ser incapaz de dar a

4 As acgdes verbais aqui descritas correspondem, respectivamente, aos actos
locutérios ( i.e., enunciativos e proposicionais), ilocutérios e perlocutérios
propostos pelos fil6sofos da linguagem Austin e Searle. ( V.P. Cole & J. Morgan:
1975).
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receptor ndo tém, geralmente, 0 mesmo sujeito presente no espirito
(Vygotsky, 1979) Trata-se de uma comunicagd@o diferida,
controlada e 2 distancia, em que a mensagem assume um caracter
~definitivo, devendo o texto, por isso mesmo, ser portador de um
~dispositivo redutor. de ambiguidades, possuir o seu préprio sistema
de interpretac@o ao qual o receptor. pOssa recorrer no caso de elalhe
suscitar qualquer divida. Exige-se, assim, a0 emissor uma atitude de
descentracdo, representagdo e personahzagao pela qual se coloque
fora de determinada situagdo, viva essa situagcdo ao nivel da
representagdo mental, e sobre ela reflicta quando se lhe refere
(Vigner, 1982). Escrever implica, como nos diz Bresson (1984), a
capacidade de dominar um conjunto de relagdes de tempo e de espago
projectado a um nivel abstracto, pois 0 acto comunicativo ocorre na
auséncia do seu referente.

As circunstincias em que o discurso escrito é produzido, as
relagdes que se estabelecem entre quem produz e quem recebe a
mensagem, a posi¢do em que cada um destes elementos do processo
de comunicagdo, emissor e receptor, se coloca em relagdo ao
referente da sua mensagem, o tempo que medeia entre 0 momento da
produgéo do discurso e a sua descodifica¢do, as condi¢Oes em que
tanto uma como outra sdo feitas, sdo aspectos a ter em conta quando
se escreve, sob pena de o texto ndo atingir o objectivo que com ele se
pretende alcancar.

Assim, parece-nos fundamental desenvolver nos nossos alunos
esta consciéncia da situagdo em que o texto escrito € produzido.
Privilegiar o processo de escrita, € ndo o produto final como
geralmente acontece nas aulas de Portugués, € uma estratégia que
poder4 produzir bons resultados: chamar a ateng¢@o dos alunos para as
fases iniciais desse mesmo processo, fases essas em que o texto €
pensado, organizado, estruturado em fung¢do de um objectivo e de
uma situagdo; acompanhar a producdo de um texto, obrigando a
sucessivas reformulagdes até que se atinja um nivel satisfatorio;
convencer os alunos de que escrever ndo € uma tarefa para despachar
rapidamente, mas uma actividade que tem que necessariamente ser
demorada para ser bem feita.
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A IMPORTANCIA DA CONSCIENCIALIZAGAO DA SIT. DE COMUNICACAO NO ACTO DE ESCRITA

Se consideramos a reflexdo sobre o processo de escrita um
bom processo de desenvolver a capacidade de expressdo escrita, um
outro ndo nos parece de menor eficdcia: LER. O contacto com a
linguagem escrita é certamente um excelente meio de desenvolver a
capacidade de expressdo escrita. Estudos diversos realizados
(Krashen, 1984) parecem provar que mais do que o desenvolvimento
da competéncia linguistica pela aprendizagem da gramética, mais do
que a prépria prética intensiva da escrita, pelo menos tanto como a
reflexdo sobre o processo de escrita, a leitura € um meio eficaz de
desenvolver a capacidade de escrever. Lendo, aumentamos a nossa
capacidade de comunicar pelo recurso exclusivo a palavra, 0 nosso
conhecimento dos padrdes estruturais e organizacionais do discurso
escrito, a capacidade de projectarmos a realidade a um nivel
abstracto, vivendo-a na sua auséncia, a nossa consciéncia duma
situagdo de comunica¢do em que o referente estd ausente € s6 é
conhecido se explicitado verbalmente.

Num estudo que realizdmos (Carvalho, 1989), pudemos com-
provar a relagio existente entre o tipo de livros que as criangas e ado-
lescentes preferiam e alguns aspectos que poderdo funcionar como
indicadores da qualidade do texto escrito produzido. Questionando
alunos com um desenvolvimento cognitivo semelhante acerca das
' suas leituras preferidas, pudemos constatar que aqueles que
afirmavam preferir a leitura de livros em que predominava o texto ndo
' s6 escreviam textos mais longos, o que poderd ser revelador de uma
maior capacidade de evocar aspectos de determinada realidade na sua
auséncia, mas utilizavam mais frequentemente estruturas que sdo
- mais usadas no texto escrito do que aqueles que diziam preferir a

leitura de banda desenhada. Entre as estruturas referidas, salientemos
o complemento do sintagma nominal que, tendo normalmente uma
fun¢do qualificadora, assume um papel decisivo no texto escrito, na
caracterizagdo de uma realidade que o receptor ndo terd na sua
presenga.

Tendo em conta tudo isto, e em jeito de conclusido,
gostariamos de tecer um breve comentdrio aos novos programas de
Portugués. Neles se aponta, para todos os niveis do ensino basico, o
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objectivo de promover a escrita como meio de desenvolver a
compreensdo na leitura. Ndo queremos aqui pdr em causa a sua
fundamentag@o, a sua relevéncia ou a sua exequibilidade. No entanto,
estranhamos o facto de a perspectiva inversa, desenvolver a escrita
pela leitura, indiscutivelmente verdadeira como o prova tudo o que
acabamos de dizer, e certamente mais importante, ndo estar
consignada a nivel de um objectivo geral.
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Avaliagido da Compreensio da Mensagem
Escrita

Anténio de Deus Ponces de Carvalho
Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus

No nosso pais tem-se ouvido, nos ltimos tempos, por parte de
muitos professores do Ensino Secunddrio e de outros agentes educa-
tivos criticar a dificuldade dos jovens em compreender o que est4
escrito.

Penso que esta situagcdo € devida a uma deficiente
compreensdo sobre a problemdtica da leitura, por parte dos
diferentes actores que intervém no processo educativo,
principalmente durante o 1° ciclo do Ensino Bésico.

Neste sentido e para tentar encontrar indices sobre o que € im-
portante para a leitura, realizei um "estudo de caso" numa classe do
1°ano de uma escola de Lisboa, fazendo a anélise de conteiddo de
entrevistas aos pais, alunos e professora.

Proponho-me, no entanto, abordar aqui o problema da avalia-
cdo da compreensdo da mensagem escrita pois considero, que esta,
por parte do professor da classe, € uma forma de fomentar nos
alunos a aquisig¢do desta capacidade, incentivando-os e procedendo
de forma a que estes a adquiram.

Para além dos aspectos por todos ja conhecidos da
importancia da mensagem escrita, realcaria o facto desta
compreensdo contribuir significativamente para a aquisi¢do do
gosto de ler. A crianca que consegue decifrar o significado de
determinada mensagem escrita, sente o prazer de ter compreendido
e de ter tido sucesso nessa descoberta. Sobre este assunto diz Guy
Denbhiere:

"le plaisir de lire, c' est-a-dire en certain type de plaisir cog-

nitif engendré par la réussite répétée de ' activité entreprise.

L'inverse est également vrai et I'on constate frféquemment de
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véritables dégouts - appris - de la lecture provoqués par la
nonréussite, surtout lors de la phase d' apprentissage”.

Por esta razdo penso que sdo desaconselhdveis os métodos que
levam "muito tempo" para que a crian¢a adquira esta competéncia.

Diz Hermine Sinclair! da Universidade de Genebra "Creio que
nunca se prende um processo sem enfrentéd-lo; aprendemos um pro-
cesso comprometendo-nos com esse processo’.

Como pode um professor avaliar a compreensdo da mensagem
escrita?

A forma mais corrente dos professores procederem esta
avaliacdo é fazendo perguntas aos alunos depois destes terem lido
um texto.

Esta forma de proceder é muito importante pois segundo Vy-
gotsky as perguntas formuladas pelos adultos convertem-se em pen-
samento critico e em argumentos introspectivos da linguagem da
crianca.As investigagGes de Singer também referem a importéncia
do papel das perguntas para o desenvolvimento da compreensdo da
mensagem escrita.

No entanto os professores ndo devem limitar-se a formular
questdes cujas respostas estejam no texto. Devem fazer perguntas
que requeiram a crianga o estabelecimento de relagdes com outras
vivéncias, que tenham que fazer dedugdes, que realizar sinteses, em
suma que desenvolvam nelas diferentes capacidades.

A titulo de exemplo apresento um resumo de taxonomia de
Barret citado por Alliende & Condemarin (1987). Barret chama
"compreensdo literal" recuperagdo da informagdo explicitamente
colocada no texto e "compreensdo inferencial" a capacidade dos
alunos usarem as ideias e informagdes explicitamente colocadas no
texto, a sua intuigdo e experi€ncia pessoal para fazerem conjecturas
e hipéteses. Subdivide cada uma delas da seguinte forma:

1 Alliende, F. e Condemarin, M. . Leitura - Teoria, Avaliacdo e Desenvolvimento.
Editora Artes Médicas Lda. Porto Alegre, 1987.
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Compreensao Literal

Reconhecimento - consiste na localizag@o e identificagio de
elementos do texto.

Reconhecimento de detalhes - localizar e identificar factos tais
como: nomes de personagens, incidentes, tempo e lugar da histéria,
etc.

Reconhecimento de ideias principais - localizar e identificar
uma oragdo ou pardgrafo que traduza a ideia principal.

Reconhecimento de sequéncias - localizar e identificar a
ordem de incidentes ou ac¢des explicitamente colocados no trecho
escolhido.

Reconhecimento das relagdes de causa e efeito - localizar ou
identificar as razdes que, estabelecidas com clareza, determinam um
efeito. .

Reconhecimento de tragos de personagens - localizar ou iden-
tificar expressdes que caracterizam uma dada personagem.

Lembranca - consiste em o aluno reproduzir de cor determina-
das informagdes recolhidas.

Lembranca de detalhes - reproduzir de cor factos tais como:
nomes de personagens, tempo e lugar da histéria, factos minuciosos,
ete.

Lembranca de ideias principais - saber a ideia principal de um
texto.

Lembranga de sequéncias - consiste em saber de cor a ordem
dos incidentes ou ac¢des colocadas com clareza no texto.

Lembranga de relagdes de causa e efeito - citar as razdes ex-
plicitamente estabelecidas que determinam um efeito.

Lembranca de tragcos de personagens - reproduzir a
caracterizacdo explicita que se fez das personagens que aparecem no
texto.

Compreensao Inferencial

Inferéncia de detalhes - o aluno conjectura sobre os detalhes
adicionais que o autor poderia ter incluido no texto, para torné-lo
mais informativo, interessante ou atractivo.
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Inferéncia de ideias principais - induzir a ideia principal,
significado geral, tema ou conclusdo moral que ndo estdo

expressamente colocadas no texto.

Inferéncia de causa e efeito - levantar hipdteses sobre as moti-
vagdes dos personagens e suas interacgdes com o tempo e lugar. Im-
plica também conjecturar sobre as causas que actuaram na base das

chaves explicitas apresentadas no texto.

Inferéncia de tragos dos personagens - determinar caracteristi-
cas dos personagens que nio aparecem explicitamente no texto.

Reorganizacao

A reorganizagdo consiste em dar uma nova organizag@o as
ideias, informagbes ou outros elementos do texto mediante

processos de classificagéo e sintese.

Leitura critica

Pede que o leitor formule um juizo de valor, comparando as
ideias apresentadas no texto com critérios externos, dados pelo pro-
fessor, por outras autoridades ou por outros meios escritos, ou entéo
com um critério interno, dado pela experiéncia do leitor, seus co-

nhecimentos e valores.

Apreciacao

Implica todas as consideragdes prévias, porque tenta avaliar o
impacto psicolégico ou estético que o texto produziu no leitor.
Abrange o conhecimento e a resposta emocional as técnicas litera-

rias, ao estilo e as estruturas.

As acgdes do professor para desenvolver estas capacidades,
nio se devem limitar aos momentos de leitura. E importante, por
exemplo, analisar com os alunos a forma como estes transmitem por
escrito uma determinada mensagem e em que medida o

conseguiram.

Em muitos casos os professores s6 se preocupam com a cali-
grafia, a ortografia e a constru¢do das frases nas composi¢des
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compreender algo a alguém ou de lhe provocar um determinado
efeito com as frases que enunciei.

Que decorrem da sua operacionaliza¢do documenta-o o facto
de muitas vezes ndo se verificarem porque ndo podemos, ndo sabe-
mos como ou ndo queremos fazé-lo.

Que relevam da intersubjectividade discursiva, ou seja, da
consciéncia que os sujeitos participantes da situacdo de interacg¢@o
verbal tém dos papéis, respectivamente, de locutor e alocutério que
nela desempenham, fundamenta-o o facto de serem co-relativas e
reflexivas. Co-relativas, na medida em que a cada uma das
actividades linguisticas corresponde uma cognitiva e reflexivas por
se espelharem: se no processo de produgéo verbal a enunciagéo das
frases constitui o seu termo, a percep¢do das frases enunciadas €, no
da compreensdo, a actividade bdsica da qual as outras decorrem
sucessivamente.

As frases enunciadas (i.e., os enunciados) sdo assim o produto
linguistico daquilo que fazemos ao falar, ou seja, o resultado da
nossa actividade linguistica: é por querermos provocar um determi-
nado efeito no alocutdrio que lhe damos a compreender algo e fa-
z&émo-lo referindo ou/e predicando com as frases que enunciamos. E
neste sentido que falar é um processo, dado consistir no conjunto
dos mecanismos com os quais produzimos enunciados.

O mesmo jd ndo se verifica com a compreensdo. S6 podemos
dizer que compreendemos se, ao percepcionarmos as frases enuncia-
das, reconhecermos os seus significados e referentes (ou seja, a sua
referéncia e predicag@o) e, ao fazé-lo, interpretarmos a ac¢do comu-
nicativa realizada e, por o termos feito, identificarmos a motivagdo
do locutor. Aquilo que fazemos para compreender € assim deduzir o
que o locutor quis dizer com o que disse. Compreender ndo € entéo
nem um processo, uma vez que ndo consiste na realizagdo cognitiva
em si mesma, nem uma das suas actividades constitutivas, pois por
termos compreendido numa das acepg¢des evidenciadas ndo significa
que tenhamos compreendido. Dado que podemos realizar processos
dedutivos sem atingirmos a compreensio, compreender também n2o
é o seu resultado (no sentido em que ndo compreender também o

127



MECANISMOS DE PRODUCAO E COMPREENSAO VERBAL

pode ser), mas sim o fim que com eles visamos alcangar, ou seja, a
finalidade intendida do processo de compreensao.

Dizer e querer dizer ndo sdo assim actividades no sentido em
que usei o termo para caracterizar a constitui¢do dos processos de
produgdo e compreensdo verbal, mas antes macro-niveis de realiza-
¢do a que se situam essas actividades. A nogdo de nivel de
realizagdo assenta no préprio funcionamento processual: do mesmo
modo que as etapas que cada uma das actividades institui pressupde
a anterior, também as actividades constitutivas do querer dizer s6
podem ocorrer (i.e., entrar em existéncia) se as do dizer se tiverem
verificado.

O que fazemos ao falar e para compreender pode ser assim es-
quematizado do seguinte modo:

Queremos d{zer > Dizemos

4
V3 AY
? A
? AY
’ A
¢ A
A

Provocamos-lhe ¢— Damosa &— Referimos ¢— Enunciamos
um dado efeito compreender ou/e frases
algo ao ALOC predicamos

Identificamos a ¢ Interpretamos €— Reconhecemos ¢— Percepcionamos

sua motivagao a ac¢io as suas as frases
comunicativa referéncias ou/e  enunciadas pelo
realizada por ele predicacgdes LOC

Por serem interactivos, propriedade que lhes advém das
caracteristicas das suas actividades constitutivas, estes processos
ndo se concebem um sem o outro, sio complementares. E a sua
complementaridade que os institui como processo tinico no dmbito
da comunicagdo verbal, que é «aquilo que acontece quando
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compreendemos 0 que 0S NOssos interlocutores querem dizer com o
que dizem»>.

O funcionamento desse processo permite-me, neste contexto,
definir objectivos comunicativos em termos das actividades que
constituem os mecanismos de produgdo e compreensdo verbal e en-
quadré-los em fung@o dos respectivos niveis de realizagdo. Direi en-
tdo que a produgdo e a compreensdo verbais podem ser entendidas
como as capacidades que os objectivos comunicativos permitem ac-
tualizar e, consequentemente, desenvolver, dado que o fazer discur-
sivo é necessariamente um saber fazer. Esses objectivos sdo classifi-
céveis em gerais e especificos, aqueles correspondendo o que faze-
mos ao falar e para compreender, a estes 0 modo como o fazemos.

Os quadros que se seguem, fundamentados na descrigdo efec-
tuada das acepgdes de compreender e de falar, representam uns e

outros:

Quadro 1. Objectivos gerais da comunicagdo verbal

CAPACIDADES
PRODUCAO COMPREENSAO
NIVEIS DE _
REALIZACAO
Enunciar frases PercePcnonar as frases
. enunciadas
Dizer Reaihes .
Referir ou/e predicar ch e.cer as suas
referéncias ou/e
predicagOes
Dar a compreender Interpretar a ac¢do comu-
. algo ao ALOC nicativa praticada pelo
Querer Dizer LOC
Provocar um dado Identificar a sua motiva-
efeito no ALOC ¢do
5v.LIMA (Idem, 11)
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Quadro 2. Objectivos gerais da comunicagio verbal

APACIDADES

NIVEIS DE _
REALIZACAO

PRODUCAO

COMPREENSAO

Dizer

Apropriar o que se diz
e a forma como se diz
ao(s) interlocutor(es)
€ a0s contextos situa-
cional e discursivo

Identificar a quem e/ou a
que € que o LOC se refe-
re ou/e o que ele diz da-
quilo a que se refere.
Ajuizar da informativida-
de e relevancia da con-
tribuicdo discursiva do
LOC.

Querer Dizer

Adequar o que se diz

- ao que se quer dar a
compreender, observan-
do os principios comuni-
cativos da quantidade,
qualidade relagdo e
maneira

- 40 que se quer provocar

Inferir

- se o que ele quer
dizer € aquilo que diz,
mais do que aquilo que
diz ou algo diferente
daquilo que diz

- as raz0es por que diz

Se a leitura vertical do conjunto dos quadros permite verificar o
«modus operandi» dos objectivos gerais, a horizontal, em cada um
deles, correlaciona os da produggo e compreensio .

Sendo o desenvolvimento dessas capacidades a finalidade do
processo de ensino-aprendizagem das linguas materna e
estrangeiras, a defini¢do apresentada deverd possibilitar a sua
operacionalizagdo pedagdgica. Este €, no entanto, um assunto que
ndo se integra no propdsito deste artigo, a sua consideragio sendo
adiada para outra oportunidade.

130

Maria Alice Fernandes

Bibliografia

BEAUGRANDE, R. (1988). Introduction to text linguistics.
London. Longman.

BENVENISTE, E. (1976). O Homem na linguagem. Lisboa. Arcé-
dia.

COLE, P & J. MORGAN (eds) (1975). Syntax and semantics - vo-
Iume 3: Speech acts. New York. Academic Press.

COMMUNICATIONS, 30 (1979, La conversation ).

COMMUNICATIONS, 32 (1980, Les actes de discours ).

ENCICLOPEDIA EINAUDI (1984). volume 2 - Linguagem-Enun-
ciagdo. Lisboa. IN-CM.

HERINGER, H. J. & J. Pinto de LIMA. (1987). Palavra puxa pala-
vra. Comunicagdo e gramdtica dependencial. Lisboa. ICALP.

KERBRAT-ORECCHIONI, C. (1980). L'Enonciation. De la
subjectivité dans le langage. Paris. Armand-Colin. ' ‘

LIMA, J. Pinto de (org.) (1983). Linguagem e ac¢do - da filosofia
analitica a linguistica pragmdtica. Lisboa. Apdginastantas.

MATEUS, M. H. M. et alii (1989). Gramdtica da Lingua Portu-
guesa. Lisboa. Caminho. . '

MOESCHLER, J. (1985). Argumentation et conversation. Paris.
Hatier-Credif.

131




A Importincia da Consciencializa¢do da Situacéo
de Comunicacao no Acto de Escrita

José Anténio Brandao Carvalho
Instituto de Educagdo, Universidade do Minho

Quantas vezes ouvimos dizer, quantas vezes dissemos que 0s
nossos alunos escrevem mal, escrevem pior do que aqueles que
andavam na escola hd alguns anos atrds, muito pior do que nés
escreviamos quando nos sentdvamos nos bancos onde hoje eles se
sentam hoje?

Nio serd correcto compararmos, pura € simplesmente, a
capacidade de expressdo escrita dos alunos de hoje com a dos de
outrora. Entdo frequentavam a escola, sobretudo a partir do quarto ou
quinto ano de escolaridade, alunos que, na sua maioria, eram
oriundos das classes médias e superiores, para quem a linguagem
escrita, quer na perspectiva da recep¢do quer na da produgdo, era
fundamental e factor determinante do sucesso na vida. Ao contrério,
hoje vdo a escola jovens origindrios de todas as camadas sécio-
culturais. A grande maioria provém de um meio em que o uso da
linguagem escrita ndo é propriamente valorizado. Em muitos casos, 0
seu uso deficiente ndo é impeditivo do sucesso social e econémico.

Além disso, era diferente o tratamento da expressdo escrita na
sala de aula. Noutros tempos, a escrita era, como salienta Vigner
(1982), a norma exclusiva da aprendizagem, sistematicamente con-
fundida com a lingua em si mesma, Gnico modo de express@o aceita-
vel, fim e meio de aprendizagem. E embora se privilegiasse a grama-
tica da frase em detrimento da gramadtica do texto, se preferisse a pro-
ducdo de textos descontextualizados e raramente se desenvolvesse a
dimensio comunicativa do texto escrito, se valorizasse a ortografia
em desfavor de outros aspectos que hoje se consideram mais
importantes ( a adequagdo do texto ao objectivo de comunicagdo, a
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organizagdo das ideias, etc. ), a verdade € que a maioria das pessoas
se exprimia satisfatoriamente por escrito.

Ao contrdrio, as tltimas geracoes que passaram pela escola fo-
ram levadas a encarar a escrita como mera representacdo gréfica da
oralidade, sendo esta vista como a dimensdo fundamental da lingua-
gem. A aquisi¢do da escrita subordinava-se ao desenvolvimento da
oralidade. Esta perspectiva, que estd subjacente aos programas de
Portugués ainda em vigor em que as referéncias a escrita sdo pratica-
mente inexistentes, € que, apoiando-se em razdes filogenéticas e
ontogenéticas, defende o primado do oral sobre o escrito, contribui
decisivamente para que a qualidade da expressdo escrita vd
diminuindo.

Néo nos podemos também esquecer, e este aspecto parece-nos
fundamental, que nos nossos dias o recurso a linguagem escrita se
vai tornando menos necessdrio em determinadas situagdes e que,
consequentemente, hd uma desvalorizagdo dessa forma de expressao.
A conversa telefénica substitui a troca de cartas. Ha alguns anos, o
maior volume de informagdo que uma pessoa recebia chegava através
da mensagem escrita (jornais, livros, manuais escolares) ou da
mensagem radiofénica (em que hd uma situagdo de comunicag¢do com
semelhangas com a situagdo de comunicaggo escrita - afastamento do
emissor em relagdo ao receptor, auséncia do referente - de que
resultam semelhancas nas caracteristicas dos textos). Hoje em dia, a
informacgdo chega, sobretudo, pela imagem, a linguagem verbal,
quando utilizada, aparece como mero suporte, como apoio, o
referente estd 14. A narrativa chega através do filme, do video. E na

leitura preferida pelos adolescentes, a banda desenhada, também o

referente € veiculado pela imagem, a linguagem verbal utilizada
transcreve a fala das personagens.

As pessoas vdo perdendo a consciéncia da situagdo em que o
texto escrito € normalmente produzido e das implicagdes que isso tem
a nivel das caracteristicas do discurso. A linguagem escrita é uma
forma de discurso elaborada, em que a comunicagdo, dirigida
normalmente a um interlocutor ausente, repousa sobre o significado
formal das palavras e tem de ser completa dado que emissor e
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escritas dos alunos e ndo com a mensagem que o autor quis
transmitir.

_Podem, por exemplo, pequenos grupos de alunos analisar
conjuntamente as_produgdes escritas (composi¢des) em que os
colegas dizem ao autor o que compreenderam do seu texto, servindo
assim para que as criangas aprendam a analisar em que medida
consegmram transmitir a sua mensagem

Outro aspecto importante € que o professor chame a atengéo
para as chaves dadas pelo vocabuldrio, pelas expressoes, pelos ele-

‘mentos indicativos € pela estrutura do texto. Que ajude as criangas a

identificar palavras desconhecidas a partir do sentido da frase (como
diz Chauveaux o leitor tem de ser um "chercheur de sens"). Durante
o estudo ja citado, algumas criancas referem proceder desta forma
quando questionadas sobre o que fazem quando encontram uma pa-
lavra que ndo conseguem ler.

Os professores devem também trabalhar o texto escrito sem
alterar o seu significado essencial omitindo/acrescentando
adJectlvos substituindo 0s nomes por pronomes, ou omitindo
expressdes ndo essenciais, ou reduzindo uma frase, etc.

Devem também fomentar a dramatizagio de textos de forma a
desenvolver a leitura expressiva (uma crianga refere que esta leitura
o ajuda a compreender as ideias do texto).

Por outro lado, os professores devem fomentar que os alunos
retirem informagdes de diferentes suportes da mensagem escrita.

Por exemplo, analisando noticias que eles retiram de jornais e
revistas (podem pedir a um grupo de alunos que encontrem no
jornal noticias sobre os problemas na Rissia, ou pedir que escolham
uma noticia e que a resumam aos colegas, etc), retirando
informagdes de enciclopédias, brochuras e outros documentos de
divulgagdo. Neste sentido, ndo devem limitar a leitura na sala de
aula ao livro de texto adoptado, pois que nestes por um lado os
textos sdo muitas vezes semelhantes e por outro lado ndo vio ao
encontro dos interesses das criangas, como algumas o referem.

_Outro aspecto que penso ser fundamental € a diversificagio

_ dos tipos de leitura (ndo se 1€ o jornal da mesma forma que se 1& um
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romance). Uma crianga referiu-se ao facto de ndo ler o jornal porque
¢ muito grande e depois de comecgar a ler ficar cansada.

Para ela 1€-se o jornal como os textos que 1€ na sala de aula -
do principio ao fim. E importante fazer com os alunos leituras
exploratérias em que estes tém de encontrar determinada
informagdo num texto sem o ler todo ou, por exemplo, da agenda
cultural da CAmara Municipal de Lisboa, ou de um jornal, ou de um
capitulo de um livro em que o autor aborda determinado assunto, ou

aexploragdo do indice, etc. Esta leitura exploratéria é importante -

para ajudar a crianca a escolher um livro na biblioteca ou na livraria.

Tenho observado que as criangas nestas situa¢fes escolhem, muitas

vezes, os livros pelos desenhos das capas ou pelo titulo e ndo se
apercebem do seu conteuido.

Uma crianga durante o ji referido estudo dizia que pedia 2
mde para lhe comprar um livro mas "...as vezes penso que sdo
histérias engracadas e depois jad ndo sdo...".

Chauveaux (1990) alude a estas ideias dizendo "Il semble que
I'apprenti lecteur efficace emploie, en alternance et en symergie, dif-
férentes manieres d'étre lecteur, au cours d'une méme séquence ou
d'une méme téche, il lit pontuellement avec telle ou telle «méthode
de lecture»".

- Outro aspecto que penso ser importante é o de os professores
criarem momentos em que os alunos sdo estimulados a reflectir
sobre 0s seus conceitos e sobre os seus procedimentos em torno da
leitura. No estudo realizado, os alunos com uma "boa" performance
na leitura demonstraram que tinham interiorizado o método pelo
qual aprenderam, apresentavam uma "certa" meta-cognigio e
sabiam o que os podia ajudar a ler melhor (outros aspectos foram
encontrados mas ndo os referirei aqui por fugirem ao tema que me
propus abordar, embora tenha consciéncia que no processo
complexo de leitura eles se encontram, de algum modo, todos
relacionados).

Chauveaux (1989) diz "une bonne conscience des principales
loperatlons effectuer pour comprendre un message écrit est 1' an-
nonce d' un succés proche en lecture".
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Vimos até agora alguns aspectos para avaliar/incentivar a
compreenséo da leitura nos quais o professor tem um papel bastante
activo na orgamzagao/desenvolv1mento das actividades.

E de realgar que estas interacgoes professor/aluno $30 muito
importantes pois como diz Filjalkow (1990) "ndo se aprende ler so-
zinho" e que Chauveaux (1987) numa perspectiva interaccionista re-
forca dizendo "la réussite en lecture au C.P. (criangas de 6 anos) dé-
pendait de la quantité d'interactions & propos". Estas interac¢es de-
vem ajudar a crianga a ampliar o 1éxico, a estruturar as ideias, a rela-
cionar as informacdes recolhidas do texto com outros
conhecimentos ja adquiridos. Esta ideia, que j4 tinha referido atras,
era defendida no principio do século por Jodo de Deus Ramos que
dizia "relacionar bem é raciocinar bem". Também Jean Berbaum
(1988) refere a importincia para a aprendizagem da capacidade de
relacionar diferentes informagdes e conhecimentos adquiridos em
vivéncias anteriores.

Iremos analisar de seguida, outra forma de avaliar a
compreensdo da mensagem escrita através do recurso a testes.

Entre os diferentes existentes destacarei dois, para exemplo.

O teste de "Cloze".

Consiste em textos aos quais foram retiradas algumas palavras
e que os alunos terdo de encontrar entre um conjunto de palavras da-
das (chave). Estas omissdes devem fazer-se com intervalos
regulares de 5 a 11 palavras. Segundo Taylor deve-se manter intacto
o primeiro e dltimo periodo e ndo se deve suprimir nomes proprios.

As vantagens deste tipo de teste sdo: facil de ser elaborado; de

aplicar e de corrigir.

O teste de compreensio de leitura do Institut Supérieur de Pé-

dagogie du Hainaut.
A validagdo da tradugdo portuguesa deste teste foi elaborada
durante a maitrise em Ciéncias da Educagdo que realizei na

Universidade de Caen.
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AVALIACAO DA COMPREENSAO DA MENSAGEM ESCRITA

Este teste construido por M. M. Durviaux e Jean Simon € des-
tinado a avaliar a compreensdo da leitura nos alunos da 1°. fase do
Ensino Bésico, 1° ciclo. E uma prova escrita, de aphcagao
colectiva, com a durac¢@o de cerca de uma hora.

O teste apresenta-se sob a forma de um caderno de quatro pa-
ginas e composto de trés partes (na primeira parte existem seis itens;
na segunda parte cinco tens e na terceira dezanove itens).

Cada parte comeca por dois exemplos que o professor realiza
com todos os alunos da classe. Os autores ndo deﬁniram a duragdo
de cada parte do teste mas aconselham a passar a parte seguinte
depois de 9/10 dos alunos terem terminado.

Para fazer a cotacdo atribui-se um ponto para cada resposta
correcta.

Este teste construido h4 j4 alguns anos continua a ter actuali-
dade pois nele existem diversos elementos/situagdes que sdo impor-
tantes de verificar na compreensdo da leitura.

Como por exemplo:

- Identificar um desenho correspondente a uma palavra;

- Identificar uma palavra correspondente a um dado desenho;

- Realizar uma instrugio simples

(tais como: desenhando algo - o teste utilizado por Rachel
Cohen (1986) também utiliza itens deste tipo como por exemplo
"dessine la porte de la maison"; juntando uma letra que falta a pala-
vra; escrevendo partes de uma palavra);

- Escolher a/as opg¢des certas para diferentes situacGes dadas
(por exemplo: escolha de palavras; nimeros; titulo para um pequeno
texto; etc).

Em alguns destes itens os alunos podem retirar a informagéo
directamente do texto, noutros tém de fazer inferéncias requerendo a
compreensdo da situagdo descrita (por exemplo: no item 17 que
pede para riscar o nome do menino que ficou magoado, referindo-se
a frase "o Jodo deu um pontapé ao Rui").

Um aspecto que me parece muito importante, € que este teste
€ constituido por itens de distintos graus de dificuldade e apresenta
questdes de tipos diferentes.
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Por outro lado, o teste ao requerer por parte do aluno uma lei-
tura silenciosa vai facilitar a sua compreensdo. Os estudos de La-
berge e Samuels, Perfetti e Lesgold, citados por Alliende e Conde-
marin (1987) sugerem que a compreensdo da leitura e a sua descodi-
ficagdo sdo desempenhadas pela memdria de curto prazo. Como a
"leitura em voz alta" é mais lenta do que a "leitura silenciosa" e
quando se gasta muito tempo a descodificar as palavras, estas
desvanecem-se na memoria antes de se ligarem ao significado.
Também Maria das Dores Formosinho durante as "Primeiras
Jornadas a Crianga e a Leitura" e referindo os estudos de Teun van
Dijk confirmou estas ideias. -

Para concluir, gostaria de reforgar a ideia da importancia de
que, todos as actores que intervém no processo educativo, actuem
de forma a desenvolver nas criangas e jovens a compreensdo da
mensagem escrita.
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Exemplos:

-
A. cesta é ﬁ
———

B. @ bola ; banana ; pera
Teste:
o]
1. cruz ; casa
| n®]
2. ﬁ mesa ; maga ; macaco

W caneta ; cachimbo ; caderno

i 5. automével é % @

L 6 <
. caneta \ '

000
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C. Desenha uma cruz dentro do quadrado.
D. Junta a letra que falta a4 palavra. .Nnverno
Teste

2 Desenha uma bola dentro do quadrado.

8. Junta a letra que falta a palavra. .()IIlt)()l()
9. Desenha ‘uma cruz dentro da bola do meio. (::) <:> <:>

10. Junta a letra que falta & palavra. _Qrboleta

m

11 Desenha a rolha na garrafa grande.

doce - gato
E. 0 rato tem medo do ... peixe - livro
Risca a resposta certa.
F. Escreve a palavra papa
Teste:
. . % u a -
12. Risca o nome do dia em que ©OS alunos nao quart segunda
= a domingo - te
vdo a escola. ang rea
13. Risca o numero que estad escrito duas vezes. 7598536
14. Escreve a primeira letra da palavra avido.
15. Escreve as duas ultimas letras da palavra
lengo.
. . Paulo - Paula
16. Risca os nomes dos rapazes. aul
Ponte - Pedro
17. Jodo deu um pontapé ao Rudi. Jodo - Pedro - Rui
Risca o nome do menino que ficou magoado.
chorar
18. 0 c3u est& cobento de nuvens edscunasd: vail ... chover
Risca-a palavra certa. cantar
colher
19. A mde seave a sopa com uma ... garfo
Risca a palavra certa. faca
P i . Licia - Ana
e v L .
20. no al Luciano chora ) . Luciano - Pedro
Risca o nome da crianga que esta triste.




21. Risca o nome do mais pequeno dos trés '
> o gato-mosca-
animais. elefante
bicicleta - moran
22. Risca o nome dos frutos. g9 |
carro - laranja
23, Risca os. nlmeros que t&m dois algarismos. 2-13-5-18-3.7.19
A bicicleta anda depressa, mas o automdved
24.  pode andax ..... depresaa. mais - rapido - lentd
Risca a palavra certa.
- 2 Pai do Francisco prepara-se para negressan Francisco sonha.
i e moZa. 3
Risca a resposta certa: aquela que conta 9 Pai repara sua mota
melhor esta situacdo. Q Pai vai regressar
de mota.
26. m, o, 4, sdo ldetras; 7y 3, 5, ¢do nimenroad. 2a-6-9-b 4
-60-9-b-c¢c.--
Risca apenas as.letras.
0 Pai do Rui lava-se e veste-se. Ele come .
depressa. Ele sai napidamente em dinecgdo uma boa viagem
57 @ estagdo. Demasiadamente Zaade! Um assobio: uma grande ventania
- o comboio partiu. um acidente
. . . . uma viagem falhada
Risca o titulo desta histéria:
melhor descreva a situacao. AgRELE Gue
Luis, Francisco, €milia, Jodo e Susana véo ] 2 3
28. passean com a <sua avdé e o cdozinho Bobi. 4 . 5 - 6
Risca o numero de pessoas que vao passear. 7 8 9
Andaé diz sempre: Quando foa gnrande, navega- mineiro - marinhéiro
28. 2ed num gnande navio. Andaé sené: N
Risca a resposta certa. montador- mecanico
O bom aluno que conseguin nealizar este
dificid exenclcio ficard contente.
" .Escreve inicialmente as tré i i
: rés primeiras
30. palavras desta frase. -
-Escreve em seguida o teu n i
T ome e sublinha-o
-Escreve finalmente as d 01 ti X
uas ultima
da frase. S palavras
——

‘A Experiéncia da Biblioteca Infantil e Juvenil da
ESEL

Maria José C. Reis Alves

Escola Superior de Educacdo, Inst. Polit. de Leiria

A Biblioteca Infantil e Juvenil da ESEL foi fundada h4 treze
anos, na Escola do Magistério Primdrio. A sua fundacdo e
dinamizagdo fizeram parte de um projecto de dinamizagdo de
Literatura Infantil e Juvenil concretizado por um grupo de
professores da escola, coordenados e dinamizados pelo Dr. Rui
Veloso, entdo professor de Portugués e Literatura Infantil na
referida escola.

A partir do ano lectivo de 1988/89, foi integrada pela Comis-
sdo Instaladora da ESEL no seu Centro de Recursos, dependendo
directamente da Biblioteca Central e funcionou, no rés-do-chio do
Convento de Santo Estevao, ex-Magistério Primério. O espago e os
recursos existentes possibilitam a concretizag@o de actividades de
animagdo da leitura e do livro cujo organigrama é exposto na Fig. 1.

O plano de actividades foi proposto por uma professora do 1°
Ciclo, destacada como animadora da Biblioteca, ao grupo de profes-
sores de ESEL que se constitui como Grupo Consultivo, € que
acompanhou o desenvolvimento das actividades ao longo dos seus
dois anos de funcionamento.

Foi nossa intengdo que divulgou junto da comunidade educa-
tiva as potencialidades da Literatura Infantil e Juvenil. As nossas ac-
tividades dirigiram-se a criangas ( do pré-escolar até ao 2° Ciclo do
Basico), educadores e professores , pais e comunidade geral.
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AREAS ACTIVIDADES
B .Orientagdo literdria
. Livro ’
CONSUTA Clube de P> dodia
I BIBLIOGRAFICA | —3 : | Autor
B > Leitores . Fichagem
. . Concursos
L .
I
0] Projecto 1
T —3>| Da matéria prima -
E ao livro L
. Exposigoes
C - tempordrias
A Projecto 2 I
* Afonso Lopes Vieira | iateliers
I |5, ( PROJECTOS DE . Animagoes
N INTERVENCAO -
Projecto 3 . Coléquios
F —2| Brinquedos -
A Tradicionais . Conferéncias
N
T Outros.
I —> Projectos —
L
2 Kis laboraci 3
e . Material audiovisual
. PEDAGOGICO/ S - Fichas
U ARTISTICO  |———>| temase técnicas —| . Brochuras
\" desenvolvidas na . Instrumentos
E BI-J Pedagégicos
N
! . Dinimica inicial de langamento
L . Servigos de imprensa
DIVULGACAO |—»| .JornaldaBl.-J
. Registo audio-scripto-visual das actividades

Fig. 1. Organigrama
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De entre os Projectos de Intervencdo que programdmos, selec-
cionei para apresentar neste encontro o videograma que fixou o
"atelier" denonimado " Da matéria prima ao livro".

Esta actividade desenvolveu-se com uma turma do 2° ano do
1° Ciclo do Ensino Bésico, ao longo de tré€s sessdes de duas horas
cada.

Iniciou-se com a exploracdo dos livros existentes na Biblio-
teca, passou pela realizagdo de alguns jogos exploratérios da expres-
sdo e criagdo verbais e, em seguida, pela criagdo, em grupo, de uma
histéria que viria a ser fixada no livro que, para a grande maioria
destas criangas foi o primeiro totalmente elaborado por elas
proprias. Reciclagem de papel, técnicas de impressdo e ilustragéo
foram posteriormente experimentados. Composta a capa e as folhas
interiores, as criangas procederam no final a encardernagdo das
folhas elaboradas, por um processo simples. Ficou assim concluido
o livro " A banana mégica" que este grupo construiu e que,
totalmente elaborado nos espagos da Biblioteca Infantil e Juvenil,
iniciou grande nimero de criangas na aventura da descoberta dos
livros e da leitura.

Gostaria ainda de referir que realizdmos este atelier inlimeras
vezes, a solicitagdo de educadores e professores, de criangas do pré-
-primario ao 2° Ciclo, sempre com assinaldvel éxito junto destas e
dos seus professores.

A apresentac@o desta experiéncia pretende ser, também, o
ponto de partida para uma troca de experiéncias entre os presentes
neste encontro que tiveram, assim, oportunidade de confrontar as
suas vivéncias no campo da animagao da leitura e do livro infantil e
juvenil.
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A Literatura e o Ensino da Literatura na ESEL

Cristina Nobre
Escola Superior de Educacdo, Inst. Polit. de Leiria

No JL desta semana, numa rara entrevista, concedida a J.
Carlos de Vasconcelos, Sophia Andresen refere-se a literatura actual
com a acuidade e a justeza das seguintes palavras:

"Sabe, hoje estava a pensar: a literatura actual € uma literatura muito esva-
ziada, parece que as pessoas ndo tem nada para dizer. E rara uma histéria que seja
realmente uma histdria, quer dizer: uma narrativa de actos com significado.

Muitas vezes, a histéria ndo tem um sentido.

Para mim a histéria faz parte da revelacdo do real. E uma histéria que faca
parte desta revelag@o e da natureza das coisas, € rara. E eu penso que é por os escri-
tores se desentranharem em andlises e explica¢des, lerem muitas teorias." (25-06-
1991; p.9, A)

Num texto ensaistico importantissimo "Reflexdes sobre a
Literatura e o seu ensino" (1987, Ler e Escrever. Ensaios, IN-CM,
Lx.) - Maria Vitalina Leal de Matos orienta a questdo pedagdgica do
ensino da literatura numa perspectiva que a aproxima destas recentes
palavras da poetisa:

"[. . .] se a literatura € arte pela forma como diz, isso ndo pode fazer nos
esquecer que sO hd literatura enquanto hd alguma coisa para dizer. O estético ndo
pode fazer-nos esquecer o real (alids, s6 um conceito estreito de estética poderia
permiti-lo) [...]" (p. 10)

E, mais adiante, numa articulagdo clara entre literatura e ensino
da literatura:

"[...] o ensino da literatura é, em rigor, impossivel, pela simples razdo de
que a experiéncia ndo se ensina. Faz-se. Mas podem e devem criar-se as condi¢des
para essa experiéncia: removendo obstdculos e proporcionando ocasides. Neste
sentido, um programa de alguma extensdo ou com certa variedade tem vantagem
sobre outro de indole monografica, porque proporciona mais ocasides de encontro.
Naio se sobrevaloriza a quantidade; mas o aluno que ndo € sensibilizado por uma
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obra pode sintonizar com outra, scr por ela interrogado ou comovido." (p. 20)

Com estas duas posi¢Oes - a da escritora / poetisa e a da critica /
professora - entramos directamente na problemdtica da literatura
actual e do ensino da literatura. E se o papel da dimenséo literdria
continua a ser reconhecido como uma das varidveis indispensdveis
para o desenvolvimento da competéncia linguistica € comunicativa do
aluno, hé toda uma vertente afectiva e humana, que se vem juntando
ao processo. E isto por um reconhecimento duplo, a saber:

- em primeiro lugar, que a literatura narcisica, que sé se reco-
nhece e fala de si mesma, tem que ser encarada como uma "moda lite-
rdria", com o lugar reservado que lhe cabe numa periodizagdo
literdria, € que a literatura com "L" maidsculo é um sistema
modelizante secunddrio, que continua a partir do REAL (a mimesis de
Aristételes) para evocar o real ou criar um novo real - a "revelacdo do
real" nas palavras de Sophia;

- em segundo lugar, as consequéncias, que uma visdo da
Literatura assim considerada, tém necessariamente para o ensino da
literatura: fechou-se a etapa formalista da utilizacdo e aplicagdo
indiscriminada de conceitos e metodologias de andlise de base
exclusivamente linguistica ou semidtico-tecnicistas, para se iniciar um
novo momento de abertura aos valores humanos que todo o texto
literdrio faz nascer consigo: os do sujeito produtor, os do leitor/
receptor, os de toda uma cultura que o contextualiza, o situa, e que
lhe d4 um sentido.

Depois de um reconhecimento de que a Literatura ainda é hu-
mana, € que aspira a humanidade; depois da "era da suspeita" e ultra-
passada a "desconfianga incurdvel de si mesma", o ensino da
literatura volta-se agora para uma cognigéo totalizante, que nio recuse
0 que houve/ ha de positivo nas tendéncias formalistas (que
concebem a obra como um objecto susceptivel de ser estudado em si
mesmo), mas que junte a essa capacidade de andlise, um
conhecimento do texto (do pensamento, da histéria, da época, de
outros textos que com ele comungam, e do préprio autor e publico
desse texto), uma compreensdo do texto e uma capacidade de tomada
de posigdo perante a obra. Isto é, hoje em dia o ensino da literatura
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ndo pode mais recusar a responsabilidade do julgamento critico,

" diremos melhor, o dever de julgamento, pois sem ele o aluno-leitor

ndo chegard a fase critica/ humana que lhe permitird a sua plena
realizac@o enquanto sujeito pensante € actuante no seio de uma
comunidade.

Ora, uma vez feitas estas consideragdes tedricas de base, e uma
vez que comungamos da opinido da Professora Vitalina, de que a
"experiéncia da literatura", mais do que ensinar-se, se faz, gostaria de
encetar uma rapida revisdo do modo como as disciplinas ligadas ao
ensino da literatura se fazem, e se articulam nos curricula dos
Cursos de Formagdo Inicial de Educadores de Infancia e de
Professores dos 1° e 2° ciclos do Ensino Basico da ESEL.

A cadeira de "LITERATURA PARA A INFANCIA" surge
como uma cadeira comum a todos os cursos, no 4° semestre do 2°
ano, com uma carga hordria que vai das 2,5 h semanais as 4 h para o
Curso de Educadores de Infincia. Nesta altura ja os alunos tiveram
uma formacao linguistica de base, através das cadeiras semestrais de
"Comunicagio e Expressdo em Lingua Portuguesa", "Lingua Portu-
guesa 1" e "Lingua Portuguesa 11". Com esta cadeira os alunos
entram directamente no estudo do texto literdrio. Mas atengéo -
literatura destinada a infancia e a juventude.

Este € talvez o primeiro ponto polémico, para o qual, por exem-
plo, Maria Andresen de Sousa Tavares chama a atengdo, num seu ar-
tigo - "Porqué o ensino da literatura nas escolas superiores de educa-
¢d0?" (in Palavras, n° 10, Junho de 1987) - defendendo que uma
visdo da literatura para a infancia que a confine ao universo narrativo
(como € o caso de alguma literatura actualmente escrita para criangas)
pode ser limitativa, bem como um corpus literdrio onde caibam néo
sé obras de autores nacionais, mas também universais € ndo
exclusivamente obras escritas expressamente para criangas.

O nosso programa responde a algumas destas questdes, alar-
gando o corpus de textos a Literatura Universal (contos tradicionais,
Perrault, irmdos Grimm, Andersen, La Fontaine, Oscar Wilde...) €
dando relevo ndo s6 as formas narrativas, mas também poéticas
(lenga-lengas, trava-linguas, provérbios, romances tradicionais em
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verso, a antologia poética de Guerra Junqueiro, 0S poemas € 0S
cantos infantis de Afonso Lopes Vieira, e a poesia actual para a
infincia, com destaque para o belissimo livro de Eugénio de
Andrade, Aquela Nuvem e Outras...) No entanto, a critica mais
pesada de Maria Andersen continua a aplicar-se a nossa estrutura
curricular:

"[...] o absurdo duma formagéo literdria dos professores confinada a uma
literatura dita infantil. Quem vai iniciar criancas na pratica e gosto da leitura, deve
ser alguém que tem esse gosto e hdbito. Alids sé poderd discernir o que no &mbito
do literdrio convém as criancas com quem trabalha quem da Literatura tenha uma
viva experiéncia de leitor." (p.35).

Efectivamente, a entrada no mundo da Literatura, para o Curso
de Educadores de Infancia e de Professores do 1° ciclo do ensino Bé-
sico, abre-se e fecha-se com a cadeira de "Literatura para a Infancia",
que nos parece indispensdvel no seu processo de formagdo, mas lar-
gamente insuficiente num processo mais largo de seres humanos res-
ponsdveis pela formacdo de outros seres humanos. E todos sabemos
a importdncia que a literatura tem na consumacdo, dilatagdo e
compreensdo das nossas mais dispares experi€ncias de vida.

Esgotada que fica a formacdo literdria dos Educadores de In-
fancia e dos Professores do 1° ciclo, com um semestre de "Literatura
para a Infancia", s6 o Curso de Professores do 2° ciclo, na variante
de Portugués/ Francés vai continuar a sua formagao na especialidade
com as disciplinas de "Teoria da Literatura" e "Literatura
Portuguesa".

A disciplina de "TEORIA DA LITERATURA" surge no 7° se-
mestre do 4 ano, com uma carga hordria de 3 h semanais. Com esta
disciplina pretendeu-se iniciar os alunos na problemadtica actual da(s)
teoria(s) da literatura, chamando a aten¢do para o seu
desenvolvimento nos ultimos decénios. Gostarfamos de fazer a
histéria que ainda estd em processo de formagdo e chegar a uma
perspectivagdo diacrénica das Correntes mais importantes da Teoria
da Literatura, tarefa que se tem revelado gigantesca e quigé ingléria,
mas que julgamos de alguma utilidade se considerarmos a
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metodologia seguida, de base dedutiva - os alunos s@o confrontados
com diferentes textos / ensaios criticos sobre diversas obras e
autores, e através do confronto das perspectivas ai plasmadas,
procuram encontrar as linhas mestras dos principios orientadores da
corrente critica que subjaz a tal texto. Assim se d4 também o contacto
com algumas das nog¢des essenciais para o estudo do texto literario,
heranga das diversas correntes tedricas, que pretendemos que 0s
alunos conhe¢am e analisem, mais ainda, que desenvolvam uma
perspectiva reflexiva e critica sobre a utilizagdo em ambiente escolar
das metalinguagens oriundas da Teoria da Literatura.

E um projecto ambicioso, este de comegar do fim para o princi-
pio. Corremos os riscos de que esta sobrevalorizagdo da posi¢do cri-
tica dos alunos seja menos eficaz apenas porque . . . lhes falta a
"matéria-prima"! Mas a organizagdo semestral obriga a uma certa rigi-
dez de percursos, e esta é uma maneira de conscencializar os alunos
dos perigos da proliferagéo teérica dos nossos dias, € de os acautelar
para a utilizagdo nem sempre feliz que os manuais did4cticos fazem
das tltimas aquisi¢des da dita ciéncia - teoria da literatura. Mas, €
preciso confessi-lo, até aqui vamos sempre contando com o
"background" literdrio que os nossos alunos hdo-de transportar
consigo do Ensino Bésico e Secunddrio . . .

Chegados a "LITERATURA PORTUGUESA", no 8° semestre
do 4° ano, com umas felizes 4 h semanais, concluimos o breve
trajecto literdrio deste plano de estudos. Pelas razdes que t€ém sido
aduzidas e pelas que tém ficado no ar (nas reticéncias entre
semestres!), se pode entender a perspectiva mista que enforma o
programa desta disciplina. Por um lado, pretendeu-se dar aos alunos
uma perspectiva tdo alargada quanto possivel das grandes linhas de
forga, das personalidades literdrias e das obras marcantes, da
Literatura Portuguesa nos séculos XIX e XX - correspondentes aos
séculos com que trabalharfo preferencialmente os nossos alunos/
professores nos anos de escolaridade em que vio leccionar; por outro
lado, pretende-se pdr em prética os processos de leitura e de andlise ja
conhecidos dos alunos, aplicando-os em profundidade em algumas
obras, que se transformam em modelos - O Livro de Cesdrio Verde,
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para a poesia, A llustre Casa de Ramires, de E¢a de Queirds, para a
narrativa, Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, para o drama.
Juntamos assim a perspectiva diacrénica a perspectiva sincrénica,
trabalhando o texto literdrio horizontal e verticalmente, para chegar a
formag#o de uma perspectiva pessoal valorativa sobre a literatura e as
metalinguagens literdrias, bem como a prética de hdbitos pessoais de
trabalho e investigacéo.

Também aqui os riscos sdo vérios, sobretudo os que decorrem
das miscelaneas e antologias - querer tocar todos os assuntos pode re-
sultar em nunca se tratar nenhum convenientemente. E 6bvio que o
desejo de alargar os horizontes literdrios dos nossos formandos teve
uma forca espantosa no delinear deste projecto. E 6bvio que se
pretendeu colmatar os "buracos negros" de uma formagéo literdria, e
agucar o seu gosto pela literatura e pela leitura, assim como
desenvolver capacidades criticas e avaliativas da literatura e das
metodologias ao servigo da andlise de textos literarios.

Mas nio pretendemos "tapar o sol com a peneira" do nosso en-
sino da literatura. Este € o nosso "fazer", uma tentativa de proporcio-
nar o maior nimero de ocasides de encontro com a Literatura, com o
méximo de qualidade, isto €, procurando fazer do ensino da literatura
uma etapa que, aproveitando-se das técnicas e das metodologias de
andlise do texto literdrio, alcance uma perspectiva empenhada, liicida,
interrogativa, reflexiva. Numa palavra, "fazemos" um trabalho no
sentido da ades?o plena 2 literatura. S6 ndo "sabemos" como atingir a
perfei¢do, nem "podemos" alterar os tempos que limitam o nosso
"fazer".

Daf nasceu o pragmatismo deste percurso. Que nos perdoem o0s
alunos, pois a Literatura ensina-nos que muitas vezes o prazer de ler €
s6 prazer de ler, e que a fruigdo ndo é mais do que fruigdo. Pedimos
desculpa por este brusco quebrar da ingenuidade da leitura e dos
leitores, talvez também da ingenuidade da escrita. Sophia o disse: se
as histérias hoje em dia ndo sdo mais o que eram - se nio se incluem
na revelagdo do real e da natureza das coisas entdo € por 0s
"escritores se desentranharem em anélises e explicagdes, lerem muitas
teorias."...
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Literatura Infantil - Uma Abordagem
Integradora

Isabel Vila Maior

Escola Superior de Educagdo, Inst. Polit. de Portalegre

Um dos objectivos expressos nos programas de Literatura
Infantil da Escola Superior de Educag@o de Portalegre (ESEP) diz
respeito a promogao do trabalho interdisciplinar.

Nem sempre é pacifica a defini¢do de interdisciplinaridade,
conceito cujos contornos variam segundo os autores que o abordam!.
A interdisciplinaridade é aqui entendida, em sentido lato, como inte-
grac@o dos saberes, opgao educativa que recusa a sua compartimenta-
¢do e encara a educagdo como um processo interactivo cujo agente €,
antes de mais, o aluno.

Sabemos, contudo, que esta perspectiva se torna tanto mais di-
ficil de concretizar quanto mais se avanga no nivel de estudos, devido
as exigéncias da especializacio. Os curriculos das Escolas Superiores
de Educag@o reflectem esta problematica, pois apresentam disciplinas
de cardcter integrador, a par de outras que apontam para um elevado
grau de especificagdo.

Algumas dreas parecem particularmente vocacionadas para a
integracdo, nas suas diversas modalidades: é o caso da drea da ex-
pressdo e comunicagdo (verbal e ndo verbal), em que € possivel iden-
tificar, nas disciplinas que a constituem, objectivos comuns de nivel
superior, respeitantes a criatividade e a sensibiliza¢@o para os valores
culturais e estéticos.

Se o aluno procede a integracdo interna dos saberes, colocando
em relacdio o conjunto das suas experiéncias, educativas e de vida,
cabe ao professor criar condi¢des que auxiliem aquele a unificar as
suas aprendizagens, a interpretd-las, em suma, a integra-las.

I Consulte-se, a titulo de exemplo, o n® 244/45 de Cahiers.
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A intervengdo do professor podera ser efectuada a montante, na
elaborag@o de programas € no planeamento do ensino, e actualizada
nas estratégias pedagégica que acciona.?

Mas, qualquer que seja o nivel e a forma de intervengéo, o
importante, nas palavras de Gusdorf, € "manter o estudante num es-
tado de vigilancia interdisciplinar"3

Na disciplina de Literatura Infantil foram previstas algumas
estratégias que visaram actividades de cardcter interdisciplinar e que
pressupuseram um trabalho concertado entre os professores da
disciplina e os de Lingua Portuguesa, Expressdo Dramaitica,
Expressdo Musical e Expressdo Plastica. Estd contudo ainda
em fase incipiente o estudo rigoroso das intersec¢des destas discipli-
nas, bem como as da Literatura Infantil com a de Aquisicao e
Desenvolvimento da Linguagem ou com a drea de Psicologia, o
que ndo significa que tudo esteja por fazer.

Sem abandonar a 16gica multidisciplinar do curriculo, tentou-se
um intercimbio de conhecimentos, competéncias € produtos, pro-
venientes de vdrias disciplinas e mobilizados, na maioria dos casos,
pela necessidade de responder aos desafios langados pela realizagéo
de tarefas concretas inseridas em projectos de trabalho de maior ou
menor envergadura:

1. Partindo do estudo de um contetido especifico da disciplina,
as rimas infantis de transmissao oral, os alunos produziram pequenas
narrativas em verso, lengalengas, travalinguas, cancdes de berco e de
roda, adivinhas em verso etc , actualizando assim o conceito tedrico-
-literdrio de intertextualidade, trabalhado em Linguistica e
Literatura. Estas priticas representaram ainda uma continuidade em
relagdo a exercicios de reescrita, teorizados e exercitados na disciplina
de Lingua Portuguesa, e levaram os alunos a (re)descoberta de
um outro funcionamento da linguagem, o ludico, essencial para
transformacdo do seu relacionamento com a leitura e a escrita.

2 "Intégration des matieres", Dictionnaire Actuel de I'Education, Paris-Montréal,
Larousse, 1988.

20 - : o i 51 . .

2 "Connaissances interdisciplinaires”, Encyclopédie Universalis, vol.8, 1986.
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Entregues ao prazer fisiologico do ritmo verbal e a transgressio
das normas da linguagem funcional, desconstruiram e construiram
esse brinquedo mégico que € a palavra. Accionaram competéncias
adquiridas noutras disciplinas e vivenciaram o carécter transdiscipli-
nar da lingua materna.

Escolher o texto sobre o qual trabalharam, o tipo de tratamento
a efectuar e o efeito pretendido; escrever de acordo com as suas
préprias opgdes e para destinatdrios reais; avaliar em pequeno grupo
o texto produzido, emenda-lo, tornar a escrevé-lo e passar a sua
versdo definitiva no computador, foram também factores deter-
minantes para o empenhamento dos alunos. E aconteceu que alguns
daqueles que mantinham relagdes conflituosas com a escrita escreve-
ram com prazer... e éxito.

Encarada de um ponto de vista isomdrfico, uma vez que foi
equacionada, em cada um dos cursos (Educadores de Infancia e Pro-
fessores do Ensino Primdrio) numa perspectiva profissionalizante, a
actividade escrita surgiu ainda duplamente finalizada - alguns dos
seus produtos foram imediatamente aproveitados pelos respectivos
autores na Pratica Pedagdgica e outros passaram a constituir objectos
de estudo na prépria disciplina de Literatura Infantil e na de Ex-
pressao Musical.

Em Literatura Infantil, alguns textos foram utilizados para
jogos articulatérios, perspéctivados como estratégia de desen-
volvimento da expressdo oral, e outros para leitura coral, apresentada
como técnica de andlise textual, numa abordagem integradora de ca-
rdcter intradisciplinar.

Outros passaram ainda para a disciplina de Expressdo Mu-
sical, onde foram musicados pelos alunos e virdo a ser apresentados
pela orquestra por eles formada. Nesta circulagdo de produtos, pode
ainda ser abordada a especificidade de cada uma das expressoes, ver-
bal e musical, porque um dos textos, metricamente correcto, teve de
ser transformado porque ndo "cabia" na musica.

O texto causa, incluido com alguns outros no final desta co-
municacdo (p.10 "O Saltitdo), é susceptivel de ser ainda trabalhado,
na opinido dos alunos, em Educacio Fisica.
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7 No dominio da integragiio de saberes, o projecto mais am-
bicioso foi desenvolvido na turma do 2° ano do Curso de Professores
do Ensino Primdrio, que produziu e apresentou, em pequeno grupo,
trés pegas para teatro de fantoches e uma para sombras chinesas: uma
de autor e escrita directamente para fantoches e as outras adaptagdes
elaboradas pelos alunos a partir de pequenas narrativas por eles esco-
Jhidas. A selec¢do da obra obrigou a muitas leituras no Centro Docu-
mental e na Biblioteca da Fundagdo Calouste Gulbenkian e por isso
210 contacto directo com obras de literatura para criangas e & andlise
das suas caracteristicas, tendo em vista a sua adequagdo a uma finali-
dade especifica. Ultrapassada essa fase, trés dos grupos dedicaram-se
4 passagem do texto narrativo a texto dramdtico, enquanto 0 outro
montava a barraca de fantoches; depois, todos se empenharam na
realizag@o dos fantoches e sombras, nfo sem antes terem procedido a
uma investigacdo sobre a sua origem, caracteristicas técnicas e fungdo
educativa; criaram cendrios, trataram da sonoplastia e da iluminagdo e
apresentaram, na aula, as quatro pegas, que foram comentadas em
grande grupo. E, ao contrdrio do que tinham previsto, resolveram
adiar a sua apresentagao nas escolas do 1° ciclo, por terem constatado
que o espectdculo precisava de mais ensaios, para ficar com o apuro e
a dignidade que as criangas sdo devidos. O professor funcionou ape-
nas como apoio € Irecurso.

3. A construcio de livros para e com as criangas, contetido do
programa de Literatura Infantil, serviu também de perspectiva
integradora, dada a importancia do livro destinado a um publico in-
fantil como objecto estético e as relagdes intrinsecas que nele se esta-
belecem entre texto, ilustragio e competéncias tecnolégicas do domi-
nio das artes graficas.

Considera-se que neste campo a actividade dos alunos da ESEP
tem sido diminuta, se a compararmos, por exemplo, com o que se
tem feito na ESE de Leiria; a qualidade do pouco que se tem pro-
duzido neste campo deverd contudo servir de estimulo aos alunos,
tanto mais que tem tido a oportunidade de apreciar os livros produzi-
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dos para e com as criangas por uma das Educadoras de Infancia coo-
perantes da ESEP, Sra. D. Ana Maria Morais dos Santos, que vdo
desde dlbuns para aprendizagens concretas a pequenas e saborosas
narrativas.

4. A abordagem integradora revestiu ainda a modalidade de
colaboragio entre professores da drea das Expressoes: colaboracao do
professor de Literatura Infantil numa sessdo de Expressao
Dramética sobre os contadores de histérias e aulas de Literatura In-
fantil a cargo de professores de Expressao Plastica, sobre a
banda desenhada e a ilustragdo do livro para criangas.

Depois desta breve enumeragéo do que foi feito nesta tentativa
de perspectivar a Literatura Infantil numa optica integradora, os leito-
res poderdo perguntar: e a Literatura?

Cremos que a Literatura esteve sempre presente: na actualizagdo
do conceito de intertexto; no trabalho de escrita, no prazer fisiologico
de saborear as palavras, de descobrir sonoridades, na liberdade de
usar e gozar a palavra, na constatagéo da sua ligagdo umbilical com a
miusica; na necessidade de analisar o texto para a leitura coral; na
redescoberta de textos que ritmaram a nossa infancia e na con-
sequente revalorizagdo do patrimonio literdrio popular; na conserva-
¢do e transmissdo de uma pratica cultural de longas tradigdes, como o
teatro de fantoches; na relacionag¢do da imagem, da cor, da luz, do
som e do movimento com a palavra; na descoberta de que a imagem,
tal como a palavra, pode ser metaférica, elitpica, hiperbdlica, etc., ou
pode exprimir um ponto de vista; no trabalho com textos representati-
vos de outras épocas e outras mentalidades, como foi o caso do conto
de "proveito e exemplo" de Augusto de Santa-Rita, "Zé Trapo, Z¢é
Trepa, Zé Tropa e Z¢ Tripa", adaptado ao teatro de fantoches; na ve-
rificagdo das diferengas entre texto narrativo e texto dramético ou en-
tre texto dramdtico e espectdculo teatral~ na andlise de intrigas e per-
sonagens, para se destringarem modelos comportamentais, etc., etc.,
gtc..

No questiondrio de avaliagdo da disciplina, respondido ano-
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nimamente pelos alunos depois de terminadas todas as actividades
lectivas, incluindo a avaliacdo final, foi inserida uma questdo, pro-
positadamente geral, sobre "aspectos positivos da disciplina"; as res-
postas apontam maioritariamente a abordagem interdisciplinar como
factor positivo.

Numa das turmas, um aluno escreve mesmo, a propésito do
teatro de fantoches e sombras chinesas: "Esta actividade permitiu-nos
realizar algo de que hd muito ouvimos falar: a integracio das expres-
soes". ‘

| 68

ANEXO

Textos produzidos pelos alunos

Um, dois, trés

Uma galinha pedrés.

Trés, quatro, cinco

Visitou o galo e o pinto.
Cinco, seis, sete

Foram os trés de camionete.
QOito, nove, dez

A praia lavar os pés.

Dez, nove, 0ito
Merendaram um biscoito.
Sete, seis, ¢inco

Que comeram com afinco.
Cinco, quatro, trés
Repetiram outra vez.

Trés, dois, um

No sobrou p'ra mais nenhum.
Unm, dois, trés

Foi a histéria da pedrés.

K ok 3k

Gato molhado
Quem te molhou?
Foi uma nuvem
Que aqui passou.

O vento soprava,

A chuva caia,

Mas que mau tempo
Que aqui fazia.

% sk ok

A rainha ruiva Rita,
Reinava no reino da Russia.
Recordou o rei Raul
Rindo com o rei da Prassia.

* %k %
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Salta sapo para o charco
Salta, sapo, salta, salta

Se ndo saltas para o charco
Saltas, saltas para a saca.

Sonia Maria Rodrigues
Maria Anténia Tracanas

Julio Pratas
Vera Belém

A GALINHA RUIVA
I

Ia uma galinha ruiva

Pelo campo a passear

Encontrou trés espigas

Que decidiu semear.

I
Olhando em seu redor
Trés amigos encontrou
O porco, 0 gato € 0 pato
Mas nenhum a ajudou.

m
A canseira fez sozinha
E o calor apareceu
Era tempo de ceifar
E ela o trigo colheu.

v
Pedindo ajuda aos amigos
Desiludida ficou
P'ra levar trigo ao moinho
Com as sacas carregou.

A%
Com o trigo jd moido
Nova ajuda foi pedir
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Para amassar o pdao
Ninguém lhe foi acudir.

VI
O gato, 0 porco e o pato
Foram a fresta espreitar
Viram-na atarefada
Junto ao forno e a transpirar.

Vil
Acharam piada ao caso
Trogaram da trabalheira.
Com o cheiro no nariz
Foram ter a capoeira.

VIII
Com o pao ja cozidinho
Toda contente ficou
Tinha comida p'rés filhos
E para quem a ajudou.

X
Chegando a capoeira
Os amigos 14 estavam
A espera do pdo quente
As barrigas reclamavam.

X
«Querem paozinho quente? »
Perguntou-lhes a galinha.
«Depois de toda a canseira
A comida é sé minha.»

X1
P'ra ela e pros filhinhos
Ja estd na mesa o jantar
Foi ganho a muito custo
Sem ninguém a ajudar.

* ok k
1, 2,3,
Galo e galinha pedrés
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4,5,6

A rainha ¢ os reis

7, 8, 9

Amanha também chove
10, 11, 12

Com mais dois silo catorze
15, 16, 17

Emprestas-me a cassette?
18, 19, 20

Queres que te pinte?

21, 22,23

Vamos repetir tudo outra vez?
24, 25, 26

E se aprendéssemos as leis?
27, 28, 29

A Terra também se move
30,32

Parece que faltam dois...
trés - um

um - ués

Junta-os e logo vés...

Deodata Sequeira
Isabel Freitas
Rita Roque

Télia Barradas

O SALTITAO

Salta, salta, saltitdo,

Salta, salta pelo chio

Da horta do tio Julido.
Salta, salta, saltitdo,

Vai ld comer o feijao.

Mas cuidado com o cdo

Que estd de guarda ao portdo
Salta, salta pelo chao.

Mas como o saltitdo
Era tdo espertalhdo,
Conseguiu comer feijao

na horta do tio Julido.
Salta, salta, saltitao,
Salta, salta pelo chéo.
Ao saltar o saltitdo
Conseguiu fugir do cdo
Que € um grande molengao.
Salta, salta, saltitdo,
Salta, salta pelo chdo
Tanto saltou o saltitdo
Que apanhou o avido
Direitinho p'ré Japao.

k ok ok

Com baguinhos pequeninos,
Vermelhinhos de encantar,
Uma coroa de rainha:

De que estamos a falar?

(Solugdo: A roma)

Margarida Vinagre
Maria das Dores Damas

OLHA A LARANJINHA

Olha a laranjinha
Que caiu, caiu

Foi para baixo d'dagua
Nunca mais se viu.

Nunca mais se viu
Nem se torna a ver
Cravos a janela
Rosas a aparecer.

Rosas a aparecer
Cravos a murchar
Olha a laranjinha

Isabel Vila Maior

Que foi namorar.

Que foi namorar
C'um grande marmelo
Ora vejam |4

Mas que par tdo belo.

Mas que par tdo belo
Nunca tal se viu
Olha a laranjinha
Que caiu, caiu.

Carlos Marto
Elsa Magas
Laura Laranjo

Maria Alexandra Satiro
Maria Alexandra Rocha

Maria de Deus Damas

Minha mae guardou-me
Sopinhas de leite

Com que estdo cobertas?
- C'o rabo do gato.
Sape, sape, sape.

- Bichinha gata

Onde vais tao farta?

- Vou a casa da madrinha
Comer um pao com sardinha.
Sape, sape, sape.

- Bichinha gata,

Que ndo paras de comer,
Da-me 14 dessa tigela

Para cu as sopinhas lamber.
Sape, sape, sape.

- Nao te vou deixar comer
Nem as sopinhas lamber.
Se queres encher a barriga
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Vai ld pedir a formiga.
Sape, sape, sape.

- A formiga é que niio pego,
O que tem € s6 p'ra cla

Tu, gulosa, tens que chegue
Para mim nessa tigela.
Sape, sape, sape.

Bichinha gata

Nio paras de dar ao dente.
Comes, comes, comes,
Vais ficar toda doente.
Sape, sape, sape.

Margarida Vinagre
Emanuela Catalao
Lucilia Garcia
Ana Monteiro
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Caracterizacao Geral dos Novos Programas
de Lingua Materna

Eduardo Fonseca
Escola Superior de Educagdo, Inst. Polit. de Leiria

Nesta sec¢do do Semindrio, dedicaremos a nossa atengdo aos
novos programas escolares da Lingua Materna (ao j4 publicado, o do
1° ciclo do ensino bdsico, € aos que ainda estdo em projecto), ca-
bendo neste amplo conceito de programas de Lingua Materna também
os que sdo mais especificamente literdrios.

Esta minha introdugédo pretende ser uma leitura genérica de to-
dos os programas referidos, caracterizando-os, salientando-lhes so-
bretudo os aspectos comuns, as modifica¢des, numa perspectiva ge-
ral, e, sobretudo, a andlise dos principios subjacentes a sua elabora-
¢do e, portanto, da filosofia que estd na base dos mesmos.

Depois de todas as intervengdes, tentarei uma concluséo e uma
como que apreciagdo provisdria e precdria, porque a generalidade dos
programas ndo passa ainda de projectos, dos programas propostos.

Falando-se de programas escolares, importa saber o que s&o.
Apesar de poder parecer desnecessdria esta interrogagio, € contudo
importante clarificar-se o que entenderemos por programa escolar, em
particular o programa da aprendizagem e do ensino escolares de uma
disciplina ou de um saber, para os podermos apreciar.

Tomando como referéncia apenas este nosso século, verifica-
mos que, nos anos mais recuados, os programas de Lingua Materna
eram, geralmente, um repositério breve de alguns contetidos que o
professor deveria ensinar e da ordem pela qual deveriam ser dados,
ndo estando o professor autorizado a alterar a ordem de leccionag@o
dos pontos do programa. Sobretudo quando estava em causa o en-
sino da Literatura, indicavam-se quer os autores, quer as obras espe-
cificas sobre que deveria incidir o ensino quase nada mais se acres-
centando além de uma ou outra actividade. De algum modo - por ve-
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zes explicitamente mas nem sempre -, 0 proprio programa era o meé-
todo, ele tinha sido produzido e ia ser executado por professores que
deveriam perfilhar um mesmo método, o de quem tinha escrito o pro-
grama, tendo sido os professores formados no conhecimento familiar
desse método.

Normalmente, estes programas eram clarificados pela existéncia
de manuais aprovados, durante um longo perfodo tnicos, que, de al-
gum modo, definiam o ritmo da leccionagéo por parte do professor,
os pontos capitais do programa, a(s) perspectiva(s) pelas quais os as-
suntos deveriam ser tratados, etc.

Um sistema de exames nacionais desempenhava, entre outras

fungdes, a de chamar a atengdo dos professores para a maneira como
o programa deveria ser entendido e executado, quais os pontos capi-
tais, quais os niveis minimos que os alunos deveriam atingir - e,
portanto, qual o grau de exigéncia do professor -, etc.

Nas décadas mais recentes, os programas escolares oficiais de
Lingua Materna comegam a avolumar-se, isto €, de umas simples
duas ou trés paginas passam a poder constituir pequenas brochuras.
Mudangas diversas que se repercutem no tonceito de Educagéo co-
mecam a fazer com que, para além dos conteidos dos programas €,
por vezes até, mais do que estes, seja necessdrio fixar o rumo que a
aprendizagem deve tomar - as finalidades a atingir concretamente pe-
los alunos -, fazer com que se comece a aceitar variadas maneiras de
executar os programas e até diferentes maneiras de encarar os conteu-
dos. Por conseguinte, objectivos de diferentes niveis passam cada
vez mais claramente a fazer parte integrante dos programas oficiais de
Lingua Materna, assim como uma bibliografia cada vez mais extensa
e plural.

Actualmente, entre nés, entende-se que os programas oficiais
de Lingua Materna sdo documentos que fixam os objectivos da
aprendizagem dos alunos em diferentes dominios e a diferentes ni-
veis, os conteiidos - ou sugestdes de contelidos - que se presume irdo
permitir que os alunos atinjam os objectivos previamente fixados, as
actividades - ou sugestdes de possiveis actividades - que deverdo ou
poderdo ser realizadas durante a aprendizagem, indica¢des metodo-
l6gicas acerca de como o programa devera ser executado, indicagdes
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para a realizagdo da avalia¢@o dos alunos e, normalmente, algumas
sugestdes bibliograficas. Além disso, outros documentos, como os
planos de estudo, sdo mais precisos quanto ao lugar da Lingua Ma-
terna na formacao geral dos alunos. Alguns programas incluem a im-
portancia relativa dos vérios tipos de actividades ou contetidos. -

Poderemos dizer que h4, hoje, uma maior abertura por parte
dos elaboradores de programas de Lingua Materna face a metodolo-
gias, actividades, conteudos, bibliografia, mas concomitantemente
uma maior explicitagdo ao nivel das finalidades a atingir pelos alunos
ao longo da escolarizacio.

Uma lacuna que ainda hoje se nota, normalmente, nestes pro-
gramas € a ndo existéncia de indicagdes precisas e/ou concretas
quanto ao modo ou modos de realizar a avaliacdo e quanto aos niveis
precisos que, em cada momento, os alunos deverdo ter atingido para
poderem transitar de ano, fase ou ciclo.

Depois desta clarificacfo, tentaremos, agora, uma caracteriza-
cdo dos programas propostos. '

Uma critica constante nas tltimas décadas aos programas de
Lingua Materna foi sempre a falta de articulag@o entre os programas
do ensino primdrio, do ciclo preparatdrio e do ensino unificado. Tal
facto foi, com frequéncia, atribuido as vicissitudes de alteracGes su-
cessivas do sistema escolar portugués, sem que nunca se tenha pen-
sado adequadamente a globalidade do percurso escolar dos alunos no
respeitante a Lingua Materna. Uma das efectivas vantagens desta Re-
forma € o facto de o ensino bésico poder ser pensado como uma uni-
dade embora provida de vérios patamares. E assim sucede de facto.
H4 uma muito maior integra¢do dos conteudos, actividades e metodo-
logias do que a patente nos programas anteriores, nomeadamente ndo
hé os solavancos ou o patinar caracteristicos das transi¢des entre 0s
antigos programas dos ensinos primdrio, preparatério e unificado.
Existem, inclusivamente, objectivos a atingir pelos estudantes ao
longo dos vérios ciclos do ensino bdsico, bem como no final do en-
sino bdsico, embora se possa dizer que, dado o cardcter aberto e,
mesmo, vago de alguns desses objectivos, sdo possiveis algumas
leituras muito dispares dos minimos que os alunos deverdo atingir
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para poderem transitar e do modo de cumprir os diferentes tipos de
objectivos. _

Um conceito importante estd na base de todos os programas de
Lingua Materna, muito em particular dos do ensino bdsico: o conceito
de sucesso educativo. Tudo deverd conduzir ao sucesso, havendo
sempre o cuidado de o dizer ou deixar suposto. Como veremos du-
rante a anélise dos programas, muitas serdo as consequéncias desta
ideia na organizagdo dos programas, na sua filosofia e nas metodo-
logias para que apontam. Uma outra intengéo da Reforma que encon-
tra expressio nos programas tem que Ver com o seguinte: no espaco
de duas décadas, e praticamente sem que a reforma anterior estivesse
concluida, uma nova reforma tornou-se necessdria. E 4 vida escolar e
em particular ao espago da aula que se pretende que o cerne da actual
reforma chegue. Num momento em que vivemos aceleradamente mu-
dancas, torna-se necessério dar as escolas, aos professores e as tur-
mas possibilidade efectiva de levar a prética algumas mudangas que
muitas vezes sé fardo sentido se houver a possibilidade imediata de as
efectuar. Por isso estes programas tém mais a intengdo de permitir
realizar do que propriamente a de restringir. Anote-se que isto € inte-
ressante mas é um constante caminhar sobre o fio da navalha. Na
realidade vivida no dia-a-dia de grande parte das escolas muito deste
espirito que estd nos textos programdticos ndo vai pura e simples-
mente poder ser aplicado.

H4 variadas e repetidas indicag¢des quanto a flexibilidade possi-
vel na execucdo dos programas. Esta € uma caracteristica muito im-
portante. Quer a escola, quer a turma com o professor ficam com a
possibilidade de decisdo na escolha e no modo de leccionagdo dos
contetdos, se ndo todos, pelo menos muitos deles. Igualmente, den-
tro de certos pardmetros - como veremos adiante -, consagra-se a total
liberdade metodolégica do professor. Ndo h4, portanto, uma maneira
tinica de executar o programa. H4 apenas uma excepg¢do que € no re-
ferente ao ensino da gramdtica, a que nos referiremos mais pormeno-
rizadamente adiante.

Relacionado com o principio anterior, mas para além da flexibi-
lidade na gestdo do programa, consagra-se o poder de o conjunto dos
alunos e o professor tomar decisdes sobre o que aprender e como
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aprender. Até certo ponto os alunos constroem a sua aprendizagem,
desenhando, dentro de certos limites, o que querem aprender, quando
e como. Constam, por isso, dos programas conteudos que podem ser
dados opcionalmente por uma escola ou turma e no por outras.

Em consonancia com o principio da flexibilidade na execugéo
do programa, um outro conceito importante que condiciona toda a
orientacdo dos programas € o respeito pelos projectos das diferentes
escolas. Pretende-se conceder a Escola, a cada escola em particular,
uma parte importante do poder de decisdo, actuagdo e responsabili-
dade no que se refere a defini¢do de objectivos prioritdrios a atingir
pelos alunos da escola num determinado dominio, pelas actividades a
desenvolver que deverdo assumir o caricter de projecto educativo. De
algum modo, mais do que responsdvel perante o Ministério da Edu-
cacdo, o professor € responsabilizado, no seu dominio de actuagao,
pela sua prépria comunidade escolar.

Interligado com este dltimo conceito de projecto educativo da
Escola, estd o de respeito pelos interesses e os ritmos de trabalho e
aprendizagem dos alunos quer enquanto grupo, quer enquanto indi-
viduos.

Um outro conceito interligado com os dois referidos anterior-
mente é o de que, no acto de levar os programas a pratica, deverdo
ter-se em linha de conta diferenciagdes de caracter social, regional e
outras.

Todo o processo serd regulado pelo ritmo dos alunos e pela
avaliacdo continua das aprendizagens dos alunos em fung¢éo dos ob-
jectivos fixados, tendo sempre em atengdo o projecto da escola.

A aula de Portugués é concebida como um espago privilegiado
de comunicacgdo. Este aspecto, sem ser novo, €, no entanto, visto
numa dimensdo substancialmente diferente. Néo se trata apenas da
comunicagdo entre professor e alunos mas também entre alunos. E
ndo apenas da recep¢do de textos escritos de outros autores mas tam-
bém a circulagdo no espago da turma e fora dela de textos dos alunos.
Num passado recente, poderia ser-se um excelente aluno de Lingua
Materna sendo-se "mudo". A luz dos actuais programas, isso ndo €
mais possivel. A oralidade assume um papel muito importante na aula
de Lingua Materna, pelo menos tdo importante como a escrita. Pre-
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tende-se dar uma fungdo comunicativa (ndo apenas entre aluno e pro-
fessor) aos textos produzidos pelos estudantes. Essa fung@o néo se
esgota no espago da aula, mas deve ser estendida a comunidade esco-
lar e até fora dela. A

Pensa-se, com estes novos programas, desenvolver, nos alu-
nos, atitudes de didlogo, cooperacéo, confronto de opinides, o desejo
de conhecer, o gosto de falar, ler e escrever.

A argumentac@o passa a ser trabalhada nas aulas: como se pre-
tende formar cidaddos para viverem numa sociedade democrética
onde deverio ser capazes de defender os seus interesses fazendo va-
ler os seus pontos de vista, € necessdrio que os alunos se habituem a
argumentar (quer oralmente, quer por escrito) e a respeitar as opi-
nides dos outros. Por isso, actividades como debate ou outras do
mesmo tipo deverdo ter lugar nas aulas de Lingua Materna logo que
isso seja possivel.

Consequentemente, nas aulas de Lingua Materna, deverd ser
prestada atengdo a fendmenos como a entoagdo, o gesto, a postura
corporal, o ritmo da fala, a clareza articulatdria.

Em vdrios programas, inclui-se a interdisciplinaridade expres-
siva como objectivo e como actividade numa perspectiva clara de ndo
dissociagdo sempre artificial da Lingua do fenémeno da comunicag@o,
justificada em termos de estudo cientifico, mas injustificada em ter-
mos de ensino/aprendizagem.

Consagra-se a afectividade do aluno como motor das aprendi-
zagens. O aluno sé deverd comecar a aprender a escrever quando o
desejar, s6 deverd realizar determinadas tarefas quando estiver emo-
cionalmente envolvido nelas, etc. Se, por um lado, isto podera pare-
cer evidente, por outro, sabemos que um nimero significativo de
alunos nunca terd este tipo de envolvimento. Sabemos também o pa-
pel que a familia, em particular, e a sociedade, em geral, t€m no res-
peitante a questdes de atitudes e motivagdo. Hé o perigo de fazer re-
cair sobre os ombros da escola e, particularmente, do professor uma
responsabilidade enorme quando sabemos que a possibilidade de in-
tervengdo do docente nessa matéria € bem menor do que aquilo que
os pais esperam da escola.
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Em diversos pontos e de vdrias maneiras, os programas falam
da criatividade quer dos alunos, quer dos professores. Nomeada-
mente a maneira como a Lingua deverd ser encarada inclui também a
criatividade e até o aspecto lidico. Ainda relacionada com esta con-
cepcdo da Lingua e do conceito de comunicagdo perfilhado, ndo hd a
fixacdo de uma norma rigida de uso da Lingua, mas antes a aceitagao
de que existem vérias normas sociais, regionais, situacionais. Esta
perspectiva distingue-se de outras relativamente recentes em que se
evidencia o respeito quase sagrado pela Lingua e nem sequer se ad-
mitia a possibilidade de a Lingua ser um objecto lidico. Bem enten-
dido, mas nunca é demais frisd-lo até por comentdrios que houve
quem j4 fizesse neste semindrio, que 0s novos programas nado
"convidam ao desrespeito pela Lingua Portuguesa”.

Uma outra caracteristica muito importante deste conjunto de
programas (a maioria dos quais em projecto) € a da pessoalidade e
autonomia dos alunos face aos professores. Os alunos deverdo ser
capazes de se informarem pessoalmente, buscar fontes de informa-
¢do, organizar os dados dessa informagdo, quer de acordo com o0s
seus interesses, quer em fungdo do trabalho que estd a ser realizado,
etc. Isso implica a criagdo e o desenvolvimento pelos alunos de pro-
cessos de trabalho auténomos face aos professores mas também au-
ténomos face aos outros alunos, podendo cada estudante, dentro de
alguns limites, efectuar um percurso de aprendizagem mais ou menos
auténomo e individual.

Os novos programas consagram, também, o papel muito
importante da literatura popular e/ou tradicional e infantil, de autores
cldssicos universais (estes em traduc@o). Este aspecto, sem ser novo,
merece referéncia porque a sua importancia nos programas amplia-se
bastante. E, no entanto, polémica a inclusfio de autores estrangeiros.
Se, por um lado, € justificado que os alunos conhegam algumas obras
literdrias que sdo referéncia universal, por outro lado esse facto po-
derd aumentar o desconhecimento das obras de autores portugueses.
Dlgamos que hd um como que furto do tempo de estudo de autores
nacionais. E, a estudar obras estrangeiras, por que ndo dar mais im-
portincia a obras de outros paises do espago linguistico portugués?
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Quanto ao ensino da gramética volta-se a uma terminologia lar-
gamente tradicional mas nunca se justifica, pelo menos nos textos
existentes neste momento, a op¢do por essa terminologia. Os pro-
gramas assumem que ndo existe relagdo de causa e efeito entre o en-
sino da gramatica, isoladamente, € a melhor produgéo discursiva dos
alunos a que houve referéncia explicita em programas anteriores.

Em sintese, poderemos dizer que trés paradigmas! principais
do ensino da Lingua Materna estdo pressupostos na elaboracdo destes
programas: 0 comunicativo (pela importancia dada na aula de Lingua
Materna a comunica¢ido como fenémeno de interac¢do social), o afec-
tivo (pelo envolvimento afectivo, considerado motor da aprendiza-
gem, que se pretende que os alunos tenham com a Lingua Materna,
pelo poder de selec¢@o em fungdo dos gostos pessoais que € confe-
rido aos alunos) e o criativo (pela importancia concedida a criativi-
dade com a Lingua e no uso da Lingua). Poderemos, ainda, acrescen-
tar que, tentando definir muito sumariamente o programa ja existente
e as propostas, consideraremos que eles apontam para novas atitudes
quer do professor, quer dos alunos, quer da escola e mesmo da so-
ciedade e para novas fun¢des da comunicag¢io ndo s6 dentro da sala
de aula, mas mesmo no interior da escola e até com a sociedade.

ICf. FONSECA, E. "Paradigmas, Programas e Ensino da Lingua Materna".
Revista Portuguesa de Educagdo, 1990, 3 (3), pp. 51-61.
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Nascido do desejo de mudanga sentido pelo actual governo, o
novo Programa do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico, aplicado experi-
mentalmente durante o passado ano lectivo, surge-nos na sua verséo
final, depois de sofridas algumas alteragdes que a sua aplicag@o ditou.

N3o cabe aqui falar-vos globalmente dele. Debrugar-me-ei ape-
nas sobre a 4rea de Lingua Portuguesa. Nesta drea, reconhece o Pro-
grama "a Lingua Portuguesa como elemento mediador que permite a
nossa identificagdo, a comunicagdo com 0s outros e a descoberta e
compreensio do mundo que nos rodeia" (p. 97). Esta caracteristica,
que nos aponta a Lingua como um meio de sermos e de nos relacio-
narmos, permite-nos resumir o Programa numa tinica palavra: CO-
MUNICACAO

Se é verdade que comunicar pressupde sempre mais do que
um, somos levados a concluir que este é um programa aberto, de
grande amplitude e sem sugestdes metodoldgicas (a excepgdo do
funcionamento da Lingua, como veremos adiante) porque,
finalmente, alguém se lembrou que ndo existe a Escola, mas sim
escolas concretas, mutdveis em si mesmas e em relagdo umas as
outras e que cada uma estd inserida num espago determinado,
vivendo um tempo definido e que as criangas sdo filhas daquelas
familias, alunas daqueles professores. Existindo de comum uma lista
de intengées (programa nacional), comunicar significa dizer quem
somos, ouvir quem s3o os outros e descobrir 0 que significa ser de
Leiria, de Braga, etc. E, por estas razdes, o programa do didlogo, da
cooperacdo, do confronto de opinides, numa palavra, da curiosidade.
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Curiosidade de saber, descobrindo-se ¢ desenvolvendo-se "nas
dimensdes cultural, lidica e estética da Lingua, o gosto de falar, de
ler e de escrever" (p. 98. O itélico € nosso).

Pedagogicamente centrado no aluno, este Programa permite o
respeito do ritmo de aprendizagem de cada um e obriga-nos, implici-
tamente, a pensar que 0 professor terd de recorrer a estratégias diver-
sificadas que permitam o atendimento de necessidades individuais e
que as actividades de avaliagdo devem ser desenvolvidas num sentido
construtivo e encorajador.

Este Programa, embora pressupondo uma prética integrada,
apresenta-se em trés blocos distintos nos dominios Comunicaggo
Oral, Comunica¢io Escrita, Funcionamento da Lingua - andlise e
reflexao.

No dominio da comunicagdo oral, sdo objectivos gerais
comunicar oralmente com progressiva autonomia € clareza,
desenvolver a capacidade de retengdo da informagdo oral e criar o
gosto pela recolha de produgdes do patriménio literdrio oral. Sdo
diversas as actividades propostas e surgem-nos distribuidas por anos
de escolaridade, embora quase comuns, por um lado, aos primeiro e
segundo anos, €, por outro, aos terceiro e quarto anos, o que sugere
caber ao professor, de acordo com o ritmo de aprendizagem dos
alunos, estabelecer uma complexidade progressivamente alargada nas
diferentes actividades que estes desempenhardo. De relevante neste
dominio, sobressai o facto de se partir do principio que a oralidade
ndo é uma competéncia definitivamente adquirida a entrada para a
Escola, mas que se "constr6i e alarga progressivamente” (p. 99).
Assim, o texto oral, tal como o escrito, passa a ter uma fungéo e a
fazer parte do acto comunicativo, pretendendo-se que a comunicagio
acontega, ndo s6 entre professor € alunos, mas, € sobretudo, entre 0s
alunos e os alunos.

No dominio da comunicagdo escrita, sdo objectivos gerais: de-
senvolver o gosto pela escrita e pela leitura (razdo considerada neces-
sdria para a iniciagdo das criangas na leitura e na escrita); desenvolver
as competéncias da escrita e da leitura e utilizar técnicas de recolha e
organizagio da informagdo; "dar aos alunos a possibilidade de escre-
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ver, encontrar com eles os sentidos implicitos nas suas tentativas de
escrita [...] partir e apoiar-se nas suas produgdes significa construir
com as criangas um percurso de descoberta e de redescoberta da Lin-

'gua" (p. 107); o programa visa, ainda, o desenvolvimento

progressivo da autonomia dos alunos face ao professor em termos de
pesquisa da informagdo (consulta de diciondrios, enciclopédias, etc.)

Neste dominio, aparecem citados uma tinica vez para o terceiro
ano e outra para o quarto, os termos "cépia”, "ditado", "ortografia".
Ter4 side distracgio dos Autores? Pondo-se a t6nica na produgé@o
criativa de textos, (este Programa ndo exclui o imagindrio das
criangas, antes, pelo contrdrio, faz forte apelo a sua imaginag@o), nem
uma sé vez se fala em "redacgdo" (entendida como texto ndo livre,
que obedece a certos constrangimentos, nomeadamente um plano),
embora possamos entrevé-la implicitamente, quando o Programa do
terceiro e quarto anos refere o "texto com tema sugerido".
Igualmente, a palavra "caligrafia" nunca € citada ao longo do
Programa e timidamente sdo referidas - e s6 para os terceiro e quarto
anos - as novas tecnologias, o que nos leva a concluir que o
computador é um luxo ainda néo ao alcance de todos.

No dominio do funcionamento da Lingua - andlise e reflexdo -
s6 para os terceiro e quarto anos, cujo objectivo € levar os alunos a
descobrirem os aspectos fundamentais da estrutura e do funciona-
mento da Lingua a partir de situa¢des de uso, o Programa sugere,
para que tal se atinja, que este médulo "deve ser entendido como um
instrumento de descoberta e de desenvolvimento das possibilidades
de uso da Lingua e de aprendizagem da Escrita e da Leitura” (p. 120).
Aponta-nos, assim, claramente, que o método indutivo (partir do
exemplo para induzir a regra) deve ser o utilizado no en-
sino/aprendizagem da gramatica.

Acerca deste Programa gostaria de dizer como Garcia Lorca:
"deixaram a janela aberta e, a0 amanhecer, todo o céu entrou por ela",
mas, neste momento, ainda ndo consigo saber se este serd o
programa do nosso contentamento ou da nossa redobrada angustia.

Este Programa, propositadamente ambiguo e de dificil leitura,
que fixa finalidades tdo gerais que nada € particularmente novo, mas
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em que tudo tera de ser diferente, lembra-me o entdo chamado
"Programa Laranja", saido em 1975. Embora sem a carga ideoldgica,
menos aberto que esse e globalmente apostado numa pedagogia de
sucesso, ndo posso deixar de recordar as diferencas abissais que 0
Programa de 1975 provocou em termos de ensino/aprendizagem da
Lingua Materna. Receio bem que também agora a nossa prépria
angustia traduzida no desejo de que 0s nossos alunos atinjam niveis
de desempenho elevados, a falta de definigdo clara de metas de
aprendizagem e a habituagdo ao programa de 1980, mais fécil de ler,
onde se diz com precisdo o que se pretende com cada contetido, em
que as correntes pedagégicas apontam claramente como metas: leitura
e escrita, desenvolvimento vocabular, correcg¢do linguistica,
passagem do uso espontineo ao uso reflexivo da Lingua € o uso
desta como sinal de unifo de toda a comunidade Lusfada, nos fagam
esquecer os principios da pedagogia contempordnea tao claramente
apontados no novo Programa: ensino/aprendizagem centrado nos
alunos, desenvolvimento e valorizag@o das capacidades criativas e
imaginativas e desenvolvimento progressivo da autonomia dos alunos
face ao professor. .

Perante um Programa que sugere COMUNICACAO, propde o
didlogo, a cooperagdo, o confronto de opinides, que aponta a afectivi-
dade como razdo necesséria a toda a aprendizagem, que apela ao ima-
gindrio, incentiva a criatividade, mas, por outro lado, é ambiguo, de
grande amplitude, sem metas de aprendizagem claramente definidas,
sem sugestdes metodoldgicas (salvo, como vimos antes, uma tnica
excepgdo relativa ao ensino da gramética) e de dificil leitura, teremos
de aguardar que o tempo nos diga se pela "janela" entrou o céu ou a
tempestade.
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0.

No quadro da reforma do sistema educativo em curso desde 1986,
e ap6s um periodo de aplicagdo experimental, foram aprovados novos
programas para a disciplina de Portugués nos ensinos bdsico e
secundario.

Dado o papel duplamente regulador da pratica pedagdgica que os
textos programaticos tendem a assumir quando se constituem como refe-
réncia para a organizagdo das ac¢des pedagdgicas e para a construgdo de
materiais de apoio (manuais escolares ou outros) - que os transforma
num importante factor de defini¢do de uma disciplina cujas fronteiras
nem sempre tém surgido nitidamente delimitadas - parece importante
uma discussdo sobre aqueles textos. Esta discussdo assumird aqui a
forma de um cotejo dos programas com perspectivas identificéveis no
campo da Did4ctica do Portugués que consideramos vélidas.

A anélise que nos propomos institui como objecto as concepgoes
sobre ensinar e aprender portugués que relevam dos programas, € a con-
cepgdo de texto programatico adoptada, no seu desenho e nas fungdes
que lhe sdo cometidas. O comentdrio serd centrado nos programas
propostos para o 3° ciclo, incidindo sobretudo nos aspectos
individualizadores da disciplina e seré referido, num primeiro momento,
as propostas de finalidades, objectivos e avaliagdo, atendendo, depois,
aos conteidos, processos de operacionalizagdo e aos aspectos
especificos da didactica do Portugués identificados.!

1 Em consequéncia, ndo analisaremos a rubrica relativa a indicagdes metodoldgicas
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1.
Os programas em andlise concretizam uma opgao pela definigéo de

finalidades e objectivos gerais: finalidades relativas a fungdo da
disciplina no 4mbito do ensino bésico, objectivos gerais da disciplina
para o 3° ciclo. Esta op¢do, se congruentemente levada a cabo, deveria
materializar aqueles niveis em dois planos de especificagéo, isto €,
desmultiplicando cada finalidade em objectivos. O que acontece € que o
programa, por um lado, pouco avanga no sentido da individualizag@o da
disciplina, privilegiando uma formulagido genérica das finalidades
("Facultar processos de aprender a aprender e condi¢des que despertem
o gosto pela actualizagdo permanente de conhecimentos"), e por outro
lado, resvala para postulados semelhantes aos que ocorrem nos
objectivos gerais ("Contribuir para a identificagdo critica do aluno com a
literatura e outras manifestagdes da cultura, nacional e universal" tem um
grau de especificagdo pelo menos semelhante ao objectivo geral que
aparece formulado como "Aprofundar o gosto pessoal pela leitura").

A indicagdo das finalidades, se considerada importante, deveria,
em nossa opinido, surgir a enquadrar os objectivos gerais do ciclo em
questdo, desde logo tentando uma delimitagdo do dmbito da disciplina,
tarefa que estes programas mais uma vez adiam.

Nagquilo que representa uma ruptura com os programas anteriores,
os objectivos apresentados para o 3° ciclo assentam numa delimitagdo
dos dominios em que os sujeitos actuam verbalmente, sendo igualmente
de relevar a consequente tentativa de uma maior especificagcdo dos
objectivos da disciplina, fundada no reconhecimento da sua diversidade.
Algumas reservas devem, no entanto, ser colocadas as defini¢gdes
propostas, relacionadas com o grau de generaliza¢do adoptado, com
algumas omissdes e, ainda, com algumas imprecisdes. Assim, 0
"aprofundamento do gosto pessoal pela leitura" e o "desenvolvimento da
competéncia de leitura" tém que ser entendidos como finalidades da
disciplina, ndo especializando o 3° ciclo relativamente aos restantes; por

cuja formulagdo, porque aplicdvel em larga medida a qualquer disciplina do curriculo,
ndo contribui para a defini¢do da individualidade da disciplina de Portugués.
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outro lado, € dificilmente justificivel a ausé€ncia de objectivos
relacionados com a dimensdo do conhecimento, em contradigéo, alids,
com os contetidos e as indicagdes metodolégicas;2 por fim, a
coexisténcia de objectivos entendiveis como contributos para a
construcdo de perfis e objectivos que mais néo sdo que orientagdes da
prética dos professores € perturbadora de que é exemplo "Experimentar
percursos pedagdgicos que proporcionem o prazer da escrita".

O reconhecimento de diferentes dominios de aprendizagem - recep-
¢éo e produgdo do oral e do escrito e funcionamento da lingua - pelo que
representa de inovador na tradi¢cdo dos textos programaéticos exigia no
dominio da avaliagdo, e desde que se considera pertinente institui-la
como objecto programdtico, referéncias a préticas congruentes,
necessariamente diversas daquelas que uma prética sobretudo
preocupada com a producdo, privilegia. Independentemente do
reconhecimento de que em relag@o a alguns destes aspectos ndo hd, no
dominio das orientagdes programdticas, opgdes claramente assumidas
(problema que os objectivos poderiam colmatar, mas que a sua
formulag@o, como vimos, ndo resolve) nem, no dominio mais técnico,
instrumentos absolutamente consensuais, ainda assim um programa com
estas caracteristicas, e que surge no quadro global de uma reforma
educativa, ndo se deveria eximir a propor, ainda que tentativamente,
modalidades especificas de avaliagao. E de certo modo contraditério que
o programa privilegie, como veremos, em grau de especificagéo,
dominios tdo particulares como as actividades e esqueca qualquer
referéncia as modalidades de avaliacdo. Em congruéncia com a
organizagdo adoptada para o texto programdtico seria de esperar, pelo
menos, a remissdo para modos de avaliar o oral, a escrita, a leitura, etc.,

2 Esta omissio, que traduz alguma incomodidade perante tal tipo de objectivos,
conduz a opg¢do por férmulas capciosas como "contactar com textos de géneros e
temas variados da literatura nacional e universal", ou, como veremos adiante, a
subordinac¢do, em alguns casos, do conhecimento a outro tipo de objectivos,
reservando-lhe uma fungdo meramente instrumental.
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e a eventual referéncia ao valor relativo a atribuir a cada componente;3
que € outro o entendimento, indicia-o o facto de nas propostas de gestdo
global do tempo, a avaliag@o constituir um bloco auténomo sem qualquer
ligagdo aos dominios definidos. Por outro lado, ndo tem muito sentido a
enumeracgdo de principios gerais de avaliagdo que, independentemente,
da renovagéo programética, devem orientar qualquer agente envolvido na
acgdo educativa, atitude que implicita antes do mais uma apremag:ao
negativa de sujeitos e préticas.

2.

A apresentacdo dos dominios que estruturam os textos programati-
cos - comunicagdo oral, leitura, escrita e funcionamento da lingua - en-
volve designadamente, e sempre que tal € possivel, uma caracterizagdo
do processo, uma indicacdo das fung¢des da escola no seu
desenvolvimento e uma formulagdo dos objectivos genéricos que lhe
devem ser associados; além disso, reiteram os objectivos previamente
apresentados enumeram os conteidos e propdem processos de
operacionalizagdo; o estatuto dos contetidos nem sempre € absolutamente
claro, ndo se percebendo se devem ser objecto de explicitagcdo ou se
apenas constituem tépicos que devem ser objecto de uma mais
preocupada ateng@o nos processos de operacionaliza¢io; estes, pelo seu
lado, surgem como preocupagio prioritdria, dado serem objecto de uma
enumeragdo tendencialmente exaustiva, espelhando aqui e além a
confusio entre actividades, objectivos e contetdos especificos.

O primeiro dominio considerado € o da "comunicagdo oral". A sua
defini¢do em termos de actividade social e socializadora parece-nos redu-
tora, jd que ndo especializa em termos linguisticos o que € préprio do
oral e limita o tipo de fung¢des que sdo realizdveis pela fala. De valorizar,

3 Dada como importante, no dominio da escrita, por exemplo, a capacidade de
produzir textos coesos, coerentes € intencionais, seria importante a indicacfio dos tipos
de texto e das condi¢Ges de textualidade que deveriam ser preenchidas, por este
processo se promovendo uma valorizagdo relativa dos aspectos de coesdo textual
frente, por exemplo, aos aspectos ortograficos ou de criatividade.
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no entanto, € a indicagéo relativa ao tipo de préticas que a escola deve
favorecer ("falas com sentido, integradas numa multiplicidade de
projectos"), que contemplam, portanto, a criagio de contextos
comunicativos relevantes, nfo se esgotando num tecnicismo
descontextualizado.

Da formulagdo de objectivos adoptada para esta componente
emerge uma conceituagéo estdtica do processo interactivo, em que os
tragcos contextuais sdo apresentados como extrinsecos ("comunicar
oralmente tendo em conta a oportunidade, o tempo disponivel e a
situac@o0"), contraditando a anterior afirmagio da interac¢io oral como
prética de negociagdo de sentidos; uma anélise mais detalhada dos
objectivos relevard, entre outros aspectos, alguma imprecisdo conceptual
relativamente as marcas caracterizadoras do contexto de situagdo
(oportunidade, situagdo) que com vantagem poderia ser descrito a partir
de quadros teéricos hoje disponiveis sob a forma de sistemas de factores
da interac¢do verbal;4 uma crenga eventualmente desajustada na
possibilidade de a competéncia comunicativa poder ser alargada pelo
mero exercicio de préticas analiticas contrastivas;> a existéncia de
objectivos que sdo incompreensiveis (ndo é facilmente perceptivel o que
se entende por "compreender enunciados orais as suas implicagdes
linguisticas e paralinguisticas"); a ndo hierarquizagdo dos objectivos
programadticos, o que faz com que objectivos colaterais ganhem uma
expressdo provavelmente desajustada ("desenvolver.o gosto pela
preservag@o e recriagdo do patriménio literdrio oral", por exemplo, surge
num plano idéntico ao de "aprender criticamente o significado e a inten-

4 A Gramdtica da Lingua Portuguesa poderia, a este prop6sito, constituir um
referente adequado.

5 O conceito de competéncia comunicativa deve ser entendido no sentido de Hymes
(embora este autor esteja ausente da bibliografia)? Parece-nos que, neste caso, seria
atil assumir claramente o objectivo de promover o conhecimento de realizagdes
dialectais do portugués (ndo necessariamente limitadas ao portugués europeu),
propdsito que deveria ser acompanhado de uma enumeragdo das variagdes a considerar
prioritariamente .
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cionalidade de mensagens veiculadas em discursos variados").

Os problemas notado ao nivel dos objectivos, e sobretudo a sua
defini¢do precdria, reflectem-se na delimitagdo dos contetidos, alguns
dos quais tém a sua pertinéncia claramente afectada por uma néo
contextualizagdo relativamente aos objectivos; o que deve ser entendido,
por exemplo, por "organizagdo das ideias" ou "construgdo frdsica" no
quadro da andlise da comunicag@o oral?

E também na falta de um enquadramento teérico que lhes possa ga-
rantir coeréncia que radicam inconsisténcias nos processos de operacio-
nalizagdo como a que existe, por exemplo, na listagem de "técnicas de
comunicagdo e expressdo" que nos sdo apresentadas ou na concepgao
das normas reguladoras da comunicagdo oral, sem referéncia a
modalidades de interacgdo;® tipologias de situagdes comunicativas,
tipologias de objectivos comunicativos, tipologias de textos, ainda que
naturalmente lacunares, poderiam contribuir para evitar problemas deste

tipo.”

3.

A componente da leitura deriva da apresentac@o de uma concep¢ao
daquele processo, procedimento que entendemos adequado; mas a
formulag@o apresentada parece ndo estar completamente consolidada,
permitindo interpretagdes dibias; assim, enquanto em determinados
momentos somos reenviados para um entendimento do texto como
objecto autotélico e intransitivo ("ler € um processo universal de
obtengdo de significados"), outros momentos hd em que a leitura €
afirmada como resultado da interac¢@o da "experiéncia e conhecimento

do mundo" do leitor com o "universo textual". As indicagdes didacticas

6 Uma interpretac@o perversa identificaria as normas apresentadas com aquelas que, do
ponto de vista do professor, corresponderiam as formas ideais de interac¢do na aula.

7 As indicacOes didacticas especificas ndo contribuem para resolver estes problemas,
mais ainda porque as referéncias que mobilizam néo sdo préprias da disciplina de
Portugués, ja que a express@o verbal em interac¢do que propde pode ser objecto de
tratamento idéntico em qualquer outra disciplina.
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pouco acrescem a esta defini¢do ja que surgem bastante mais orientadas
para a regulag@o dos comportamentos dos sujeitos, designadamente para
0s processos interactivos, e bastante menos para uma discussio dos
modos de ler, dos diferentes objectivos que os devem orientar e das
condi¢bes da sua utilizagdo. Ora a necessidade de uma clarificagio e
defini¢do tdo completa quanto possivel da concepgio de leitura é tdo mais
premente quanto sabemos que o que agora se propde representa em larga
medida uma inflexdo relativamente ao que tém sido as praticas
dominantes no ensino do portugués, pelo menos tal como os textos
programaticos € 0s manuais as perspectivam. Realce-se, ainda, e pela
positiva, o entendimento do objectivo da leitura neste nivel como o da
formagdo de leitores e, em consequéncia, a consideragdo de praticas
outras que ndo a redugdo das actividades a uma andlise textual de
excertos orientada basicamente para a aquisi¢do de conceitos
metatextuais.

A formulagdo de objectivos para o ensino da leitura entendida
como desenvolvimento de estratégias para construir sentidos é uma
tarefa reconhecidamente complexa. A adopgido de uma perspectiva
meramente tecnoldgica, por exemplo, conduziria inevitavelmente a uma
formulagio redutora porque assente no pressuposto de que, num
determinado momento, todos os individuos sdo capazes de actualizar de
idéntica forma o mesmo tipo de estratégias, possuem o mesmo
conhecimento do mundo e as suas aquisi¢gbes tém um cardcter
relativamente definitivo. A esta luz, a defini¢do de objectivos deve ser
referida a generalidade do ciclo da escolaridade, associando a progressdo
as caracteristicas dos alunos e dos textos, estes tltimos seleccionados em
fung¢do de finalidades de leitura.

Ora, se nos textos em andlise se adopta em alguns momentos uma
formulagdo genérica que nos parece adequada, a sua especificago torna-
-se insuficiente enquanto orientadora da prética sobretudo porque parca e
redundante. Objectivos como "aprofundar o gosto pessoal pela leitura",
"contactar [dirfamos antes, conhecer] com textos de géneros e temas va-
riados" ou "desenvolver a competéncia de leitura" devem reger toda a
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prética de ensino, independentemente do nivel da escolaridade em causa.
Além disso, a especificacdo apresentada ndo nos parece suficientemente
conseguida, quer por ser apresentada de forma deficiente (caso da leitura
orientada, em que formulagdes como "apropriar-se de estratégias para a
construcdo de sentidos" se mantém num gray muito elevado de generali-
zagdo), quer por ndo chegar a ser esbogada (caso da leitura recreativa,
onde se ocorre é no Ambito dos processos de operacionalizagdo); anote-
-se, ainda a este propdsito, a omissdo do desenvolvimento das
- capacidades de compreensdo (e ndo apenas de interpretagdo) das
estruturas micro e macrotextuais e a excluséo de objectivos relativos a
aquisi¢do de conhecimentos sobre os textos e sobre a literatura.8

Relativamente aos conteddos, mantém-se validas algumas das afir-
macdes produzidas a propdsito da comunicagdo oral e que iam no
sentido da existéncia de oscilagdes entre contedidos e objectivos (vejam-
-se, por exemplo, no Ambito da leitura recreativa, formula¢es do tipo
"recepgio afectiva e estética"). Numa outra perspectiva, e passando para
o campo da leitura orientada, dado que se pretende a aquisi¢do de
conceitos de teoria do texto, compreende-se a listagem que € proposta; ja
ndo se compreende a auséncia de algumas referéncias aos géneros,? a
periodizagdo literdria e 2 literatura portuguesa, nos seus contextos
estéticos e histéricos, contetidos capazes de permitir ao aluno que sai do
3° ciclo uma visdo de conjunto sobre a literatura.

Quanto aos processos de operacionalizagdo, se algumas das suges-
tdes se compreendem, dada a fungdo inovadora que neste texto se atribui
A leitura, outras relevam de uma certa confusdo com objectivos (vejam-
-se, a titulo exemplificativo, "alargar a capacidade de leitura” ou

8 A definicdo de objectivos do tipo "desenvolver a capacidade de relativizar a
importancia da informagdo diegética, pensado em fungdo das caracteristicas dos alunos
e dos textos, dado sabermos que os alunos deste ciclo se encontram, a partida, num
nivel de envolvimento irreflectido com a diegese, poderiam clarificar a orientagéo da
pritica pedagdgica, situando com maior precisdo os conteddos e instituindo as
referéncias aos processos de operacionalizagio como exemplos.

9 A referéncia subordinante 2 narrativa, 2 poesia lirica e ao teatro (sic) ndo parece
cobrir adequadamente esta lacuna. Anote-se, ainda, neste vector, a auséncia de
quaisquer referéncias as tipologias textuais.
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"reconhecer valores expressivos de recursos da versificagdo", definicoes
que a concepg¢do de processo de operacionalizagdo antes mobilizada
invalida (p. 7)).

De salientar e valorizar € a emergéncia da "leitura para informagio
e estudo", reconhecendo-se a especial relevincia do estabelecimento dos
manuais escolares como objecto de trabalho; no entanto, seria desejdvel
uma maior articulagdo com os outros tipos de leitura e, sobretudo, uma
expansio deste tipo de estratégias no sentido das dimensdes cognitivas e
linguisticas, ultrapassando o trabalho sobre técnicas propedéuticas.

Um comentdrio a esta componente ndo pode esquecer as obras cuja
leitura é proposta.10 Realce, a este propdsito, para a adopgdo de textos
cldssicos, em adaptagdo, para a inclusdo de textos de autores
estrangeiros, para a adopg¢do de textos cujo leitor ideal apresenta um
perfil préximo do aluno deste ciclo e de textos que pela sua temética
poderdo eventualmente ser objecto de uma recep¢do mais favordvel
(orientacdo reforcada nas indicacgdes especificas sobre a leitura); sdo
aspectos menos positivos a ndo ruptura com uma certa tradi¢do na
defini¢do do canone escolar e a ndo referéncia a critérios de selecgdo dos
textos, que com alguma vantagem poderiam substituir a sua listagem
exaustiva.

4.

A componente "escrita" o texto programitico atribui uma
autonomia porventura excessiva relativamente a leitura e ao
funcionamento da lingua, a0 mesmo tempo que alimenta uma crenga
exagerada na sua capacidade de auto-regulag¢do; assim, ndo € reconhecida
a influéncia da leitura na qualidade da escrita, sendo inclusivamente
estabelecida uma relagdo de determinagdo inversa, fundamentada num

10 Textos para leitura orientada/recreativa?
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consenso pretensamente generalizado sobre este facto, mas carente de
comprovagio empirica.!!

Reconhecendo-se a escrita como actividade com sentido social,
este mesmo sentido é reduzido a circulacdo dos textos e ndo, o que
pareceria mais relevante, a afirmagdo de uma relagcdo destes com o
contexto de produgdo e recepgdo, e logo com as finalidades
comunicativas e com as caracteristicas estruturais delas decorrentes.

A redugio da natureza social dos textos a promogdo da sua circula-
¢do é tdo forte que dois dos trés objectivos relativos a "escrita expressiva
e Itdica" Ihe aparecem subordinados.12 Também o conceito de prazer da
escrita, importante no quadro da definigdo de objectivos no dominio da
"escrita expressiva e lidica", é questiondvel: o lugar central que lhe € re-
servado pode camuflar a complexidade do processo, que varios estudos
tém vindo a evidenciar, e que alids é reconhecido em outros momentos
do texto programatico; a escrita lidica é uma pequena parcela desta
componente, cujo aproveitamento deve ser associado a situagSes de
desbloqueio, mas que certamente ndo se realiza em actividades como
"escrever narrativas ou textos draméticos".

No ambito da escrita recreativa e lidica define-se como objectivo
"aprofundar a pritica da escrita como meio de desenvolver a
compreensio na leitura"; trata-se de uma forma de recepgdo de textos, e
sobre eles centrada, que se volve numa prética de escrita controlada. Esta
vertente da escrita como recep¢do de um texto pode efectivamente
desenvolver a capacidade de produgdo; mas os processos de
operacionalizagdo correspondentes configuram quase totalmente préticas
de escrita auténomas, funcionando os textos tdo s6 como ponto de
partida. Provavelmente este objectivo deveria integrar uma componente

11 Em Krashen (1984) encontra-se uma sintese dos resultados de um amplo conjunto
de investigagdes sobre o processo de escrita em contexto escolar, do qual decorre a
existéncia de uma correlagio positiva entre a qualidade da escrita e a leitura.

12 Aligs, ¢ questionavel que estas formulagdes configurem objectivos, pois ndo
deixam perceber as metas que se pretendem atingir ou, mesmo, os principios que
devem orientar a actividade neste dominio. De facto, experimentar percursos
pedagdgicos é uma tarefa que cabe ao professor como meio para a consecugdo de
determinados objectivos.
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de intersec¢do leitura/escrita, onde caberiam também alguns dos
processos de operacionalizagd@o referidos na componente da leitura; aqui
mesmo deveria igualmente ter lugar a jung@o entre os objectivos e os
processos referentes ao desenvolvimento dos métodos e técnicas de
trabalho que contribuem para a construgdo da aprendizagens.

Ao definir-se um objectivo como "promover a divulgagdo dos
escritos como meio de os enriquecer e de encontrar sentidos para a sua
produgdo", parece desconhecer-se que qualquer texto € uma instancia de
um quadro complexo de relagdes entre produtores, receptores e
contextos, factores que se materializam no préprio texto em formas
linguisticas especificas e que o desenho de tais factores € radicalmente
constitutivo do préprio texto, ndo funcionando como elemento a-textual.
Além disso, a consideragdo desses factores é constrangedora e, portanto
dificilmente associdvel a situa¢des de escrita descomprometida.

Os processos de operacionalizagdo reflectem, portanto, uma indefi-
ni¢cdo do que seja uma escrita descomprometida ao associarem-na funda-
mentalmente ao contelddo mais ou menos pessoalizado da redac¢do e aos
destinos definidos para o produto. Ora, escrever narrativas, textos dra-
madticos ou textos com caracteristicas poéticas pode ser encarado como
uma forma de desenvolver, por exemplo, capacidades de compreenséo,
como de adquirir mecanismos de produgdo especifica.

Mas o destaque dado a escrita como actividade expressiva e lddica,
que tem por objectivo enfatizar a necessidade de se contemplarem na aula
de Portugués situagdes de desbloqueio e prazer para uma actividade que
tem andado associada quase exclusivamente a avalia¢do, pode facilmente
contribuir para transformar em substancial aquilo que deve ser eminente-
mente propedéutico, sobrevalorizando o desenvolvimento de atitudes
afectivas para com o processo de escrita, em detrimento do trabalho lin-
guistico.

Este receio é confirmado pelas caracteristicas do segundo bloco de
objectivos, onde ndo se vislumbram orientagdes para o desenvolvimento
dos aspectos cognitivos associados a este processo de produgdo bem
como para a efectiva aprendizagem dos aspectos linguisticos que tornam
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os produtos verbais em textos. De facto, s6 muito obliquamente se pode
af encontrar tal desideratum; e isto apenas se em "Produzir textos que re-
velem a tomada de consciéncia de diferentes modelos de escrita", lermos
ndiferentes modelos de escrita" como "diferentes modelos de texto". Nos
restantes objectivos, nada nos permite fazé-lo, ja que o que se enfatiza €
de natureza processual, ou seja 0s meios pelos quais serd facilitada a sua
consecucdo; por outro lado estes objectivos continuam tdo gerais que
apenas fazem sentido como orientadores da disciplina e nido de um
determinado nivel de ensino (veja-se, por exemplo, o valor de um
objectivo como "Aperfeigoar a competéncia de escrita").13 A auséncia de
especificagdes faz com que as situagdes de aprendizagem continuem
cingidas aos aspectos que se reconhece precisarem de continua reflexéo
(como a ortografia), mas que ndo podem ser sistematicamente
prioritdrios. Em consequéncia, 0s contetidos e os processos de
operacionaliza¢do limitam-se a indicar tipos de texto, hierarquizados
segundo critérios pouco claros e sem referéncia as suas caracteristicas
linguisticas, € a valorizar aspectos como a pontuagéo, a translineacdo,
etc., que pouco acrescentam aos programas anteriores.

Deste modo, tal como era visivel na componente da leitura, emerge
uma concepgio da aprendizagem/desenvolvimento das capacidades pelo
seu exercicio de forma mais ou menos auténoma, reservando-se a apren-
dizagem linguistica para momentos designados como "aperfeicoamento
do texto", que se configuram quase exclusivamente como trabalhos de
limpeza das "versdes finais" dos textos.

5.
A componente "funcionamento da lingua" apresenta, relativamente
as outras, uma diferenca importante ao ser apresentada como passivel de

13 por exemplo, é concebivel que neste nivel de ensino se especifique o objectivo
geral de desenvolvimento da competéncia de escrita em termos do desenvolvimento da
capacidade de exprimir relagGes entre as partes de um texto através de mecanismos de
coesdo gramatical, cujos contetidos seriam igualmente delimitados por referéncia a
esses mecanismos (referéncia anaférica e cataférica, conectores l6gicos, relacionadores
de tempo e lugar, etc.
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atravessar transversalmente os outros dominios. Esta posi¢do € esclare-
cida quando se define como objectivo para esta componente a
apropriagdo "pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais
que facilitem a compreensdo do funcionamento dos discursos e o
aperfeicoamento da expressdo pessoal”. Significa isto que a menor
insularidade do "funcionamento da lingua "em relagdo as outras
componentes se volve sobretudo na atribui¢do de uma fungéo meramente
instrumental; por si, esta op¢do, defensdvel a um primeiro olhar, tem
importantes implicagdes pois envolve, ao nivel de regulagdo
programitica a que nos encontramos, a exclusdo de finalidades como a
promogio auténoma do conhecimento sobre aspectos do funcionamento
da lingua (na independéncia, portanto, da sua capacidade de regulagéo
sobre os usos da linguagem) e a promogdo da aquisi¢gdo de
metalinguagens, objectivo profundamente ancorado na tradi¢do do
ensino do Portugués e para cuja omissdo ndo se vislumbram razdes
plausiveis.

Esta perspectiva puramente instrumental da reflexdo sobre a
linguagem € estrategicamente entendida como devendo concorrer para a
"resolugdo de problemas linguisticos [...] manifestados pelos alunos
[ou] antecipados pelo professor”, formulagdo que ilude aspectos
importantes, designadamente, a delimitagdo do ambito do conhecimento
linguistico vélido e dos principios da sua organizagdo.l4 A tnica
indicacdo encontrada a este respeito tem a ver com o apelo a uma atengao
mais sistemdtica a aspectos como a ortografia, a distingdo das classes de
palavras, a organizagdo da estrutura frdsica e da pontuagdo e o
enriquecimento do vocabuldrio, o que indicia pressupostos sobre a drea
de intervengdo da disciplina. Ora, alguns destes aspectos estruturam
substantivamente os contetidos que sdo propostos € que estdo
fundamentalmente organizados 2 volta das classes de palavras e da
estrutura da frase, sendo basicamente constituidos por procedimentos de

14 A ndo referéncia a aspectos desta ordem dificilmente pode contribuir para alterar de
modo significativo as préticas mais correntes.
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classificacdo, defini¢do e enumeragdo. Esta delimitag@o apresenta-se
portanto em aberta contradigdo com a delimitagdo quer dos objectivos,
quer do objecto - os discursos - anteriormente realizada e que
justificariam, pelo menos, a institui¢do como objecto de unidades de
texto superiores a frase.

Ao nivel dos conteddos, sobressai, ainda, a exclusdo ou a reduzida
mobilizagdo de informagdes sobre a difusdo da lingua portuguesa pelo
mundo, que parece especialmente ajustadas ao nivel de escolaridade em
causa e também, na sequéncia do que constitui uma tradi¢do ja consoli-
dada, de informagdes relativas a variagdo linguistica (diacrénica,
diatépica e diastrdtica), sendo que relativamente a estes ultimos ela
contradita a organizacdo em componentes adoptada pelo programa.
Num outro ponto de vista, ndo sdo igualmente visiveis os critérios que
presidiram a distribui¢do dos contetidos pelos diversos anos da

escolaridade.

6.

Para terminar.

O texto programdtico em andlise apresenta-se como conflitual pois
ao mesmo tempo que indicia a emergéncia de novas concepgdes em
textos programdticos sobre aspectos do ensino/aprendizagem do
Portugués, revela grandes preocupagdes de regulacdo, sendo a esta luz
um texto conservador.

Uma apreciagdo global do texto em andlise deverd, no nosso ponto
de vista, acentuar os seguintes aspectos:

- a extensdo do texto e o grau de especificacdo que € adoptado em
algumas das suas componentes; este aspecto materializa uma concepgao
particular do texto programatico e das relagdes entre a recontextualizagdo
e a reprodugdo do discurso pedagdgico que se pode caracterizar por uma
intengdo fortemente reguladora, pela ndo valorizagdo dos principios
constitutivos da prética pedagdgica e por uma concepgdo totalizadora do
préprio texto que procura prever mesmo 0s aspectos mais pontuais da
organizagdo da disciplina como a gestdo do tempo lectivo;
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- esta preocupagdo excessiva com procedimentos de organizagio
da sala de aula, implica ndo tanto uma avaliagdo dos programas até ai em
vigor, como das préticas que o concretizaram;

- a excessiva preocupagdo com a reorganizac¢io do contexto da aula
para sublinhar a necessidade de atribuir ao aluno um papel activo na
construgdo dos saberes e que, as vezes, revela um entendimento da
aprendizagem como processo natural;

- a permeabilidade do texto a aspectos que ndo sdo especificos da
disciplina de Portugués, mas antes comuns as disciplinas de linguas e
mesmo 2 generalidade das dreas de contetido, naquilo que € a expressdo
da dificuldade em encontrar aquela especificidade, mas também de uma
certa rentincia, voluntdria ou ndo, a buscé-la;

- a explicitagdo detalhada dos objectivos e finalidades da disciplina,
cuja selec¢do e articulagdo ndo surge entretanto como suficientemente
conseguida, e em que o desenvolvimento de capacidades e atitudes
sobreleva claramente a aquisi¢cdo de conhecimentos, embora esta opgéo
seja depois contrariada, sendo até contrariada, ao nivel dos contetdos e
processos de operacionalizag@o;

- a consideracdo de quatro dominios de accdo diferenciada
"ouvir/falar", "ler" , "escrever" e "funcionamento da lingua", naquilo
que constitui porventura a mais importante inovagdo introduzida,
acompanhada de uma tentativa, que nos ndo parece totalmente
conseguida, de caracterizagdo dos processos e do tipo de intervengéo que
a escola pode desenvolver.

- uma certa incapacidade de, ao nivel de certos conteddos, romper
com a tradicdo, aspecto especialmente visivel na componente de
"funcionamento da lingua" e que indicia formas de relagdo entre o campo
da produgdo cientifica e o campo do discurso pedagégico marcadas por
uma forte insularidade;!>

- a utilizacdo de enunciados performativos na legitimag@o das op-
¢Oes metodoldgicas tomadas, em detrimento da convocagdo de dados

15 Cf. a bibliografia.
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empiricos capazes de sustentar a afirmag@o da exequibilidade ou eficdcia
daquelas.

A anilise e avalia¢io de um programa particular ndo pode ignorar a
sua posigdo relativamente aqueles que o precederam, sendo que esta ané-
lise contrastiva possibilita identificar o sentido das modificagdes ou
rupturas, se for o caso, verificdveis ao nivel do discurso pedagdgico
oficial e, neste sentido, perceber a emergéncia de novas concepgoes, de
novos modos de entender a pratica did4ctica.
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A Literatura Infantil nos Novos Programas
do Ensino Bisico

Rui Pires Marques Veloso
Escola Superior de Educagdo, Inst. Polit. de Coimbra

H34 meninos e meninas-modelo que devoram livros, ha os cu-
riosos que procuram informag@o que lhes sirva para os seus estudos
ou que lhes satisfaca somente o apetite de saber e hd aqueles que mili-
tantemente recusam todo e qualquer livro. No entanto as criangas
léem cada vez mais - basta ver os numerosos titulos que todos os
anos se editam e o préprio movimento de vendas das livrarias. Esta-
remos ndo perante uma crise de leitura, mas essencialmente perante
uma crise cultural. Hoje hd a procura do prazer imediato e ai € indis-
cutivel que a televisdo proporciona uma gratificacdo muito mais réa--
pida, muito mais fécil, mas também muito menos profunda. Néo es-
quegamos que a leitura € uma actividade simbélica e complexa que
implica uma aprendizagem e uma conquista, as vezes demoradas. Ela
¢ obviamente uma actividade lddica, mas a qualidade estética que
constitui componente fundamental de qualquer texto literério €, em
certa medida, estranha a realidade e, por isso, exige que se aprenda a
gostar. Ora, convém dizé-lo, hd ainda escolas onde o professor se
preocupa em exclusivo com a aprendizagem dos mecanismos da lei-
tura, deixando para um plano secunddrio o prazer de ler. Um néo ex-
clui o outro; pelo contrério, eles sdo absolutamente complementares,
dado que o prazer de ler pressupde a independéncia proporcionada
pelo dominio da técnica de leitura e esta, por seu turno, ficaria
absolutamente estéril se nfio conduzisse 2 gratificagdo tnica que € o
ler um bom livro.

E evidente que o livro para esta gera¢do no € o veiculo tinico
do saber e o tempo passado a ler € francamente menor se 0 compa-
rarmos com o correspondente ao que acontecia hd trinta anos atrés.
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Numa época em que a diversidade de solicitagGes € uma constante, a
imagem se assume para muitos como rainha do lazer, a passividade
perante uma pantalha € demasiado frequente e os pais t€m cada vez
menos tempo para ler/contar histérias e conversar com os filhos, o
que poderd surpreender serd o facto de haver tantos leitores, até por-
que a qualidade estética de um texto € estranha a realidade que en-
volve o leitor, como afirmei atrés. E 16gico, pois, que o professor s6

poderd criar o gosto pela leitura se ele préprio também gostar de ler-

(por muito paradoxal que seja imaginarmos um professor de lingua
materna a ndo sentir o prazer de ler).

Culpar a TV e o video por uma aparente quebra num eventual |

abaixamento dos indices de leitura parece-me bastante linear; sabemos
que a "caixa que mudou o mundo" alterou significativamente os nos-
sos habitos, mas serd de notar que os suportes da TV, do video e do
cinema sdo diferentes e, por isso, ndo se destroem. H4, isso sim, que
realizar um trabalho educativo conducente a uma atitude critica em
termos de escolha - € aqui familia e escola ndo podem demitir-se... 0
que acontece por vezes. No telefone SOS de Coimbra aparecem com

uma certa frequéncia chamadas de criangas que s6 pedem que lhes

contem uma histéria.
Quando falo do trabalho educativo que escola e familia devem
realizar no sentido de incentivo a leitura, tenho plena consciéncia de

que em muitos lares ndo h4 livros, de que o prego cada vez mais ele-|

vado obriga os pais a pensar duas vezes antes de comprar um livro de
histérias, de que muita gente ainda sente um certo panico ao entrar
numa livraria, de que as bibliotecas tém o seu qué de sagrado que/
afasta potenciais interessados. Por isso mesmo defendo que tudo
pode e deve comegar nos primeiros anos de vida, quando a mae canta
cangdes de embalar, entoa lengalengas saborosas ou conta histdrias
de encantar. Esta literatura oral é absorvida plenamente pelo destina-
tario, que a vai integrar como material importante num processo de
progressivo conhecimento da realidade. Paralelamente, o contacto fi-
sico precoce com o livro constitui de igual modo, um dado relevante,
pois 0 "morder o livro" pode ser visto como uma primeira forma de
ler. E questdo pacifica o facto de o ler antes de ler representar uma
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etapa marcante no caminho para a conquista do "poder de ler". Por
isso mesmo o contacto com a literatura oral e com 4lbuns de quali-
dade gréfica deverd ser feito em casa, no jardim de infincia ou na
biblioteca. No caso da biblioteca, o ideal seria ela ser especificamente
infantil, como sucede na maior parte dos paises europeus, com pes-
soal especializado, pois animar uma biblioteca exige conhecimentos
especificos nos planos tedrico e prético. Diz-nos Bamberger, a pro-
pésito dos factores que intervém no processo de prazer/recusa da lei-
tura, que é o ndmero de livros com que a crianga trava conhecimento,
aliado 2 fase de desenvolvimento da linguagem, que condiciona a a
apeténcia para a leitura; ora, é mais do que evidente que s6 as biblio-
tecas poderdo responder plenamente a este "banho de livros" de que a
crianga precisa, pois, para ld dos livros em si, hd a presenga humana
da animadora, capaz de contar histérias, explorar imagens, ensinar
lengalengas, dizer poesia.

Falei no inicio desta comunicagio da "militdncia" dos ndo leito-
res e dos leitores "pobres". Quero voltar a acentuar que considero
esta atitude um problema essencialmente cultural, visto que por um
lado temos uma camada superalimentada de livros € por outro surge-
-nos uma massa de jovens que se recusa a ler ou que consome litera-
tura barata, isto &, de qualidade literdria nula. Se tivermos em conta o
muito que j4 se disse da escola paralela, compreendemos sem dificul-
dade que as solicitagdes que estdo fora dos muros da escola sao mui-
tas,a diversidade de interesses que envolve a crianga e o adolescente
pesa e a heranga dos tempos anteriores a entrada na escola ndo pode/
ser ignorada. Para uma crianga que domine mal a técnica da leitura ler |
é obviamente fonte de sofrimento e nunca escolherd um livro para “1
preencher uns momentos de 6cio.

Que faz a escola para evitar esta debilidade cultural? Numerosos
professores procuram encontrar estratégicas conducentes a consecu-
¢do do objectivo primacial - o prazer de ler. E por isso vamos encon-
trando, aqui e ali, feiras do livro, a visita de autores a Escola ou na
sua impossibilidade, troca de correspondéncia, concursos e prémios
para o melhor leitor. Uma divida, no entanto, subsiste: o0s
"Militantes" da ndo-leitura ficardo conquistados? O livro ganharé es-
paco na cultura destes "Militantes"? O problema néo € nada simples €
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a resposta néo é facil. Vejamos por isso o que se passa nesta situagéo

triangular:

cultura do aluno cultura do professor
escola paralela

Uma crianca que ndo vé televisdo serd um caso demasiado raro,
provavelmente s6 identificédvel em meios rurais desprovidos ainda de
| energia eléctrica. Assim, a escola terd como concorrente muito forte
' 'uma fonte de imagens que gratifica e ndo pune; os valores que nor-
teiam alguns dos her6is das séries televisivas tém muito pouco a ver
com o quotidiano das criangas, mas, 0 que é certo, vao-se introdu-
zindo lentamente na estruturagdo da personalidade dos receptores.
Ora, o que lhes podem contrapor o professor e a escola? Uma
cultura outra, que ndo se demite da realidade em que estamos
inseridos, onde se procura realizar a verbalizagdo das ideias € o
alargamento da competéncia de dimensdo plenamente humana. A
relacdo professor - aluno é decisiva e permitird sem sombra de ddvida
a empatia necesséria 2 abertura de caminhos de fruigdo dos universos
ficcionais que o acto de ler proporciona. Sem querer aprofundar
questdes inerentes a identidade cultural, gostaria de deixar bem claro
que considero cada vez mais indispensdvel que a crianca tenha
consciéncia da sua cultura que ndo se confunde com os nacionalismos
estéreis e alienantes que caracterizaram um passado recente, mas que
tem muito a ver com as histérias, misicas, imagens poemas que
preenchem de forma natural a memdria colectiva do povo a que
pertencemos. E pois em nome da identidade cultural dos alunos que a
Escola deverd concretizar uma efectiva defesa do patriménio
tradicional em que a literatura portuguesa € tdo rica. Cabe ao
professor fazer uma leitura adequada dos Programas € um
diagnéstico correcto dos saberes da turma com que trabalha.
Gostaria, para j4, de realgar dois aspectos, em minha opinido
muito pertinentes, dos principios orientadores que t€ém implicagoes
directas na gestio dos Programas: em primeiro lugar, o reconheci-
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mento de que a competéncia linguistica do sujeito falante é condicio-
nante dos miiltiplas e diferenciadas aquisi¢des cognitivas e de uma
plena fruig¢do cultural; em segundo lugar, a valorizagdo da compo-
nente cultural, lidica e estética da lingua. S@o principios que tradu-
zem a filosofia subjacente a defini¢do dos objectivos e permitem uma
evidente clareza do que se pretende atingir no final da escolaridade
bésica do 1° ciclo.

A nivel dos objectivos gerais, para 14 da insisténcia na impor-
tancia do desenvolvimento da competéncia da leitura nas suas nume-
rosas facetas, hd a considerar a explicitagdo do interesse da "recolha
de produgBes de patriménio literdrio oral". Este objectivo € desdo-
brado em objectos comportamentais todos eles virados para a matéria
prima da literatura oral - lengalengas, adivinhas, rimas, trava-linguas,
contos, cantares - ndo descurando o trabalho de recepg¢do - produgéo
que serd uma constante da actividade lectiva. Trata-se, pois, de uma
literatura que sobreviveu ao longos dos tempos, passando de geracédo
em geragdo e respondendo no passado 4s caréncias estéticas e imagi-
nérias de uma infincia que ndo sabe ler nem estaria propriamente
destinada a escola. Parafraseando M. Soriano, poderfamos dizer que,
um toque de magia, a "infancia da arte" se transforma na " arte de in-
fancia". As lengalengas, as rimas e os trava-linguas comportam as-
pectos muito interessantes quer a nivel formal, quer de conteddo.
Veja-se o exercicio do ritmo, a natural interiorizagdo das cadéncias
implicitas, enfim, o peso lidico que os textos apresentam. A sua pre-
servagdo ao longo dos tempos resulta obviamente da memorizag@o
facil que permite serem transmitidos sem alteragdes. Trata-se de uma
literatura funcional que, nem por isso, perde o seu encanto € 0 seu
interesse estético. A escolha que o professor venha a fazer deveré ter
em conta a variedade e o interesse, sem todavia coarctar o empenho
que a crianga mostre na recolha de outras pecas de qualidade menor.
A dimens3o lidica atrds referida ndo pode ser esquecida pelo profes-
sor; os frutos pedagdgico-didactico dela decorrentes surgirdo natural
e tempestivamente.

E os contos? Constituem matéria para uma infinidade de en-
saios de interesse indiscutivel, sem nunca se esgotar, oferecendo um
renovado interesse para campos diversos do saber desde a antropo-

205




A LITERATURA INFANTIL NOS NOVOS PROGRAMAS DO ENSINO BASICO

logia a psicandlise. Todos os contos tém uma estrutura idéntica: ex-
tensio reduzida, ritmo simples, didlogos draméticos que alimentam a
expectativa, personagens claramente definidas, estrutura fechada. A
crian¢a é um ser marcadamente sincrético e antropomdrfico: por isso
assimila com facilidade as ideias dominantes, integrando-as no seu
saber. O interesse que a psicandlise e o estruturalismo t€ém mostrado
nas tultimas décadas pelos contos tradicionais demonstra que as suas
potencialidades sdo imensas, permitindo prolongamentos nao actan-
ciais, mas de ordem afectiva e onirica. Completar ou recriar histérias
sdo actividades previstas ao longo da escolaridade que vdo permitir
dotar o aluno de uma competéncia narrativa alargada e de um enri-
quecimento cultural que ndo pode ser descurado, se se pretende
adultos culturalmente vélidos. A simples expressdo "contar histérias"
encerra em si algo que tem de ser recuperado e/ou valorizado
(consoante a prética anteriormente adoptada): a comunicagdo oral que
ndo se confunde com meros exercicios de oralidade. Ndo sdo j4 as
histérias contadas a volta da fogueira, mas nem por isso se per de o
encantamento que tal acto envolve.

Paralelamente a literatura oral temos a literatura escrita, inte-
grada dentro da unidade "comunicagio escrita". A ténica hedonista
mantém-se - "situagdes de prazer "de refor¢o da autoconfianga" e
"convivio com a escrita € com a leitura. "Note-se que vamos encon-
trar constantes referéncias a entidade biblioteca como suporte para
inimeras actividades, sejam a elas a simples leitura, a recolha de do-
cumentagdo ou a consulta de ficheiros. A explicitagdo dos vérios tipos
de biblioteca a que se pode recorrer denota, em meu entender, uma
aposta clara nos espagos onde hd livros e pessoal especializado.
Quanto a leitura propriamente dita, hd uma natural progressdo que
parte do acto de "ouvir ler histérias e livros..." ao "ler, na versdo
integral, histdrias, livros, poemas de extensdo e complexidade pro-
gressivamente alargadas, adequadas a sua idade e ao nivel de compe-
té€ncia de leitura." H4 ao longo dos quatro anos de escolaridade uma
insisténcia correcta e fundamentada na necessidade imprescindivel de
as criangas lerem livros escritos para a sua idade, assim como na uti-
lidade da exploragdo das ilustragdes. Tudo isto em constante interac-
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¢do com as vivéncias da crianga, dado que, como todos sabemos,
esta retira das histérias os dados necessdrios a clarificagdo das suas
vivéncias. A crianga € atraida acima de tudo pela vida e a mensagem
simbélica que € o livro serve-lhe como elemento disciplinador e or-
ganizador das muiltiplas sensagdes e situagdes por que vai passando.

Um aspecto que o Programa ndo foca € precisamente a selecgio
de autores ou, pelo menos, uma listagem de base de livros para crian-
cas. Julgo que terd sido intencional por parte dos respectivos autores
(do Programa, bem entendido), visto que impor determinados titulos
poderia ser limitador da liberdade pedagégica do professor. Creio, no
entanto, que seriam muito Uteis principios orientadores da escolha de
novos titulos e do aproveitamento das obras existentes na biblioteca
da escola. Um programa desta natureza exige que o Ministério da
Educagdo ndo descure a dotagdo atempada de bons livros para as bi-
bliotecas escolares e uma formagdo continua dos professores Gnicos
meios capazes de articular as diversas pecas de mecanismos tdo
complexos como sdo o ensinar a ler e simultaneamente o conduzir ao
prazer de ler.

A observagdo dos programas do Ensino Bdsico/2° ciclo, na
area de Lingua Portuguesa, tem aspectos inovadores, significativos
no que diz respeito a Literatura Infantil. Comego por realgar dois ob-
jectivos gerais que definem desde logo uma filosofia francamente di-
ferente - por um lado, o "desenvolver a competéncia da leitura" e por
outro o "contactar contextos de temas variados da literatura nacional e
universal". E claro que ndo podem ser esquecidos os que se reportam
ao "patrimoénio literdrio oral" e ao cardcter social do acto de ler. Gos-
taria, no entanto, porque o tempo tem limites que a Razdo conhece,
de tecer breves consideragdes sobre a lista de livros que se apresenta
para os dois anos do segundo ciclo, a fim de o professor seleccionar
trés a cinco titulos dentro da narrativa e de doze poemas dentro da
drea Poesia (isto para cada ano lectivo). Os autores do Programa ndo
esqueceram os contos tradicionais do patriménio universal e, assim,
os alunos poderdo reviver os contos das Mil e uma noites, € as
histérias que Perrault, Grimm e Andersen fixaram literariamente € as
criangas chamaram suas. Se, em termos do inconsciente colectivo,
alguns temas af aflorados - relag@o edipiana, rivalidade fraterna, nar-
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cisismo - podem estar desfasados para os 10/13 anos, deveremos,
todavia, reconhecer que em termos estéticos s&o obras de grande inte-
resse e de uma maneira geral bem recebidas pelos leitores daquela
idade. Desconhecer os classicos do romance juvenil universal seria
lacuna quase imperdodvel; por isso eles integram as propostas de lei-
tura integral. As Aventuras de Pinéquio, Robinson Crusoe, Gulliver
(Viagem a Liliput) contém ainda elementos que atraem o interesse dos
leitores; a sua relativa extens@o permitird ganhar um certo folego para
posteriores leituras cujo nimero elevado de pédginas ndo poderd
constituir ébice a frui¢do das mesmas. O gosto pela aventura encon-
trar4 ali terreno de identificagdo que podera4 cativar o leitor mais reni-
tente e virado para histérias ditas "actuais". Tudo depende da arte do
professor como condutor de leitores, capaz, por isso, de os cativar
para o mistério e para a expectativa que rodeia sempre o acto de abrir
um livro.

E manifesto que um Programa de Lingua Portuguesa tem de dar
a parte de ledo aos autores portugueses. Nota-se uma agradével preo-
cupagdo em escolher autores de obras literdrias de qualidade consa-
grada, em prosa e poesia: chamaria a ateng@o para a presenga de
Aquilino Ribeiro ao lado de Sophia de Mello Breyner Andresen, dois
marcos da nossa literatura, onde a arte de escrever e narrar se apre-
senta extraordinariamente burilada, verdadeiros modelos a interiorizar
por parte dos jovens leitores. Os contos tradicionais so, felizmente,
ainda contemplados, propondo-se versdes coligidas por Adolfo
Coelho, Teéfilo Braga, Consiglieri Pedroso ou Ataide de Oliveira,
como alternativa, recria¢cdes de Anténio Botto ou de Anténio Tor-
rado. Neste tltimo caso € interessante frisar o talento com que o autor
recuperou a esséncia do conto, dando-lhe uma forma viva, natural e
profundamente lddica : a histéria espraia-se bum estilo limpido e
acessivel, com uma capacidade encantatéria que ndo tari a versdo
original do conto, antes a valoriza.

A poesia estd obviamente presente e af temos antologias (Verso
aqui, Verso acold, Tesouros Poéticos da Literatura para Criangas),
composigdes tradicionais (A Bela Infanta) ou um livro que € uma
peca notével de beleza e qualidade literdria: Aquela Nuvem e Qutras:
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Asensibilidade poética de Eugénio de Andrade aliada a aguarela de
Mestre Jiilio Resende fazem dele uma obra de leitura obrigatdria.

Verificamos, em suma, que a leitura recreativa € finalmente va-
lorizada sem a terrivel pecha do utilitarismo que constiuiu 0 maior
obst4culo do trabalho pedagégico do texto literario. No plano das in-
tengdes e da orientagdo metodolégia € de realgar uma nova filosofia
na aten¢do dada a Literatura Infantil, vista aqui como uma literatura de
corpo inteiro, védlida ou ndo pelos valores estéticos que comporta e
ndo pelo destinatdrio especifico que pressupde. As bibliotecas e 0s
seus animadores s@o pecas fundamentais para a consecugio dos ob-
jectivos definidos. O facto de 2/3 das escolas primdrias portuguesas
terem um Unico professor e apresentarem caréncias acentuadas de
equipamento levam-me a pOr algumas reservas a exequibilidade de
certas rubricas do Programa do 1° ciclo da disciplina de Portugués. O
éxito dependerd muito do empenhamento manifestado pelos professo-
res na sua actualizag@o e na exigéncia de condi¢des adequadas de tra-
balho. Ler € preciso! Ndo esquecamos que, como dizia Monteiro Lo-
bato, "um pais s6 se faz com homens e com livros."
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Se, na introdug@o 2 andlise dos programas, tentamos essencial-
mente caracterizar o novo programa e as propostas de programas
existentes, nesta conclusio ocupar-nos-emos de uma apreciagdo dos
mesmos.

A partida, consideramos como muito positivo o facto de se te-
rem posto 2 discussdo pdblica os novos programas, o facto de ter
havido propostas de programas e de, como sucedeu com 0 programa
j4 publicado, em resultado da discusséo ptiblica, pelo menos aparen-
temente, lhe terem sido introduzidas alteragdes. Parece-nos, todavia,
que o envolvimento afectivo na discussdo, sobretudo por parte dos
professores, ndo terd atingido niveis elevados.

Pelo menos num aspecto, poderemos considerar que estes pro-
gramas representam um retrocesso face aos mais recentes ao nao se-
rem apenas programas de Lingua mas sim de Lingua e Cultura, talvez
excluido o Programa do 1° ciclo. Penso que haveria vantagens em
separar estes dois dominios por disciplinas diferentes. Programas
desta natureza prestam-se facilmente ao endoutrinamento sobretudo
pelo carécter pouco explicito ou mesmo oculto de finalidades no
ambito da Cultura.

Consideramos bastante positivo que estes programas encarem a
Lingua como uma das componentes da comunicagdo, esta como um
aspecto da ac¢do humana e esta como um aspecto do comportamento
humano. Deixa de estar em causa, na aula de Lingua Materna, apenas
a Lingua. Deverio ser trabalhados na aula todos os aspectos verbais e
no verbais bem como pragméticos que estdo associados ao uso da
Lingua. De algum modo, hd menos artificialismo e passa a haver
mais realismo nas situacdes de comunicagdo criadas na aula de Lin-
gua Materna.
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Mas h4d também um perigo ao se conceder a importancia mere-
cida a oralidade que os programas lhe consagram: € o de as aulas de
Lingua Materna se poderem transformar em aulas de "conversa

fiada". E note-se que ndo estamos a referir-nos a um fantasma. Essa €.

uma realidade que infelizmente estd muito difundida, hoje, no nosso
meio.

Se, por um lado, nos parece muito positivo que esta Reforma
tenha permitido pensar como um todo os diversos programas de Lin-
gua Materna, em especial o poder-se conceber todo o ensino bésico
como uma unidade, ndo podemos deixar de registar que os progra-
mas nunca dizem com clareza os minimos que os alunos deverdo
atingir para poderem transitar. Vdarios objectivos sdo muito latos,
permitindo vérias leituras. Nunca se diz, por exemplo, que tipo de
textos, com que extensdo, com quantas falhas os alunos deverdo ler
para transitar, por exemplo, do 2° ao 3° ano do 1° ciclo. Isto vai ori-
ginar, na prética, o aparecimento de multiplos perfis de alunos legiti-
mados pelos programas. Logo desde o final do 1° ciclo, as diferengas
de desempenho em Lingua Materna dos alunos que transitarem pode-
rdo ser enormes. Quatro ideias anteriormente referidas e que estdo
subjacentes aos programas, a saber: o conceito de projecto educativo
de cada escola, o conceito de respeito pelos interesses e o0s ritmos dos
alunos, a necessidade de tomar em linha de conta as diferenciagdes de
cardcter regional e social, o modo de regulac@o do funcionamento do
sistema, que até parecem interessantes sob determinado ponto de
vista e que parecem ser perfeitamente constitucionais, na prética irdo
consagrar de facto a existéncia de escolas boas e de escolas més, de
escolas centrais e de escolas periféricas, de escolas classistas, etc.,
grande parte delas tendo o mesmo patrdo: o Estado. Poderemos pre-
ver, oxald que erradamente, que estes serdo alguns dos principios
mais fortemente discutidos numa futura reforma. Note-se que o aluno
ndo tem liberdade de escolha de frequéncia da escola estatal uma vez
que essa frequéncia é sempre determinada pelo local de residéncia.

Estes factos associados consagrardo, na prdtica, as diferengas
de escolas e alunos atrds referidas o que, na realidade, é uma contra-
di¢do com a ideia bem vincada nos programas de uma pedagogia de
sucesso. O sucesso ndo pode ser medido apenas pela falta de repe-
téncia, em particular no ensino basico. A "hecatombe escolar" passa a
ser transferida para o ensino secundério e, sobretudo, o acesso ao
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ensino superior. Particularmente neste dltimo caso, nunca serd quali-
ficado como insucesso escolar mas seré de facto insucesso educativo.
Quando houver consciéncia social desse facto, iremos assistir a basi-
ficag@o do ensino secunddrio e também do ensino superior ou, pelo
menos, de algum ensino superior?

Estes programas parecem-nos excessivamente centrados nos
alunos: como que se saltou de um extremo, em que a condugdo da
aula estaria demasiadamente centrada no professor, para o outro ex-
tremo: um centramento exagerado nos alunos. Talvez tenha faltado o
equilibrio. Sendo inten¢@o desta Reforma mais permitir que as esco-
las tenham a possibilidade de ter iniciativa e de inovar do que pro-
priamente que todo o centralismo administrativo sirva de obstdculo a
essa inovagao, isso acaba por se traduzir na tal falta de equilibrio que
talvez, na prética, venha a ser mais aparente que real.

Por outro lado, parece-nos que estes programas exigem dema-
siado dos professores, da comunidade e dos alunos ao nivel das ati-
tudes. Isto poderd parecer contradi¢do com algumas coisas afirmadas
atrds mas, de facto, ndo €. Os programas pretendem que a comuni-
dade, os professores e os alunos tenham atitudes face a escola que
ndo vio ser faceis de mudar. Conseguirdo os organismos responsa-
veis explicar suficientemente, a sociedade, esta Reforma? Até ao mo-
mento, penso que isso ndo foi conseguido. D4 um pouco a ideia que
estes programas foram escritos de Lisboa e a pensar em mentalidades
que s6 existem nos grandes centros e, mesmo assim, em grupos so-
ciais restritos. A aplicag@o estrita da filosofia destes programas, ape-
sar de neles se falar de atengdo a aspectos regionais e locais, poderd
ser sentida por muitos pais como uma auténtica agressdo cultural.
Aparecem consagrados neste programa valores e comportamentos ti-
picos de alguns grupos restritos das classes médias. A tentativa de os
universalizar chocard frontalmente com posturas e valores de outros
grupos que penso constituem a maioria da populagio portuguesa
neste momento.

Esta mudanga de atitudes necessdria, quanto aos professores,
ainda poderd ser feita por meio de formagdo continua. Mas, aquilo
que até hoje se tem vindo a acontecer entre nds - € consequéncia natu-
ral do muito que serd necessdrio fazer neste dominio - por razdes va-
riadas tém incidido particularmente na actualiza¢do de conhecimentos
quer no dominio préprio de cada especialidade, quer das metodolo-
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gias. Trabalho sobre as atitudes penso que tem sido feito muito
pouco. . tia .
Note-se que algumas mudangas serdo dificeis de implementar.
Referimo-nos, por exemplo, a diferenciag@o de grupos de trabalho na
mesma turma. Apenas os professores do 1° ciclo estdo habituados a
fazé-la e sabem como isso € dificil e, em certas circunstancias, quase
impossivel com algumas turmas. Mas, sobretudo nos anos mais
avancados, o que sucede € que esse hdbito ndo s6 nio existe como os
professores, em geral, ndo foram formados na sua familiaridade nem
mesmo no antigo ensino primario. Torna-se necessdrio preparé-los
para isso. Oxald os organismos competentes tenham a capacidade de
o fazer que ndo demonstraram em momentos passados recentes.

O ou os manuais did4cticos passam, neste modelo, a ser clara-
mente subalternizados em favor da consulta, da busca, da pesquisa de
elementos nomeadamente em diciondrios, enciclopédias, ficheiros,
bases de dados. Isto é muito belo e interessante. Mas esses elementos
precisam de estar & mdo dos estudantes. A generalidade dos nossos
alunos ndo tem, hoje, esses elementos em casa. Na esmagadora
maioria das escolas do 1° ciclo esses elementos nem sequer existem
nas escolas. Nas escolas maiores ndo € vidvel, hoje, que esses ele-
mentos estejam apenas na biblioteca. Deveriam estar facilmente aces-
siveis na sala de aula. Ndo € possivel, na maioria das escolas gran-
des, por estes elementos sequer & disposigéo de todos os alunos de
uma mesma turma quanto mais se forem vérias a procurar servir-se
destes elementos simultineamente. Neste condicionalismo, ndo me
parece acertado desvalorizar muito o manual escolar. Para muitas
criangas portuguesas, ainda hoje, € o tinico repositério de informagao
relacionada com a Lingua Materna que existe em casa. As bibliotecas
escolares, quando existem, regra geral, estdo muitissimo mal equipa-
das n3o s6 em recursos fisicos mas também humanos. Outras, como
bibliotecas piiblicas municipais, apesar do esfor¢o que algumas tém
feito de chamar até si os jovens, continuam mais ou menos inadequa-
das para este tipo de actividades com jovens que fazem barulho, des-
respeitam, "estragam”... .

Parece-nos que os objectivos relativos a aquisi¢@o de conceitos
e contetidos pelos alunos foram negligenciados ou subalternizados
face a objectivos de outros dominios. Evidentemente que poderiamos
discutir aqui o que é conhecimento. Mas eu quero-me referir a uma
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prevaléncia, nestes programas, da educagéo sobre a instrugdo. Pa-
rece-me que hd desequilibrio em favor da educa¢do. Uma desvalori-
zagdo da instrucdo, na prética, vai favorecer a ndo repeténcia por ser
normalmente nesse dominio que as dificuldades dos alunos mais se
notam e por os dominios da educag¢do nio serem tdo palpaveis e,
portanto, mais dificilmente avalidveis. Mas a auséncia de repeténcia,
sobretudo até ao final do ensino bdsico, néo significa linearmente que
0 sucesso esteja presente.

O facto de estes programas concederem tdo pouca atengdo ao
modo de os levar a prética torna-os dificeis de aplicar sobretudo pelos
docentes mais novos. Mas também aqueles que cairam na rotina terdo
dificuldades em aplicéd-los. Os conselhos escolares e de grupo ou
disciplina, por razdes muito variadas, ndo sdo dotados dos meios ca-
pazes de solucionar essas dificuldades.

Disse atrds que os programas deixavam total liberdade aos pro-
fessores de escolherem as metodologias que lhes parecessem as me-
lhores tendo em ateng¢do uma série de pardmetros. Esse principio €
véalido para todos os conteudos excepto o ensino da gramatica. O
método indutivo (o que consiste em, a partir dos exemplos, os alunos
formularem a regra ou regras) € o perfilhado excluindo-se qualquer
outro. O 14° objectivo geral da Lingua Portuguesa no 1° ciclo do en-
sino basico € o seguinte: "descobrir aspectos fundamentais da estru-
tura e do funcionamento da Lingua, a partir de situacdes de uso"
(Programa do 1° Ciclo do Ensino Bésico, p. 99). O sublinhado €
nosso. Este perfilhar de uma metodologia, que noutros dominios tal-
vez fosse acertado, no caso do ensino da gramética parece-nos infeliz
e desajustado ao impor exclusivamente o método indutivo. Em pri-
meiro lugar, porque ignora a questdao dos chamados "estilos cogniti-
vos". Se criangas hd que aprenderdo mais facilmente por processos
indutivos, como os defendidos pelos programas, outras haverd que
preferirdo processos dedutivos (fornecida a regra, deverdo encontrar
os exemplos). Além disso, em situagdo de aula para toda a turma, su-
ponhamos a muito simples ocorréncia seguinte: os alunos deverdo
conhecer explicitamente a formagdo regular do plural dos nomes em
Portugués, porque saber implicitamente ja, em principio, o sabem
formar. Encontram-se alguns exemplos, orais e/ou escritos. O pro-
fessor pede aos alunos que formulem a regra que permite formar o
plural dos nomes em Portugués. Alunos mais rdpidos poderdao
formular a regra correctamente e exp0-la. Mas muitos havera que ndo
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conseguirdo chegar 14. Ouvem a regra sem a terem conseguido
formular. S6 que ndo foi exposta pelo professor ou pelo manual. Mas
aprenderam pelo método dedutivo. Por isso, esta indicagéo
metodolégica nos parece infeliz. 7 “

E francamente positivo que haja uma efectiva articulagdo dos
programas. Tal facto fica, em grande parte, a dever-se a haver objec-
tivos para, por exemplo, 0 ensino bésico, as suas diferentes dreas
disciplinares, 0s diferentes ciclos, etc.

E francamente positivo que o didlogo, a cooperagdo, a argumen-
tacdo a atengdo e a escuta do Outro tenham entrado explicitamente nos
programas de Lingua Materna.

Pelo menos uma proposta de programa, a de Estudos Literarios,
precisa de uma reformulagdo profunda. Como estd, parece-nos mega-
l6mana, sendo impossivel executar uma parte consideravel do pro-
grama.

Se como caracterizagdo dos novos programas falei de novas
atitudes e novas fungdes para a comunicacgo no interior da sala de
aula, como criticas fundamentais falarei de utopismo e de ambigui-
dade. Utopismo porque me parece que estes programas foram elabo-
rados a pensar numa escola que maioritariamente nao existe em Por-
tugal neste momento. Ambiguidade porque os programas ndo sdo fa-
ceis de ler, a abertura de alguns objectivos é enorme permitindo mui-
tas e dispares leituras e nunca se precisa em ponto algum o que se
consideram ser os minimos que os alunos deverdo atingir para transi-
tar.
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