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Editorial

Com o nimero 21 inaugurdmos um novo ciclo da Revista
Aprender. Alertdmos, entdo, no editorial, para as dificuldades no retomar
de um caminho interrompido durante bastante tempo, ainda para mais
quando se introduziram inovages na estrutura da revista. O modo como
foram acolhidas pelos leitores, traduzido num nimero significativo de
renovacgdes € de novas assinaturas - que cabe agradecer - exigiram
fidelidade & nova estrutura, mesmo perante as adversidades que
inesperadamente se nos depararam e que foi necessdrio ultrapassar.
Assim se explica o atraso na saida deste ndmero em relagio ao prometido.
Mas julgamos que valeu a pena esperar.

O tema central deste nimero reveste-se de inquestiondvel
actualidade e interesse.

Os diversos artigos que se enquadram nesta temdtica vio ao
encontro das questSes sempre pertinentes e nunca esgotadas que
decorrem do ensino e da aprendizagem da lingua e da literatura
portuguesa.

Privilegiam-se as diversas vertentes desta importante e
problemdtica 4rea, desde a reflexdo sobre a formagio de professores,
até i proposta de actividades para a aula de Portugués, quer no dmbito
da literatura, quer no Ambito da lingua propriamente dita, sem esquecer
a problematizagao tedrica dos varios dominios.

O ensino da lingua portuguesa coloca um conjunto inportante de
questdes que ultrapassam o espaco da aula de Portugués e convoca, por
isso, a reflexdo de todos os professores das diferentes disciplinas
curriculares. E esta ideia que o artigo em destaque reflecte e, de um
modo ou de outro, quase todos 0s estudos apresentarn.

Pretende-se sobretudo que este mimero da Aprender proporcione
o debate e a reflex@o em torno desta temdtica que estd longe de solugdes
definitivas.

Esta edi¢do surge com um maior nimero de paginas do que é
habitual na revista, 0 que se justifica pelo elevado mimero de
colaboragdes e pela sua riqueza de contetido.

Por isso, limitaram-se um pouco as contribuic@es noutras secgdes.
Ainda assim, procurou-se respeitar a estrutura global, inserindo textos
sobre outras questdes igualmente pertinentes ou sobre projectos e
experiéncias que integram a intervengdo da ESEP, aspecto relevante da
nossa linha editorial.

O préximo niimero terd como tema central a autonomia e a gestio
das escolas. E a nossa forma de intervir na discussio e no debate sobre
uma 4rea de grande actualidade, mas também bastanie controversa.
Dezembro de 1999 € a data prevista para a sua publicagio.

JRLET™
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ENTREVISTA

Entrevista

Linguistica ¢ formacgao
inicial de professores
de portugués

Entrevista de; Isabel Vila Maior

A formagdo inicial dos professores de
Portugués coloca questées para as quais ndo
se encontram respostas prontas-a-usar. Neste
ntimero dedicado ao ensino da Lingua Portu-

guesa, a Aprender quis ouvir a opinido de
uma especialista na drea da Linguistica, uma
das que suscita mais ditvidas e incertezas na
sua transposigdo diddctica. A Professora
Doutora Maria Henriqueta Costa Campos®*
prontificou-se muito amavelmente a respon-
der as questdes postas pela nossa revista, o
qiie muito sinceramente

lhe agradecemos.

Isabel Vila Maior (1.V.M.) Qual deve-
rd ser a contribuicdo da Linguistica para a for-
magdo inicial de professores?

Maria Henriqueta Costa Campos
(MLH.C.C.) As disciplinas de Linguistica po-
dem contribuir para criar nos futuros professo-
res, enquanto falantes e enquanto estudiosos da
lingua, uma mentalidade que necessariamente

se manifestard numa atitude de abertura em re-
lagdo as miltiplas questdes postas pelo ensino
da lingua. H4 poucos anos, em conversa infor-
mal, uma aluna minha de mestrade, natural de
uma regifio de Portugal que conserva o uso da
forma “vés” da 2° pessoa de plural, disse-me, com
alguma tristeza, que colegas da escola a censura-
vam por, sendo professora de Portugnés, usar, e

* Professora da Escola Superior de Educagiio de Portalegre

#% A nossa entrevistada & professora associada com agregagio na disciplina de Seméntica pela Universidade Nova de
Lisboa, Doutorada em Lingufstica, especialidade de Estudos Gramaticais, pela mesma Universidade, onde € responsé-
vel por semindrios de Semdéntica no mestrado em Linguistica ¢ por um semindrio no Curso de Doutoramento em
Ciéncias da Linguagem e ComunicagZo. Dirige actualmente a investigagio de mestrandos e doutorandos de universida-
des em Portugal e em Espanha. E responsdvel pela Linha de Investigagiio de Seméntica do Centro de Linguistica da
Universidade Nova de Lisboa, onde orienta o Grupo de Investigagéio “Gramética e Enunciacio”, que tem, entre outros,
um projecto de elaboragio de uma gramdtica descritiva e explicativa do Portugugs. Além de artigos em actas, revistas e
diciondrios da especialidade, publicou as seguintes monografias: Dever e Poder. Um sub-sisterna modal do Portugués
(1998). Lisboa: FCG/INICT; Tempo, Aspecto e Modalidade (1997). Porto: Porio Editora; Sintaxe e Seménlica do
Portugués (1991) {(em colaboragiio). Lisboa: Universidade Aberta. Coordenou a equipa responsével pela actualizagio
linguistica do Prontudrio Ortografico e Guia da Lingua Pertuguesa, de Magnus Bergstrdm e Neves Reis(1997), 36"
edigéo, Editorial Noticias.
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portanto transmitir aos alunos, uma forma me-
nos correcta. Para aquelas professoras, de Por-
tugués ou de outra disciplina, a forma “vés”
deveria ser substituida por outra - “vocés”, “os
meninos”, “os senhores”, “os colegas”, etc. -
escolhida de entre as numerosas que oferece o
complicadissimo sistema de formas de trata-
mento em portugués. Tratei de assegurar a mi-
nha aluna que nédo s6 a forma que ela usa se
mantém viva e € correcta na variedade de por-
tugués europeu, como tem vantagens sobre
qualquer das outras. Eu prépria, sendo lisboe-
ta, 6 uso a forma “vas™ passivamente, mas
gostaria bem de dispor dela na minha compe-
téncia activa, pois simplificaria muito a esco-
lha da forma adequada &s diferentes situacGes
de interlocugfio. Os alunos devem adquirir cons-
ciéncia - se acaso ainda nfo a t€m - de que as
variedades regionais sfio tfio correctas como as
que se falam nos grandes centros politicos ou
culturais. Nio podemos esquecer que, felizmen-
te, a mobilidade de populagdes dos mais diver-
sos niveis sécio-culturais permite que, com
muita frequéncia, conversemos com pessoas
cuja variedade linguistica é estudada em
dialectologia como lingna de minorias regio-
nais. Volternos ainda a forma “vés” da 2° pes-
soa de plural. Se na classe de portugués, lingua
materna ou lingua estrangeira (nos leitorados,
por exempleo), o aluno ndo a usa, deve pelo
menos ter um conhecimento passivo que lhe
permita reconhecé-la como forma legitima do
portugués quando a ouvir ou quando a ler. Os
manuais podern constituir um apoio importan-
te, desde que os seus autores tenham o cuidado
de nio reduzir a lingua-objecto descrita. Mas o
professor de qualquer grau de ensino tem igual-
mente de acautelar o uso correcto, qualquer que
seja a variedade, chamando a atenc¢io para o
facto de serem erradas formas como
*'(tn)viestes”, “ouvistes”, que exprimem a 2°
pessoa do singular.

L.V.M. Como reagir entdo perante as
Jformas incorrectas? .

M.H.C.C.. A sua correccio tem de ser
feita com a delicadeza suficiente para que a cri-
anga ndo sinta que se estd a desvalorizar o seu
meio familiar, no caso de as formas incorrectas
que usa terem sido aprendidas em casa. O mes-
1Mo se passa quanto ao léxico: hd alunos para quem
certos termos ndo sao marcados negativamente.

JTLT
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LV.M. E dificil portanto achar o equili-
brio entre o respeito pelo aluno, subjacente a
esta sua recomendacdo, e o papel do profes-
sor.

M.H.C.C. Sem diivida. Se a lingua fos-
se apenas comunicagio, serviria qualquer for-
ma interpretdvel em sitnagfio. O professor terd
de usar argnmentos de cardcter pragmdtico para
mostrar que, através da lingua, o locutor nfio s6
transmite um contetdo referencial mas também
se revela a si proprio, socialmente e ideologi-
camente. O aluno deve saber que formas
incorrectas  gramaticalmente  (como
*(tu)viestes”, *”hddes”, etc.) sdo pouco
prestigiantes socialmente e podem ser compa-
radas a uma nédoa na gravata ou ng vestido,
transmitindo uma imagem negativa de quem as
usa.

Voltando & questdo posta inicialmente,
¢ que € importante € que o futuro professor te-
nha bem claro o que é uma lingua, quais as suas
fungBes e o sen estatuto social. E esses conhe-
cimentos sao-lhe facultados pelas disciplinas da
drea de Linguistica.

LV.M. Na sua opinido, deve ensinar-se
gramdtica no ensine bdsico?

M.H.C.C. Deve ensinar-se gramética no
ensino bdsico e no ensino secunddrio. O aluno,
quando entra na escola, ndo vai aprender a fa-
lar a sua lingua materna, pois ja a domina em
maior ou menor grau. O que ele vai aprender &
a sistematizar o seu conhecimento, a partir de
uma reflexdo que o professor lhe propde. A re-
flexéio e consequente sistematizagdo alargam e
aprofundam o conhecimento inicial do aluno,
desenvolvem a sua capacidade de abstracgio
pela busca da generalizaggo. O professor deve,
portanto, estar teoricamente preparado para
poder responder as dividas dos alunos mais
curiosos e despertar a curiosidade dos outros.

LV.M. Quando e como?

M.H.C.C. Os professores detém conhe-
cimentos de psicopedagogia que lhes permitem
dar resposta ao quando e ao como. O que inte-
ressa nfio € s6 enumerar formas, mas, simulta-
neamente, atribuir-lhes valores: as etiquetas
gramaticais tm de ser explicadas. Por exem-
plo, enumerar & etiquetar os artigos - definido,
indefinido, zero - € apenas um primeiro passo.
E necessdrio mostrar os diferentes valores,

? %‘a&é Escola Superior de Educagio de Portalegre
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sempre com exemplificagio acessivel, de for-
ma que 0s alunos possam, eles proprios, mani-
pular, propondo novos exemplos. O professor
decidird qual a metalinguagem adequada, que
poderd ser, para os alunos mais jovens, a lin-
guagem corrente que eles usam e com a qual
criam novos contextos, mostrando gue domi-
nam, por exemplo, a diferenca entre uma refe-
réncia especifica e uma referéncia genérica.
Mas neste, como em todos 0s outros casos, o
conhecimento que o professor tem das estrutu-

_ ras gramaticais da lingua terd de ser baseado

em descri¢des sistemdticas explicativas cienti-
ficamente rigorosas.

Voltemos & questdo dos erros. A questéo
do quando e do como pode servir para prevenir
erros. Quando se aborda na aunla determinado
tema de gramética, o professor ganhard em
alertar os alunos para os erros previsiveis. Por
exemplo, no estudo da conjugagio verbal, pa-
rece-me importante chamar a atengdo para os
erros que, aos niveis ortogréfico, fonético,
morfolégico e sintdctico, se cometem com mai-
or frequéncia: *’chegar-mos” em vez de “che-
garmos”, *’ficamos” em vez de “fagamos”,
*’hidem” em vez de “hdo-de”, *”darei-lhe” em
vez de “dar-lhe-ei”, *”haviam ocasiles em
que...” em vez de “havia ocasides em que...”,
etc. .

As solugdes pedagdgicas para muitas
questdes podem surgir da discussdo em grupos
de trabalho constituidos por professores, e com
a participagdo de investigadores que tém a lin-
gua como objecto de estudo. Eu prdpria sou
responsdvel por um grupo de investigagio que
integra docentes do ensino superior universita-
rio e politécnico e do ensino secunddrio. O in-
vestimento pedagégico da investigagio € uma
das nossas preocupacgdes, quer para definir a
forma de abordar diferentes pontos da graméti-
ca ou o estudo do texto, quer para reformular
programas de disciplinas de linguistica que séo
ministradas a futuros professores.

LV.M. Que aspectos privilegiar?

M.H.C.C. Quando se faz gramitica des-
critiva e se sistematizam os elementos que cons-
titnem a frase - a partir do discurso dos alunos,
por exemplo - insiste-se mais no nivel
morfol6gico, menos no nivel sintdctico e mui-
tissimo menos no nivel semintico. Por exem-
plo, os alunos podem conhecer razoavelmente

L

a flexdo verbal nos diferentes tempos gramati-
cais mas geralmente nio dominam explicita-
mente os respectivos valores. E sdo esses valo-
res que determinam as compatibilidades e in-
compatibilidades sintictico-seménticas de que
resultam sequéncias bem ou mal formadas. O
professor tem por isso de estar teoricamente
preparado para tratar questdes de temporalidade
e aspectualidade, bdsicas na expressao
lingufstica em lingua materna e fundamentais
na aprendizagem de linguas estrangeiras.

L.V.M. Que modelos linguisticos devem
servir de orientacdo ao professor?

M.H.C.C. Depende do que se pretende.
Para os problemas de sintaxe, hd teorias que
podem trazer contributos muito positivos. A
representacdo sintdctica em drvore pode tornar
mais visfveis, entre outras, a estrutura das cons-
trugdes de subordinagéo, a diferenga entre com-
plementos e adjuntos, etc. Por exemplo, na fra-
se “o Jodo foi ac cinema em Paris”, € necessd-
rio distinguir o constituinte “ao cinema”, que ¢
um complemento do verbo, do constituinte *em
Paris”, que é um adjunto. N&o € aconselhdvel
que haja professores a fazer uma andlise basea-
da na investigag@o sobre as estruturas frésicas,
ao lado de outros que, indistintamente, classi-
ficam aqueles dois constituintes como comple-
mentos circunstanciais de lugar. Parece-me uma
questdo de bom senso aproveitar o melhor co-
nhecimento dos mecanismos linguisticos pro-
porcionado pela investigagdo que se vai reali-
zando e publicando. E evidente que o investi-
mento pedagdgico da investigagiio a que jd atrds
me referi exige um trabalho de colaboragio
entre investigadores ¢ professores. S assim se
pode evitar o aparecimento de aplicagdes
diddcticas simplistas que dificilmente trazem
beneficios ao estudo de um objecto tdo com-
plexo como € a lingua.

Mas os niveis morfolégico e sintdctico
ndo sdo suficientes para a tarefa de reflexdo
sobre a lingua que o professor propde ao aluno.
E necessédrio explicitar os conhecimentos de
seméntica, promovendo a convergéncia dos di-
ferentes niveis. Os alunos deverdo ir tomando
consciéncia dos mecanismos de que resulta a
significagfio que eles proprios estéo a construir.
J4 atrds referi os valores de determinagéo no-
minal expressos pelos artigos e os valores de
determinagdo verbal no dominio da

-:;i e S Escola Superior de Educagfio de Portalegre
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temporalidade e da aspectualidade. Operacdes
‘de determinagio constroem o valor referencial
de um nome integrado numa estrutura
predicativa: as expressdes nominais “um livro”
ou “o livro” sio referencialmente interpretadas
pelo interlocutor se forem constituintes de enun-
ciados munidos de valores de tempo, aspecto e
modalidade: “o Jofo comprou um livro”, “o
Jodo vai comprar o livro de que lhe falei?”. A
andlise deverd portanto ter em conta a determi-
nacgéo nominal e a determinacfo verbal. O es-
tudo sistemitico no dominio da modalidade
pode ser motivador, na medida em que torna os
alunos conscientes dos valores que estiio a cons-
truir. Como se posiciona o locutor em relagéo 4
proposiciio que enuncia? Assume-a? Distancia-
se? Pretende agir sobre o seu interlocutor?
Quais sdo as marcas linguisticas dos diferentes
valores modais? Mas todo este trabalho deve
apoiar-se em investigagdo rigorosa, de outro
modo corre o risco de nfio passar de uma
troca de opinides. E sobre este nivel de refle-
xdo e sistematizacdo, a meu ver indispensa-
vel em qualquer grau de ensino, que tenho
desenvolvido investigagdo nos ltimos anos
e no qual oriento actualmente o grupo a que
ja me referi.

LV.M. Parece-ihe entdo que o profes-
sor deve ser eclético, no que respeita aos mo-
delos tedricos a seguir?

M.H.C.C. De certa maneira sim. Na me-
dida em que teve uma formagio inicial que o
introduziu a determinados modelos tedricos,
embora possa nio fazer investigacio, dominaa
respectiva metalinguagem e deve fazer a trans-
posigdo didéctica do modelo de acordo com o
nivel dos seus alunos. E mais uma vez subli-
nho a importéncia da constitui¢io de grupos de
trabalho ligados &s estruturas em que se faz in-
vestigagio. Af tem a possibilidade de investir
em dreas que nio estudou durante a sua forma-
¢d0 mas que se vieram a revelar importantes
para o ensino da ifngua, Os alunos podem ser
levados a reflectir sobre a lingua sem utilizar
uma nomenclatura gramatical muito especifi-
ca ou sem que compreendam inteiramente um
determinado conceito. O termo substantivo, por
exemplo, o aluno muito jovem pode utilizd-lo
adequadamente. Mais tarde, dominard melhor
0 comnceito, o que ndo quer dizer que ndo o te-
nha compreendido antes a sua maneira.
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LV.M. Néo lhe parece que os professo-
res se refugiam no ensino da Fonética e du
Morfologia porque a Sintaxe e a Semdntica sdo
terrenos mais movedi¢os e portanto mais dift-
ceis?

M.H.C.C. Talvez. Os planos de estudo
que preparam professores de lingua sdo geral-
mente conservadores ¢ reproduzem-se com
pequenissimas alteragdes de reestruturacéio para
reestruturacdo. Mas hd muito tempo que a Sin-
taxe conquiston um lugar que nfio lhe € dispu-
tado. Com a Semaéntica as coisas tém sido dife-
rentes. S6 de hd alguns anos para cé € que a
Semdéntica das linguas naturais tem consegui-
do autonomizar-se em relagdo 4 Légica e a Fi-
losofia da linguagem. Note-se que a contribui-
¢do destas dreas cientificas é da maior impor-
tancia para a defini¢éio dos estudos de Semén-
tica linguistica e € necessdrio que o semanticista
esteja familiarizado com os conceitos bdsicos
daquelas disciplinas. A Seméntica, para mui-
tas pessoas, € apenas a Semdéntica lexical tradi-
cional. E assim que a Seméntica era apresenta-
da até ha pouco tempo nos programas do se-
cunddrio e ainda hoje se fazem propostas nesse
sentido: relagBes entre palavras e pouco mais.
E por vezes desanimador verificar que, a0 con-
trdrio do que se passa com outras dreas cienti-
ficas, o ensino da lingua materna néio temn tira-
do grande proveito dos trabalhos que tém essa
lingua materna como objecto de estudo.

Mas a Seméntica da frase ¢ do enuncia-
do deve ter em conta muitos outros- factores.
Dai que, repetindo os termos da sua pergunta,
se possa talvez falar de terrenos mais movedi-
¢os e portanto mais dificeis. Na perspectiva te-
drica em que me sitno, a Seméntica do enunci-
ado propde um modelo de constru¢do da signi-
ficagdo que implica a convergéncia e a
interdependéncia de todas as categorias grama-
ticais. Como € possivel explicitar a interpreta-
¢do de um enunciado abstraindo dos valores das
categorias nimero, pessoa, definitude, tempo,
aspecto, modalidade, etc., que, todas, conver-
gem na construcéo da significago? H4 mesmo
unidades lexicais que s6 adquirem significado
na interdependéncia dos valores temporais-
aspectuais e modais marcados sintdctica e
morfologicamente. Tomemos como exemplo,
o verbo “pensar” e os seus diferentes significa-
dos nas sequéncias: “penso que o Jodo estd em

casa”, “penso muito antes de agir”, “penso ir
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ao cinema esta noite”. A Seméntica € uma dis-
ciplina que atrai os alunos porque 0s faz reflectir
sobre a lingua ao apresentd-la como uma
actividade dindmica. Mesmo o estudo da evo-
hig#o das palavras deveria contemplar uma ver-
tente fonética e uma vertente semintica. Mas,
sendo uma disciplina que estd a afirmar-se, €
ainda reduzido o espago que € reservado a Se-
mdntica em programas curriculares muito so-
brecarregados.

LV.M. A importéncia dada nos tiltimos
anos & Linguistica textual ndo terd sido em de-
trimento das outras disciplinas linguisticas?

M.H.C.C. E importante que se trabalhe
o texto e esse trabalho implica uma teorizagédo
que pde em jogo numerosos factores para além
daqueles que estdo implicados na andlise de
sequéncias simples ou complexas. Mas a
Linguistica textual ndo se pode fazer sem uma
fortissima base de Sintaxe e de Seméntica. Se
ao conceder espaco A Linguistica textual se estd
a retirar espago a estas disciplinas, entfio a es-
tratégia é errada e até a Linguistica textual sai
prejudicada. Veja-se o caso da anéfora, um dos
fenémenos linguisticos que fundamentam a
coesdo textual. Perante o exemplo “esta gata
siamesa, se 0 ¢, vai dar muito trabalho a quem
a tratar”, como explicar formalmente que, ten-
do os pronomes anaféricos “o” e “a” como an-
tecedente a mesma expressdo nominal, ndo haja
concordincia em género entre “o0” e “esta gata
siamesa”, ao contrdrio do que se passa com o
pronome “a”? Os conceitos seménticos de no-
cio (ou representagio cognitiva) e de ocorrén-
cia linguistica da nogdo permitem descrever e
explicar esta aparente anomalia. Na expressao
“esta gata siamesa” acumulam-se a representa-
¢io linguistica da nogéio “(ser)gata siamesa”,
que é retomada pelo pronome “0”, € a ocorrén-
cia linguistica da mesma nog¢@o, espacio-tem-
poralmente determinada - *“esta gata siamesa”,
que exige a concordincia ao ser retomada pelo
pronome “a”. Na retoma da nogdo, que € uma
propriedade, terd de se usar o género masculi-
no, nio marcado.

LV.M. E o texto literdrio?

O texto literdrio pode e deve ser objecto
de estudo na teoria linguistica. Uma abordagem
adequada permite revelar significagbes que en-
riquecem a interpretagiio do texto. Por outro

o
A,

lado, e na perspectiva do linguista, o trabalho
sobre o texto literdrio pode ser extremamente
gratificante porque, ao exercer-se sobre meca-
nismos de grande subtileza e complexidade,
constitui nm desafio & criatividade disciplina-
da do investigador. Alguns dos meus alunos de
mestrado tém feito trabalhos sobre as estrutu-
ras gramaticais - temporais ou outras - de iex-
tos literdrios, que poderiam adaptar-se aos ni-
veis etdrios mais avancados. Beneficiaria o co-
nhecimento da gramdtica e o conhecimento do
texto.

LV.M. Que problemas ou questdes lhe
tém sido postos pelos seus mestrandos e douto-
randos que sdo professores dos vdrios graus
de ensino e que decorrem das suas experiénci-
as profissionais?

M.H.C.C. A necessidade de um traba-
lho em que se associem as formas e os valores
dos tempos gramaticais € uma das constatagdes
feitas pelos meus orientandos que sdo profes-
sores no ensino bdsico e secunddrio. Eu pré-
pria tenho sido testemunha das lacunas que os
alunos universitdrios apresentam neste domi-
nio da gramdtica.

Por outro lado, pde-se a questio das men-
talidades, que jd foi abordada no inicio. Uma
das minhas doutorandas contou-me que uma
professora de portugués com quem trabalhou
considerava errada a utilizagdo do imperfeito
do indicativo no segundo membro da constru-
¢iio condicional. Para ela, sé a forma do condi-
cional era admissivel: “se eu tivesse dinheiro
compraria um carro”’ € nunca ‘“‘comprava um
carro”. Ora, o uso do imperfeito neste contexto
é perfeitamente correcto. Hd por vezes uma
certa rigidez na forma como certos falantes,
professores ou ndo, encaram a lingua. A atitu-
de excessivamente purista é pouco adequada
numn professor que ensina uma lingua viva, sub-
metida a factores que necessariamente lhe vdo
imprimindo mudancas, tempordrias ou dura-
douras.

f%: Escola Superior de Educacio de Portalegre
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Reportagem

Novas tecnologias da informagdo em contexto escolar

O ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa no projecto Aproximar

Ana Margarida Marques
Paula Guerreiro
Sonia Correia

Teresa Almeida #

Até ha poucos anos
afrds, as criancas
aprendiam
praticamente como no
tempo dos pais e avos.
Agora que os mélodos
de ensino e os
recursos disponiveis
sdo outros, alunos e
professores sentem
mais prazer no
processo ensino-
-aprendizagem e a
motivagdo € muifo
maior...

O projecto e as actividades que
o integram

De entre o vastissimo nimero de
projectos que visam a integracgdo das novas
tecnologias da informagdo (NTI) em contexto
educativo, selecciondmos o projecto APROXI-
MAR - rede telematica nos jardins de infincia
e escolas do Norte Alentejano, por um conjun-
to de razdes:

¢ Desenvolve-se no distrito de Portalegre;

# Docentes da Escola Superior de Educagfio de Portalegre
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e Possibilita um feed-back interactivo que mo-
tiva os alunos para os trabalhos a realizar;

¢ Cria todas as condigGes para que as criangas
utilizem a lingna materna progressivamente com
maior autonomia e correcgdo, embora ndo te-
nha como objectivo principal a promogio do
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.
De facto, em todas as actividades que se
realizam no dmbito do projecto, a lingua portu-
guesa estd sempre presente, ou nfo fosse ela
instrumento privilegiado de comunicagéo e
interacg@o e veiculo para miltiplas aquisi¢Ges.
Como veremos adiante todas elas vio ao en-
contro de objectivos do programa de Lingua
Portuguesa.

%g Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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De modo a conhecermos o projecto em
curso, contactdmos algumas pessoas nele en-
volvidas, nomeadamente o educador Francisco
Pacheco, membro da equipa coordenadora, a
professora Rosa Pinto, da Escola do 1° Ciclo
do Ensino Bésico de Vargem e os seus alunos.

Vejamos entdo quais sdo os objectivos
especificos do APROXIMAR:

e Quebrar o isolamento que caracteriza o inte-
rior do pafs, aproximando as escolas;

* conseguir uma maior articulag@o inter-ci-
clos com vista a uma continuidade educativa;

e integrar as novas tecnologias da informacfo
(NTI) nas aprendizagens escolares;

» criar uma rede de comunicagfio que permita
a circulagdo de informacfo;

e dinamizar ¢ aprofundar o processo de
associagdo de escolas em torno da resolucéo
de problemas comuns,

e perspectivar o computador como instrumen-
to para introduzir mudangas no processo de
ensino-aprendizagem;

e contribuir para a formagéo de docentes adap-
tados s exigéncias actuais, nomeadamente
no dominio da integracfio das NTI em con-
texto educativo.

Como se pode constatar, em todos estes
objectivos, de forma explicita ou implicita, a
comunicagio & uma constante, e para que esta
se realize € necessdrio utilizar a lingaagem.

Passemos entiio & descriciio do projecto
e das actividades que o integram.

Em Setembro de 1997, apds a aprovagao
do projecto pelo programa NONIO-séc XXI,
deu-se inicio A formagfo do grupo de profes-
sores que o integram, alguns dos quais com
muitos anos de carreira, contrariando assim a
Iégica de que a antiguidade de tempo de servi-
¢o & avessa 2 inovacglo ¢ utilizaglio de novas
tecnologias. E de referir que apenas 30% des-
tes professores tinham prética de uso do com-
putador ¢ somente dois tinham tido contacto
com a Internet. A aceitag@o do desafio que se
deparava aos professores foi um indicador mui-
to positivo, como o provam as palavras da pro-
fessora Rosa Pinto: «Antes do projecto, sabia o
minimo, mexia no computador $6 para fazer

RLETS

algumas coisinhas. Mas nés temos tido forma-
¢do que foi muito ttil, porque sem formagio
nossa, nio podfamos transmitir isso aos mid-
dos. Tivemos que ser nés primeiro, as vezes
com algum sacrificio pés-laboral.»

Em simultineo com a formago dos pro-
fessores fez-se a integracio do computador
como uma nova ferramenta de trabalho, como
nos disse Francisco Pacheco: «A entrada de
novo equipamento dentro da sala de aula é quase
simultinea & formag¢do adequada e & solicita-
¢do por parte dos meninos do uso deste novo
recurso. Foi uma aprendizagem simultanea para
0s meninos € professores.»

Este novo recurso rapidamente entrou na
rotina da sala de aula, tal como diz Rosa Pinto:
“Usamos o computador todos os dias, nem que
seja para fazer um desenho. Abrimos o correio
de manhé. As vezes, se nfio hd mensagens va-
mos ver & hora do intervalo. Quando ha algu-
ma coisa de interesse, como uma pesquisa, fa-’
zemos uma espécie de mesa redonda a volta do
computador.”

Numa segunda fase, as escolas
construiram a sua pdgina de apresentagio
(homepage) na Internet. Estas pdginas funcio-
nam comoe o cartdo de visita da escola, quanto
mais apelativas forem, mais visitantes terdo, ¢ por
isso € riecessdrio utilizar diferentes recursos ex-
pressivos (fotografias, desenhos, frases apelativas,
etc.). As criancas aprendem assim a articular di-
ferentes formas de linguagem. A escolada Vargem
chegou mesmo a ganhar o prémio do concurso
das homepages do Netdays 98.

Nesta altura fez-se a introdugéo de fer-
ramentas como o correio electronico, estabele-
cendo parcerias dentro desta rede de 14 estabe-
lecimentos de ensino, ¢ garantindo ao fim de
um més, alguma frequéncia na sua utilizacgio,
pelo que a correspondéncia interescolar ganhou
uma nova dimensio, uma vez que este novo
suporte permite uma troca de mensagens bas-
tante mais rapida do que o papel. E importante
nfo esquecer que a correspondéncia interescolar
estd conternplada no programa de Lingua Por-

tuguesa, como uma actividade que permite atin-

gir variados objectivos, como por exemplo “ex-
perimentar diversos tipos de escrita, com in-
tengdes comunicativas diversificadas, requeri-
dos pela organizagdo da vida escolar e pela
concretizagdo de projectos em curso.”

’;}%\‘é Escola Superior de Educagio de Portalegre
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A partir daqui comecou a apostar-se na
conversagio em tempo real, o chamado IRC
devidamente contextualizado — uma espécie de
debate ou discussfio em torno de um tema pre-
viamente seleccionado. _

Quando nos deslocdmos & escola da
Vargem, tivemos a oportunidade de assistir a
um desses IRC, a nivel nacional, acerca do tema
“A Pascoa” e foi a Ana Margarida, aluna do 3°
ano, quem prontamente nos esclareceu que o
“IRC é estar a conversar com os colegas das
outras escolas através da Internet”, sendc esta
uma conversagfo que se estabelece através da
escrita.

Os IRC comegaram por ser coordenados
pela Uarte (Unidade de apoio a rede telemética
educativa), sediada no Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, ou pela equipa de coordenacio do
APROXIMAR, passando-se, posteriormente, a
fase «em que 0s meninos autonomamente uti-
lizavam o IRC, ligando de umas escolas para
as outras, entre si».

Para que os alunos (interlocutores) se
mantenham neste didlogo, € necessério que con-
sigam ler e escrever com alguma rapidez. Como
nos confirmou a professora Rosa Pinto, os alu-
nos “sentem que tém que ler, t8m que se desen-
volver a ler porque, sendo, demoram muito tem-
po” e, por isso, ndo conseguem acompanhar o
ritmo imposto. E de salientar que este tipo de
comunicagio parte de necessidades concretas
e contempla, como € ébvio, a fungdo social da
linguagem — a comunicagdo com os outros —
cumprindo também um dos objectivos do pro-
grama de Lingua Portugnesa - “Produzir tex-
tos escritos com intengdes comunicativas
diversificadas.”

Antes da realizagio de cada IRC hé todo
um trabalho prévio de pesquisa de informagio,
quer através da Internet, quer através do recur-
so a outras fontes de informag#o — jornais, re-
vistas, enciclopédias, testemunhos orais, etc.—
0 que desenvolve nos alunos, desde cedo, o
gosto pela pesquisa e leva-os a utilizar varia-
das técnicas de recolha e organizagfo da infor-
macao.

Por outro lado, esta pesquisa € feita com
um objectivo especifico, que surge de uma ne-
cessidade real e concreta: o de estar documen-
tado para participar activamente na discussao.
A leitura € assim utilizada com finalidades

AV,
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muito diversificadas, ndo s6 como divertimen-
to, mas também como fonte de informagdo e
de aprendizagem.

Quer o correio electrénice, quer o IRC,
tal como nos disse a professora, vieram pro-
mover a aprendizagem da escrita e da leitura:
“A nivel do 3° e 4° anos, os alunos ja t€m uma
grande preocupagio ao escrever no computa-
dor. Eles niio querem que aparegam l4 erros e
acho que isso se reflecte um bocado no aper-
feicoamento da escrita e até na ortografia.” Este
aperfeicoamento permite s criangas a desco-
berta de aspectos fundamentais da estrutura e
do funcionamento da lingua a partir de situa-
¢Bes concretas de uso e de produgdes em con-
textos reais que se revelam muito préximas das
do seu quotidiano.

No que respeita aos alunos mais novos,
do 1° e 27 anos, estas actividades motivam-nos
para a aprendizagem da leitura e da escrita, pois
compreendem que sem estas competéncias nio
poderdo participar activamente nelas, como
acontece com os colegas mais velhos. Por ou-
tro lado, a presenga do computador na sala de
aula veio introduzir algumas mudangas na ini-
ciagdo a leitura e A escrita. Esta aprendizagem
€ feita ndo apenas com o recurso ao manual,
mas também através de jogos que permitem
fazer a correspondéncia palavra/imagem e a
ordenacfio alfabética, tornando-a mais alician-
te e motivadora.

E interessante verificar como os alunos
comecam jd a usar o computador de forma
auténoma e a dominar a giria informética. Mes-
mo 0s mais pequenos, do 1° ¢ 2° anos, usam
termos como “Internet”, “navegar”, “e-mail”,
“imprimir”, “IRC”, etc. com muita naturalida-
de, verificando-se assim a utilizagdo correcta
de vocabuldrio especifico.

Este aspecto é também reforgado por
Francisco Pacheco quando refere que “desde o
inicio pretendeu-se que o computador funcio-
nasse como um espago atelier e ndo como algo
desgarrado das aprendizagens.” E até os alu-
nos tém a percep¢ac de que o computador é
algo que lhes permite, através de actividades
diversificadas, adquirir diferentes competéncias,
pois, como nos disse a Sonia, aluna do 4° ano,
0 computador é usado para “desenhos, IRC,
escrever textos, navegar na Internet.” Como
temos vindo a demonstrar, qualquer destas

&
%g Escola Superior de Educaggo de Portalegre

11

REPORTAGEM



12

REPORTAGEM

actividades se integra de forma harmoniosa no
decorrer da aula.

Para além da escrita que se verifica
aquando dos IRC, os alunos utilizam o compu-
tador para outro tipo de textos, bastante varia-
dos quer no que respeita & tipologia (podem ser
poemas, histérias, relatos, etc.), quer no que
respeita ao tema, que pode ser livre ou sugeri-
do. Por outro lado, estes escritos podem ser
produzidos individualmente efou em grupo, e
s#o, muitas vezes, enviados para a Internet,
possibilitando assim a sua integragéo em cir-
cuitos comunicativos mais alargados, uma vez
que a eles podem ter acesso ndo s6 colegas das
escolas associadas, como alunos de outras es-
colas e também pessoas de todo o mundo. Esta
producdo passa por quatro etapas fundamentais:
a produgio do texto, o seu aperfeicoamento, o
registo do texto aperfeicoado (primeiro em pa-
pel, depois no computador), “cuidando da sua
apresentagao grifica” e a sua “divulgagéo (...)
como meio de encontrar um sentido para a sua
produgdo”(do Programa de Lingua Portuguesa
do 1° Ciclo). H4 até quem prefira escrever no
computador, pois “no computador sai tudo
melhor, mais alinhadinho. Podemos escolher
mais cores e o tipo de letra” (Sénia, 4° ano) e
“gquando fazemos um erro, aparece logo” (Ana
Margarida, 3° ano).

Qutras actividades e potencialidades

Para além das actividades ja referidas, a
partir da homepage do APROXIMAR (disponi-
vel no endereco http://www.minerva.uevora.pt/
aproximar) criangas e adultos podem “navegar”
por diferentes “sec¢des” ou espagos:

e Os sitios da semana — onde s#io postos em
destaque nfo sé locais de interesse como as
produgdes mais recentes das diferentes esco-
las, 0 que permite “promover a divulgagio
dos escritos como meio de os enriquecer e de
encontrar sentidos para a escrita” e também
“ler e apreciar textos produzidos pelos com-
panheiros, pelos correspondentes”, dois
objectivos do Programa de Lingua Portugue-
sa do 1° Ciclo;

¢ Informagio sobre software educativo, essen-
cialmente jogos didacticos como “Aventuras
na Vocabuldndia”, que serve de complemen-

to & aprendizagem escolar das disciplinas de
linguas. A apresentacdo vem acompanhada
de descrigdo, comentérios e outros dados
teis ao consumidor;

¢ Uma lista de temas de cultura geral, ao jeito
de enciclopédia, que a crianga pode consul-
tar como fonte de informagio para os mais
variados trabalhos e que engloba assuntos uni-
versais / internacionais (como Ambiente,
Euro, Expo’98, José Saramago — Prémio
Nobel 1998), assuntos nacionais (Museus de
Portugal, Implantagio da Reptiblica ou o 25
de Abril) e até regionais / locais (Artesanato
e Concelhos Norte Alentejanos). A consulta
destes temas, organizados por ordem alfabé-
tica, possibilita a crianga ndo s6 a pritica da
pesquisa de informacdo como também a
aplicagfo de conhecimentos adquiridos rela-
tivos ao alfabeto e entrada lexical;

» Os destaques da semana com assuntos ou even-
tos de grande interesse, como exposi¢des a vi-
sitar, as comemoragdes de dias especiais, etc.;

e As “noticias fresquinhas” que abrem cami-
nho aos jornais mais recentes, desde os esco-
lares aos regionais e nacionais, 0 que permite
aos alunos uma ligacio com o mundo extra-
-escolar e também o contacto com 0s LeXtos
da comunicagfo social, como noticias, repor-
tagens, crénicas, textos publicitdrios, etc.;

e A galeria virtual, onde se pode visitar exposi-
¢cOes de artistas de Portalegre e outros ¢
contactar com diferentes manifesta¢des cul-
turais e diferentes formas de comunicacéo,
sem sair do espaco escolar a que de outra for-
ma nao teriam acesso;

¢ Ou ainda, os desafios langados as criangas,
entre os quais podemos destacar uma proposta
de produgio colectiva de texto langada por
Francisco Pacheco que enviou o inicio de um
conto aos alunos de uma escola. Estes tive-
ram que ihe dar uma continuidade e enviar
para outra escola. E assim a histéria foi pas-
sando de escola em escola até estar comple-
ta. Também este tipo de actividade permite
acs alunos a prética da escrita hidica e ex-
pressiva, numa produgdo colectiva de dimen-
sd0 mais alargada, uma vez que o grupo nio
¢ constituido apenas pelos alunos de uma tur-
ma, mas por alunos de turmas e escolas vdrias.

{ﬁ i é Escola Superior de Educagiio de Portalegre



Qualquer um destes “sites” ou “sec¢des”
permite aos alunos o contacto com diferentes
tipos de texto e linguagem.

Todo este trabalho se assume como um
projecto de equipa — a equipa de animagéo pe-
dagégica e coordenagao técnica — que tem a seu
cargo a tarefa de preparagio de todo o material
que é divulgado na Internet.

Novos desafios

No sentido de tirar 0 méximo proveito
das potencialidades do projecto e alargar os seus
horizontes, comegam a desenhar-se novos de-
safios:

1 — A entrada das escolas em projectos
telemdticos progressivamente mais
alargados.

Como nos disse Francisco Pacheco:
“Vale de Cavalos estd num projecto cooperado
com a Bélgica ¢ a Roménia a fazer o levanta-
mento de brinquedos tradicionais populares;
Vargem comunica com o Brasil em correspon-
déncia permanente interescolas — uma das
actividades estd a ser a elaboragdo de um fi-
cheiro sobre a flora dos dois pafses, especifica-
mente as drvores, aproveitando para comemo-
rar o Dia Mundial da Arvore em comum.”

Verificamos que estas ligacSes com es-
colas estrangeiras, para além de possibilitarem
a correspondéncia interescolar a que ja nos
referimos anteriormente, permitem que os alu-
nos contactem com culturas diferentes da sna e
diferentes usos da lingua.

A producgfo de escola comega a ter outra
visibilidade e a ganhar outro sentido. E a este
propésito, hd um exemplo muito sugestivo e até
emocionante que ocorre com os meninos da
Vargem, no ano passado. Eles fizeram um traba-
Tho de recolha sobre os chds, as ervas medicinais
e os produtos artesanais da zona, que foi exposto
na Internet, o que mostra o interesse pela recolha
e divulgagiio do patriménio cultural.

- Em Fevereiro deste ano, chegou 4 escola
da Vargem um e-mail de uma [uso-descendente
americana, solicitando mais informagdes sobre a
realizagfo do queijo, porque desde que ali estava,
nunca mais tinha comido este produto.

POt
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Os meninos ja lhe responderam e percebe-
ram que ha um feedback, neste caso muito parti-
cular porque se trata de uma resposta individual.

Os trabalhos de Estudo do Meio ou de
Lingua, cuja informacdo era até agora registada
por escrito, na maior parte das vezes, numa
cartolina que se afixava na parede da sala de
aula, e que era guardada, no final do ano, numa
gaveta, t&m agora a possibilidade de persistir du-
rante muito mais tempo e de serem vistos por um
maior niimero de pessoas. Como diz Francisco
Pacheco: “Estamos em contextos funcionais das
aprendizagens que deixam no ar a impressdo le-
gitima de que vale 'mesmo a pena escrever...”.
Escreve-se com finalidades especificas.

No enquadramento dos projectos inter-
nacionais, tem-se em vistaum grande objectivo:
a criacdo de uma comunidade de lusofonia na
Internet, coordenada por Portalegre (prevendo-
-se para breve a cooperagio com Mogambique,
Angola, Macau, SZo Tomé e Principe ¢ Cabo
Verde), que funcione com correio electrénico
e construgdio de piginas em parceria. Sendo a
lingua portuguesa um dos principais elos de li-
gacdo entre estes paises, as criangas t&m assim
a possibilidade de se confrontar com as suas
diferentes variedades. H4 inclusive a intengfio
de criar uma espécie de diciondrio em que se
registem as diferentes expressdes e vocabulos
utilizados nestes paises para designar uma mes-
ma realidade.

2 — O aproveitamento do computador para a
investigacdo.

Para além das potencialidades ao nivel
da produgdo, hd ainda a considerar a vertente
da Investigagdo que também ji foi referida.
Utiliza-se a Internet ndo s6 para troca de cor-
respondéncia, divulgaciio de trabalhos e pro-
duc@o de paginas, mas também, como diz a
Sénia para “pesquisar coisas para diversos tra-
balhos.”

Aprende-se de outra maneira; 0 manual
¢ apenas um dos meios, talvez o menos alician-
te. Por exemplo, os alunos do 4° ano da Vargem,
a propdsito do estudo do Meio Fisico e Social,
estudaram os astros e estiveram, em tempo real,
na Internet, a ver imagens de Marte e das esta-
¢oes orbitais.
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3 — A abertura da escola as comunidades
locais.

Aos sdbados, os alunos convidam os pais
e outros familiares a visitar a produg&o da pré-
pria escola e a participar em diversas
actividades, funcionando como mais um recus-
so disponivel para a recolha de informagdo.

Para além disso, estfio a ser criados apon-
tadores com servigos que sejam significativos
para aquelas comunidades, nomeadamente so-
bre agricultura e boletins meteorolégicos agri-
colas. O objectivo é mostrar a utilidade de
contactar a escola, transformando-a num aces-
so de informagio para a comunidade — o cha-
mado “acesso- quiosque” — ao inclui-la numa
rede mais alargada de informagdo ao cidadao.

As escolas estfio a aceitar os desafios e
os pais estdo a responder muito positivamente.
A colaboragio escola/familia/meio comega a ser
oma realidade.

Avaliacdo

No que diz respeito a avaliacdo do
APROXIMAR, estava previsto e tem sido prati-
cado um sistema avaliativo ao longo de todo o
percurso, quer a nivel externo, quer a nivel in-
terno.

Relativamente ao primeiro, o projecto
conta com o apoio do Centro de Competéncia
da Universidade de Evora, no sentido de:

e Adequar as estratégias aos objectivos defini-
dos para o projecto;

» Aferir o impacto do projecto no desenvolvi-
mento das competéncias dos alunos;

» Adequar as propostas ¢ metodologias utiliza-
das pelos professores.

A nivel interno, os educadores e profes-
sores envolvidos no projecto retinem mensal-
mente, promovendo uma avaliagio e planifica-
¢d0 conjuntas do processo, verificando a
adequabilidade das estratégias desenvolvidas e
fazendo surgir novas propostas.

S@o ainda preparados pela equipa instru-
mentos de registo e avaliagdo que visam:

» Aferir o impacto da introdugao dos novos re-
cursos das turmas;

wax
S
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s Aferir o desenvolvimento das competéncias
estimuladas pele projecto;

e Aferir as repercussdes nas aprendizagens
curriculares.

Pretende-se que sejam instrumentos que
permilam uma andlise qualitativa e quantitati-
va dos resultados. Ao longo de todo o periodo
de durac@o do projecto sdo realizadas sessdes
de estudo de caso, com vista a sistematizagio e
divulgagfo de percursos e resultados.

Mais a longo prazo, serdo alvo de obser-
vagaofavaliacdo os percursos dos alunos que
acompanharam todo o processo através de tra-
balhos seus compilados em dossiers.

Neste momento néo estio ainda disponi-
veis resuitados concretos da avaliagiio. Dispo-
mos apenas de impressdes e de balangos infor-
mais que nos mostram indicadores muito posi-
tivos para o estabelecimento de metas futuras
saudavelmente ambiciosas.

Nas palavras de Francisco Pacheco, “uma
das avaliagcBes mais positivas jd possivel € a
satisfagdo de ver como este projecto tem possi-
bilitado a meninos de sitios isolados estarem
em sintonia com colegas de zonas menos peri-
féricas e deprimidas, tendo sido essa uma das
apostas estratégicas de fundo para os que o con-
ceberam. A possibilidade de acesso a informa-
¢do nivela-se, ainda que o mundo real os dis-
tancie”.

E para ilustrar este aspecto nfo resisti-
mos a divulgar um episdédio que aconteceu du-
rante um IRC a propésito de Meio Ambiente:
um aluno de uma escola de Lisboa pediu mais
informacdes, ac que um aluno da Escola do
Montinho, em S. Julido, respondeu: “Podes ir
procurar na Internet, que tem muita coisa.”

No que diz respeito ao ensino-aprendi-
zagem da lingua materna, se olharmos para os
principios orientadores do programa verifica-
mos que eles se orientam no sentido da escola
proporcionar aos alunos “percursos
integradores do que ji sabem e propiciadores
da descoberta da escrita e da leitura.” Para que
isso aconteca defende-se que na sala de aula
“surjam miitiplas ocasiGes de convivio com a
escrita e com a leitura e se criem situagdes
diversificadas que integrem funcionalmente as
producdes das criancas em circuitos comuni-
cativos.{...) Para aprender a escrever, as crian-
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¢as tém de realizar sobre a escrita que produ-
zem uma série de accles semelhantes &s que
realizam sobre um objecto fisico, isto €, tém de
descobrir como, porqué e em que situagdes a
escrita funciona. Diversificar os contextos de
producéio, multiplicar praticas de escrita, encon-
trar em grupo solugGes para os problemas que
a construcdo do texto exige, permite aprofundar
a compreensdo da leitura, acelerar aprendiza-
gens, organizar e desenvolver o pensamento.”

A introdugido do computador na sala de
aula assimn como todas as actividades realiza-
das no &mbito do projecto APROXIMAR estio
em consondncia com estes principios.

A avaliagio que Rosa Pinto faz do
projecto também é positiva: “O projecto é muito
interessante, estimuia bastante e aderi a ele por
isso. (...) Hoje em dia, os computadores séo o
futuro e eles, os alunos, t8m que ter uma inicia-
¢do muito cedo.”

Antecipando-se a qualquer resultado da
avaliacdo e para satisfac@o de todos nés, Fran-
cisco Pacheco langa j4 uma certeza: “Asseguro
claramente que o projecte ajudou as escolas a
ganhar um sentido para a escrita e para a leitura.”

PN
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Formacao de professores, modelos
de ensino e processos de
aprendizagem do portugués

O professor, ao integrar-se no acto
educativo, cultural e axiolégico de que faz parte
a sua preparagio didActica, deve assumir as trés
dimensdes que constituem ¢ seu processo de
formac#o: o saber tedrico, informativo; o saber
prético que se traduz no exercicio plurivalente
do seu objecto de andlise, a lingua; o saber
critico-avaliativo que vai seleccionar posicoes,
contetidos, valores, em relacdo quer ao objecto
quer aos objectivos da disciplina de Portugués.
Estes tré€s saberes interrelacionam-se,
dependendo a sua intervengfio dos modelos
escolhidos para a operacionalizagcidc do
conhecimento pelo professor.

Através do saber tedrico (preparacio ci-
entifica especifica, pedagégica, metodolégica,
cultural), o professor define o objecto da aula
de Portugués, os seus objectivos e conteridos,
tendo em conta o papel da lingua na identidade
cultural dos seus falantes nativos e ainda o seu
papel na formacéo integral do aluno (a nivel
cognitivo, social, axiolGgico).

Através do saber prético, o professor di-
namiza, orienta, cria condigdes fisicas, intelec-
tnais, motivadoras para que os contetidos esco-
lhidos sejam tratados, apreendidos pelos alu-

. nos de uma forma estimulante, propiciadora de

um eficaz desenvolvimento intelectual e de uma
aprendizagem da lingna bem sucedida.

Através do saber critico-avaliativo, apoia-
do nos resultados verificados na interacgdo ma-
téria~-aluno, o professor é capaz de introduzir
alteracdes na sua planificagdo ¢ nas dreas dos
saberes tedricos € praticos.

Assim, o bindmio ensino-aprendizagem
implica processos, estratégias, materiais que,

* Professora catedrdtica - Universidade do Minho.

a2y

Fatima Sequeira *

em iltima andlise, promovem uma transforma-
¢do da aprendizagem pelo aluno. O carécter
destas alteracdes fazem transparecer diversas
interpretaces que se apoiam em modelos ¢
teorias de ensino e aprendizagem.

Fazendo uma breve retrospectiva das
consequéncias das teorias nos comportamen-
tos de aprendizagem, verificamos que, na pri-
meira metade deste século, vigoraram teorias
psicolégicas associacionistas, empiricistas e
comportamentalistas, estas dltimas utilizando
comno base do conhecimento uma cadeia linear
de estfmulo-resposta e, como explicagdo do
comportamento humano, uma teoria da caixa
negra que considera unicamente os estimulos
de entrada e as reacgdes de saida, ndo tendo em
conta as explicagdes subjacenies ao eixo
sintagmadtico estimulo-reacgio.

O ensinc-aprendizagem derivado desta
teoria comportamental pressupde trés atitndes
que dizem respeito ao papel do professor, do
aluno ¢ do préprio processo de ensino-aprendi-
zagem:

a) O professor € 0 mentor e executor de
uma planificacfo rigorosa, uniforme de conhe-
cimentos, procedimentos e materiais a apresen-
tar a todos os alunos e sob as mesmas condi-
¢Oes consideradas adequadas as respostas cer-
tas que o “input” informativo provoca.

b} O aluno é um ser passivo, recipiente
de conhecimentos previamente programados a
quem se pede que responda de acordo com o
estimulo fornecido e a resposta que o professor

-entende que serve aquele estimulo.

c) Ndo h4 uma relag@o equilibrada entre
o ensino ¢ a aprendizagem considerando-se
mesmo que o ensino assume o primado sobre a
aprendizagem. Os conhecimentos que deviam
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ig?,_:g@g Escola Superior de Educacio de Portalegre

T



fazer parte da aprendizagem resumem-se a um
conjunto de respostas certas, o produto final,
que coincidem com as que sfo emitidas duran-
te a instrugdo.

N#o sdo tidos em conta nem a capacida-
de do aluno para mobilizar os seus proprios
conhecimentos e estratégias nem o cardcter
interactivo do processo de ensino -aprendiza-
gem. H4 tio somente uma vontade, pela parte
do professor, de modificar o comportamento do
aluno através da repetigiio daquilo que ele con-
sidera correcto. A memdria imediata tem um
papel  preponderante neste  acto
comportamental. _

A avaliag@o dos contelidos faz-se pela
quantificacdo das respostas certas em testes
orais ou escritos. _

Como esta teoria nfio tem em conta aquilo
que se passa com o aluno enquanto aprende,
ndo ha possibilidade de intervencdo no proces-
so de aprendizagem a ndo ser na programacio
e elaborag@o de materiais de reforco ( Sequeira,
1997).

Estas teorias influenciaram, em meados
deste século, variadissimos campos disciplina-
res, assumindo a experiéncia humana como uma
série de conexdes que formam uma estrutura
onde um determinado conjunto de padrdes se
subordina a regras finitas de cardcter generali-
zado.

O estruturalismo, como foi chamado a
este modelo de pensamento, teve influéncia em
vérios circulos intelectuais como nas variadas
filosofias marxistas desenvolvidas por Louis
Althusser, na psicanilise de Jacques Lacan, na
critica de Michel Foucalt, no criticismo
semiético de Julia Kristeva, nas interpretagdes
semidticas de Roland Barthes, nas andlises
narratolégicas de Claude Bremond, Tzevetan
Todorov e Gérard Genette ou na antropologia
estrutural elaborada por Claude Lévi-Strauss.
Na maior parte dos casos estas influéncias es-
truturalistas derivaram do campo da
Linguistica, em particular de Ferdinand de
Saussure, Ramon Jakobson e Leonard
Bloomfield, embora a influéncia destes trés
linguistas tenha sido diversificada.

O estruturalismo refere-se a linguagem
como um sistema de comunicacio cujos ele-
mentos formam estruturas, padrdes ou relacio-
namentos. Os estruturalistas americanos apre-
sentam algumas diferencas em relagio aos seus

o
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colegas investigadores europeus, especialmen-
te no que diz respeito & importincia, no estru-
turalismo americano, da.linguagem oral & das
relacdes privilegiadas da lingufstica com a an-
tropologia. Os enropeus continuam a sua tradi-
¢do ligada a uma linguistica histérica, a
filologia, com énfase na lingua escrita.

A lingua como estrutura permitiu estu-
dar regularidades ao nivel fonolégico, semén-
tico, funcional, distribucional, etc. Grandes
mestres como Saussure, Jakobson, Sapir,
Bloomfield entre muitos delinearam o que es-
tudar da lingua e como estudé-la, embora estas
preocupacdes de estudo se mantivessem a ni-
vel da investigacio e ensino superior.

Alguns membros do Circulo de Praga, a
“nouvelle critique frangaise” e a estilistica es-
trutural procuraram construir esquemas de co-
municagio literdria, gramdticas do texto, cate-
gorias, tipologias que se adaptassem a qualquer
tipo de narrativa.

E a altura em que nas nossas escolas pu-
lulam esquemas, sinteses, abstrac¢Oes, e clas-
sificagbes que dissecam a lingua.

E a altura em que se desvia a atencfo da
dinimica, da riqueza, da posse da lingua, da sua
fruicdo para um debrugar sobre as estruturas
linguisticas e literdrias.

Contra esta tendéncia considerada pelos
seus oponentes como reducionisia e restritiva
do estudo da lingua, e pelas observagdes tam-
bém redutoras do comportamento humano, sur-
giram correntes personalistas consideradas mais
humanistas dando vma maior importincia s
capacidades individuais a partir do “eu”.

Outras teorias da comunicagdo ¢ da ci-
bernética, embora patentes em correntes ante-
riores, mas ligadas agora a novas visGes e in-
vestigacdes de Piaget, Vygotsky, Brunner,
Ausubel, contribuiram para lancar renovados
conceitos de aprendizagem onde os processos
mentais sdo encarados como o verdadeiro mi-
cleo de aprendizagem.

No entanto, no inicio desta nova corren-
te que perdurou nos anos sessenta, o foco de
aprendizagem situava-se mais na aquisi¢io pla-
nificada de conhecimentos que faziam parte de
um curriculo cujos programas bem delineados
em objectivos, temas, ligGes deviam ser parce-
lados de modo a que o aluno pudesse ultrapas-
sar cada etapa com eficécia. O papel do profes-
sor era o de transmitir conhecimentos e ajudar
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o aluno a transpor cada etapa do programa com
eficdcia e satisfagfio através de estratégias rela-
cionadas com as novas teorias psicoldgicas.

No que 2 lingua diz respeito, Piaget e
Vygotsky desenvolveram trabalho importante
nos dominios relacionados com a aquisicéio da
linguagem, nomeadamente nas aptiddes inatas
que o individuo apresenta para a linguagem, no
relacionamento desta com outros sistemas
semidticos, que Piaget considera em eixo de
igualdade e no pensamento verbal interno que
se desenvolve mais tarde, no individuo, segun-
do Vygotsky (1962).

O grande opositor &s correntes ditas res-
tritivas do estudo da lingua foi sem divida
Noam Chomsky que, através da lingufstica
generativa, expds a natureza dindmica da lin-
gua, a criatividade do individuo ao emitir uma
infinidade de frases, a heranga inata da lingua-
gem através do L.A.D. (Language Acquisition
Device), a explicagiio e o estudo da estrutura
profunda da lingua e néo s6 a indagagiio ao ni-
vel da estrutura de superficie como pretendiam
os estruturalistas, enfim, uma auténtica revolu-
¢80 no estudo e na explicacfio da lingua e na
competéncia linguistica.

Embora Chomsky acredite nos dados
empiricos, observacionais, necessdrios ao es-
tudo da lingua, ele entende que esses dados
devem ser explicados & luz de uma teoria
linguistica preocupada com as capacidades
mentais que possibilitam a aquisi¢fo da lingua-
gem, a competéncia linguistica ou ainda a exis-
tncia de universais linguisticos. '

As posigdes assumidas por investigadores
no campo da linguistica, da literatura, da psicolo-
gia e das ciéncias da educagfio confluiram num
tratamento novo da lingua com repercussGes iné-
ditas nos modelos de ensinc-aprendizagem.

Embora Chomsky tivesse sido, por ve-
zes, abusivamente transposto para a sala de aula,
através da gramdtica generativa, da descricéo
de estruturas de superficie e profundas da iin-
gua, os seus conceitos tedricos relativos ao com-
portamento humano, relacionados com inves-
tigagGes de psicSlogos e educadores, ajudaram
a promover os modelos de ensino cognitivistas,
onde os esquemas mentais sdo importantes, quer
para a a explicagio das aquisi¢Ses e aprendiza-
gens, quer para o enriquecimento do individuo
que aprende, através de uma consciéncia e re-
flex@o sobre aquilo que aprende.

R

Importante pela heranga linguistica que
nos deixou, as teorias de Chomsky tiveram
maior dificuldade na possivel influéncia sobre
a competéncia literdria. Embora alguns autores
pretendessem aplicar os principios da compe-
téncia linguistica a uma idéntica competéncia
literdria, o cardcter cultural, histérico e social
da literatura levanta fundamentagdes e concei-
tos epistemoldgicos diferentes, que exigem um
tratamento diferenciado na sala de aula.

Verificamos assim, ao rever a situagfo
do ensino do Portugués nas nossas escolas, nas
ditimas décadas, que a transposicdo para a sala
de aula de aplicagdes de teorias da lingua sem
a mediacdo de teorias pedagdgicas e didécticas
provocou, em grande parte dos alunos, uma
aversio ao estudo da lingua materna, um
insucesso nas suas realizacdes escritas € orais
e um baixo indice de leitura entre a populagdo
escolar e ndo escolar.

Acreditamos que outros factores extra-
-escolares tivessem contribuido para este
insucesso a que nfo ¢ alheia a falta de planifi-
cagiio e execugdio politica da valorizagdo da
Lingua através de incentivos econémicos, so-
ciais, afectivos, de producfo € edigdo de obras
literarias, de construcéo e dinamizagio de bi-
bliotecas, de expansio da Lingua no Mundo,
de apoio a investigacdo, de formagio de pro-
fessores.

Os Sistemas Semioéticos
Modelizantes e a Aprendizagem
do Portugués

A formacgio de professores de portugués
reveste-se de grande importincia no processo
de valorizagio da lingua visto que sdo eles que
actuam no “locus” de aprendizagem por exce-
Iéncia da lingua. A sua formagiio diddctica vai
permitir a relagfo e interacc¢io do aluno com os
contetidos de aprendizagem, originando estra-
tégias individuais adequadas para processar a
informac@o que lhe é apresentada, e também
estratégias de cooperagiio entre alunos e o pro-
fessor, préprias da interacgéio social que decor-
re do processo de ensino-aprendizagem.

Sabemos hoje que as estratégias de
aprendizagem s#o processos desenvolvidos pelo
aluno de acordo com as caracteristicas dos con-
teridos disciplinares especificos € com ¢ modo
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como o professor os organiza e transmite. Um
modelo com estas caracteristicas, relacionan-
do o aluno com os contelidos e o professor de
modo a gerir um plano de organizagfo das es-
tratégias de ensino-aprendizagem, pressupde,
em primeiro lugar, que o professor e a escola
saibam como se desenvolve o pensamento hu-
mano e, particularmente, como a crianga e o
jovem constroem os conhecimentos. A partir
desta premissa a programacio curricular deve-
ria promover o desenvolvimento das capacida-
des cognitivas ¢ metacognitivas dos alunos,
como advogam alguns especialistas nesta ma-
téria (Presseisen, 1987; Jones 1987; Dansereau,
1978; Herber, 1978).

Também Vygotsky(1962) ao escrever
sobre as potencialidades do desenvolvimento
de capacidades, nomeadamente no dominio da
linguagem, preconizon vm desenvolvimento
real da pessoa mais relacionado com uma apren-
dizagem pessoal, e um desenvolvimento poten-
cial relacionado com a aprendizagem facilita-
da.

Feurstein (1980} apresenta um modelo
baseado na aprendizagem com mediadores,
orientado para um enriquecimento dos proces-
sos cognitives e para o desenvolvimento do
potencial de aprendizagem. Para este autor, a
inteligéncia € o resultado da interac¢o entre o
sujeito e o contexto social, por isso a escola
deve procurar orientar a sua actuacfio em ter-
mos de experiéncias de intercdmbio entre o pro-
fessor e os alunos ¢ entre estes witimos. E um
processo sdcio-construtivo de aprendizagem em
que o aluno manifesta capacidade de aprender
e o professor facilita e impulsiona as estratégias a
desenvolver,

Estes modelos de aprendizagem
cognitiva geral, como o de Presseisen (1987),
descrevem esquemas de capacidades que, a ni-
vel da cognigdo, se distinguem em capacidades
bésicas (identificacfio de problemas, classifica-
¢io, relagdo causa-efeito, transformagdes), e em
capacidades superiores (resolugio de proble-
mas, tomada de decisdes, pensamento critico e
pensamento criativo).

Ha no entanto, nos nossos dias, dividas
sobre a eficdcia das tarefas cognitivas genéricas
visto que se tem verificado haver comportamen-
tos pessoais diferentes em relagdo a problemas
fora de contexto ou a problemas refacionados com
conteddos especificos de uma disciplina.
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Os programas de enriquecimento
cognitivo passam entio a desenvolver-se em
dreas especificas nomeadamente na drea da lin-
guagem. '

Alguns dos programas existentes no mer-
cado cientifico internacional centram-se na
aprendizagem de capacidades e estratégias de
pensamento necessdrias & compreensio da lei-
tura, como o0 MOAN -Matrix Qutlining and
Analysis- ( Amirian et al., 1980), o CMLR /LS
(Chicago Mastery Learning/Reading/Learning
Strategies) (Jones et al.,1981)

Estes programas reforgcam a ideia da
interacgiio do leitor com o texto tendo em con-
ta conhecimentos anteriormente adquiridos.

Embora existam experiéncias inovado-
ras em algumas escolas bdsicas portuguesas
sobre programas de leitura e escrita, eles ndo
se revestem, na maior parte dos casos, da auto-
ridade cientifica de programas aferidos, testa-
dos, com resuitados representativos nos relaté-
rios de investigac@o nacionais ou estrangeiros.
H4, contudo, como ja afirmdmos, tendéncias
generalizadas, baseadas em investigagio recen-
te (Pozo,1993; Rayner&Riding, 1997; Costa &
Liebmann, 1997) para afirmar que a aprendi-
zagem, a partir da década de oitenta, se apre-
senta como um conjunto de processos activos
onde o aluno se situa como elemento constru-
tor de significado, que conhece os seus préprios
Processos cognitivos e usa a sua experiéncia
prévia para moldar e adquirir novos conheci-
mentos. A avaliagido desta aprendizagem situa-
-se mais no dominio qualitativo, tendo em con-
ta a estrutura, a qualidade e as estratégias usa-
das para processar o conhecimento. E evidente
que, para além desta avaliagao do processo, terd
de haver também uma avaliacfio quantitativa
referente aos produtos da aprendizagem.

Verificamos assim que os processos de
uma aprendizagem activa e significativa sio
processos de organizacio, interpretagdo, com-
preensdo e transformacio dos materiais infor-
mativos que cercam o aluno.

Beltran (1996} define aprendizagem sig-
nificativa segundo os seguintes parimetros: é
um processo cognitive (baseado no conheci-
mento), activo (intencional, organizativo, cons-
trutivo, estratégico), significativo e complexo.

Esta defini¢fo confere 4 aprendizagem
as caracteristicas jd apontadas por Ausubel
(1968), Gagné (1974), Wittrock (1974) e
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Schmeck (1988), segundo as quais a aprendi-
zagem, baseando-se no conhecimento, modifi-
ca estruturas € apresenta resultados dessa mo-
dificagiio; é um processo de mediacdo visto que
o aluno, ao estabelecer relagdes entre conheci-
mentos prévios e novos, para além de exercer
uma actividade mental prépria, utiliza, para uma
maior eficdcia os estimulos sociais de que fa-
zem parte professores, livros, colegas e outros,
numa interacgio plural de diferentes interpre-
tagdes; possui um cardcter activo, visto que 0
aluno, para além de ter de manipular mentai-
mente o conhecimento, deve ainda regular mo-
tivagBes, valores, avaliagBes e criticas; € um
processo significativo porque as conexdes
estabelecidas entre conhecimentos e em
interacgiio com o meio social, sdo planificadas
e organizadas pelo sujeito, de acordo com os
seus proprios conhecimentos e motivagdes, que
lhes conferem significade; € um processo com-
plexo visto que se apresenta como um gerador
de vdrios processos e implica estratégias
diversificadas, de acordo com as matérias e
intervenientes.

Este estilo de aprendizagem fundamenta
op¢des apontadas em 1996 pela Comissio
Europeia no seu Livro Branco sobre a Educa-
¢do e a Formagiio Continua, ao referir que
aprender a aprender e o reforgo de sociedades
cognitivas sdo condigdes de enriquecimento ¢
adaptacfio a novas situagdes de trabalho € in-
centivos 2 ndo exclusio social de qualquer ci-
daddo europeu.

Assim, a década de noventa, aproveitan-
do as grandes linhas de ensino-aprendizagem
de anos anteriores, e olhando a escola e a socie-
dade em que nos inserimos, fundamenta uma
mudanga nas concepgdes de ensino-aprendiza-
gem onde o aprender € o pensar Sao
indissocidveis.

Na consideracéo do estudo da Lingua e
da Literatura, estes modelos de aprendizagem
apresentam-se como bastante favordveis a um
sucesso individual e colectivo, visto que eles
se inscrevem em etapas naturais, quer da aqui-
si¢dio da linguagem, onde as varias teorias psi-
colégicas e linguisticas delinearam cendrios e
realidades de construgio da linguagem pelo
falante, quer da aprendizagem do sistema
linguistico, esta mais rigorosa na organizagio,
planificagdo e avaliagio, exigindo estratégias
préprias onde a mediagdo social se torna mais
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pertinente. A andlise de textos implica, para
além do papel importante ¢ activo do leitor na
procura de significado no cédigo linguistico, a
compreensido dos policédigos literdrios € a
actualizagfio da sua riqueza enciclopédica que
¢ o conhecimento do mundo, onde a obra, o
autor e o leitor se inserem, privilegiando pré-
-juizos e pré-conceitos quer do autor quer do
leitor, que ddo azo a interpretagdes plurais den-
tro da historicidade do contexto.

~ Também no estudo da Lingua e da Lite-
ratura o sistema modelizante primdrio, que es-
trutura a lingua materna, compreende codigos
semAnticos, sintdcticos, morfoldgicos, lexicais
e fonolégicos e, ainda, subcddigos de dialectos,
registos e outras variagdes sincrénicas mais re-
lacionadas com o contexto social.

De acordo com as teorias cognitivas ja
mencionadas, as dimensdes globalizantes e
situacionais de cardcter significativo para o alu-
no devem ser a motivagio para este estudo da
Lingua. Por outro lado, o sistema modelizante
literdrio, ao construir-se sobre a pluralidade dos
cédigos linguisticos primdrios, pode incorpord-
-los e dar-lhes outras significagdes, produzin-
do textos literdrios carregados de uma infor-
magio que € parte integrante de um sistema li-
terdrio, com normas e convengdes proprias de
determinada cultura.

Apesar de existirem algumas divergén-
cias sobre o ensino e a aprendizagem dos dois
sistemas modelizantes, o professor, ac conhe-
cer as raizes epistemoldgicas de cada um, os
objectivos que lhe estiio atribuidos, as normas
pelas quais sao regidos e a experiéncia cultural
exigida por cada um, saberd qual o momento
certo para que os dois sistemnas dialoguem e
definam uma representacio da Lingua em to-
das as suas manifestagdes.

Os programas da disciplina de Portugués,
em escolas bésicas e secunddrias, privilegian-
do a cralidade, a leitura e a escrita, apresentam
condigBes para que esse didlogo entre os dois
sisternas se estabeleca e para que a aprendiza-
gem da lingua se faga com a participagio do
professor, segundo os caminhos que as investi-
gacdes recentes clamam para um ensino
cognitivo, humanista.

No que a leitura diz respeito, o seu ensi-
no-aprendizagem, através de estratégias de
mobilizagdo do pensamento onde s@o
convocadas tarefas de cogni¢do superior, apre-
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senta-se como um exercicio de diferentes tipos
de raciocinio exigidos pela construgdo de sig-
nificado que a leitura implica na interac¢éo tex-
to-leitor.

Tarefas de relacionamento, de selecgéo,
de inferéncia, de comparagio, de criatividade,
de critica e reflexdo ajudam a construir racio-
cinios regulados, por sua vez, pela meta-
cognigdo.

Um dos modelos que tem contribuido
para uma operacionalizagdo dos processos de
leitura na escola, com vista & construgio do sig-
nificado, foi elaborado por Robert Rudell e
Norman Unran, da Universidade da California,
e envolve, no contexto da sala de aula, o leitor,
0 texto e o professor.

Basecado em sucessivos estudos de
Rudell, 0 modelo assume alguns principios de-
rivados das interacgdes entre os elementos do
processo de leitura (Rudell & Unran,1994) ¢
que passamos a citar:

1. Os leitores sdo construtores activos de
uma teoria da leitura assim como formuladores
e confirmadores de hipéteses.

2. As actividades da linguagem e da lei-
tura derivam do contexto em que o leitor se
movimenta.

3. O sucesso do leitor na competéncia da
leitora deriva da necessidade de construir sig-
nificado.

4. O desenvolvimento da lingnagem oral
e escrita contribui para um desenvolvimento da
leitura.

5. Os leitores constroem significado nfo
s6 a partir dos textos mas também das suas pré-
prias experiéncias e conhecimentos.

6. Os significados dos textos sio diné-
micos e interagem com outros textos e contex-
tos.

7. O papel do professor é importante na
negociagio e mediagdo entre o texto e o con-
texto social da sala de aula.

Como um dos principais elementos deste
processo, o leitor assume um papel privilegiado
visto que lhe séo imputadas, em primeiro lugare
como factores prévios, condigdes afectivas que
incluem a motivacfo para a leitura, valores e cren-
cas culturais e sociais acerca da leitura e da escola
e ainda condig¢des cognitivas como conhecimen-
tos anteriores, capacidade de andlise linguistica,
selecgdo de estratégias de processamento do tex-
to ¢ capacidade de interacg¢do social.

pam
ot

Em seguida, o leitor deve desenvolver a
competéncia para construir, regulamentar e re-
presentar o significado. E chamada a fase de
uso e controle do conhecimento, e nela hd uma
planificagdo onde se dé4 conta dos objectivos
de leitura, da organizagio das estratégias e da
representacdo do texto onde a construgio do
significado € testada pelos contributos dos co-
nhecimentos prévios e pela interac¢@o com co-
legas e o professor.

O professor apresenta competéncias
idénticas 4s do aluno mas no mais alto grau de
realizac#o. As suas condigdes prévias, afectivas
e cognitivas, incluem valores relativos a filo-
sofia educacional, as praticas de ensino, & mo-
tivacio para ensinar e ainda a concepgdes de
uso e reflexdo sobre a lingua. O texto e o con-
texto da sala de aula, funcionando como ele-
mentos do modelo, representam os resultados
da interacgio entre o leitor, o professor e a co-
munidade leitora na aula. Desta fusdio deriva-
ram algumas etapas que vao desde os conheci-
mentos prévios de todos os elementos até auma
negociacio de significado que implica estraté-
gias cognitivas, sociais, fontes de autoridade,
cooperagio, etc. Uma das principais vantagens
deste modelo € a consideragéo do aluno-leitor
como o elemento mais activo do processo.

O processo de ensino-aprendizagem da
escrita, com a especificidade linguistica,
cognitiva e cultural que a individualiza, segue,
contudo, os principios de activacdo e constru-
¢do cognitiva préprios da aprendizagem da lin-
gua. Descobrir as suas préprias ideias, analisd-
-las, selecciona-las, avalid-las, acreditar que elas
podem ser escritas, si0 maneiras de pensar a
escrita por aqueles que, mesmo antes do pro-
duto se exibir no papel, ja iniciaram o processo
de estruturagio, libertag@o e de comunicagio
dos seus préprios conhecimentos, pensamen-
tos e sentimentos.

Para além desta funcéo, a escrita neces-
sita ainda de ser estruturada num processo de
distanciamento da oralidade, com marcas
linguisticas, culturais e estéticas préprias. O
processo da escrita implica propdsitos,
consciéncia de valores, motivagdes, desenvol-
vimento da consciéncia metalingufstica, visdo
do acto de escrita em laboracio.

Ao compreender os caminhos diversifi-
cados que o aluno percorre durante a aprendi-
zagem, o professor poderd escolher as
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metodologias, também elas diversificadas, que
o orientarfo no exercicio das suas actividades.
Ao exercer o seu saber tedrico, prético e criti-
co-avaliativo, o professor ird contribuir para o
sucesso do aluno, da escola, da comunidade,
alternando metodologias e respeitando os va-
lores da dimenséo humana.
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O ensino da Pragmatica

1. Questoes prévias

a. O ensine da lingua materna é,
queiramo-lo ou nfio, um acto cuoltural, constru-
tor e reprodutor de padres, e isto de uma for-
ma intrinsecamente diferente do que é feito e
mesmo pedido as outras disciplinas e dreas de
aprendizagem.

E certo que propor novos saberes, exer-
citar novas (e antigas) destrezas, desenvolver
comportamentos reflectidos e adequados, tudo
isto contribui para que a cultura do aprendente
se organize, solidifique, enriqueca, dé frutos...
Mas a cultura vive-se numa atitude simultanea-
mente de autonomia e partilha, de auto-cons-
trucéo e cooperacéo que nem sempre se enqua-
dra nos objectivos precisos e ja de si sobrecar-
regados dos diferentes professores.

E certo que uma disciplina de Filosofia
bem leccionada podera ajudar o aluno a reor-
ganizar o seu pensamento de uma forma critica
e autdénoma... Mas, no nosso pais pelo menos,
essa disciplina surge tarde e ndo é para todos,
ficando esta tarefa de ensinar a pensar e a ex-
primir o seu pensamento diluida em todos os
programas. E nem sempre estas aprendizagens
sfo estimuladas e, ainda menos, avaliadas.

A lingua materna cabe, por isso, uma
dupla missdo: veicular e testar um conteitdo
programdtico, por vezes pesado demais para as
horas lectivas de que disp&e; promover a capa-
cidade comunicativa do aluno, que o torne apto
para o sucesso como aprendente das outras
matérias e, o que é mais, como cidadio empe-
nhado na construgéo da sua sociedade. Para tal,
e porque a forma mais comum de expressar as
ideias, as inten¢des, os gostos € a lingua mater-
na, a disciplina que a ensina n#o pode abdicar
da fun¢do de ensinar a pensar, a interpretar o
pensamento dos outros € a exprimir a sua ori-
ginalidade de forma adequada aos contextos e
aos objectivos a atingir.

* Professor Coordenador da Escola Superior de Educagio
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b. O interesse pelos estudos da lingua
remonta a4 Antiguidade mas uma reflex@o mais
atenta e organizada tem pouco mais de cem anos
e uma estruteragio que aproxime a linguistica
do que se costume entender por ciéncias huma-
nas e sociais € uma conquista do século que
agora acaba.

Se quiséssemos, de uma forma simpli-
ficada, caracterizar a evolugio ao longo dos tlti-
mos tempos, distinguirfamos duas rupturas im-
portantes: a de Saussure, com o abandono da
diacronia e a focagem no aspecto social da lin-
gua, considerada estrutura e como tal estudada,
numa crescente € por vezes extremada separagio
entre 0 “produto” e o contexto que o justificava; e
a dos psicolinguistas e sociolinguistas que, a par-
tir da segunda metade do século, reconciliaram
“produtor” e “produto” e comegaram a preocu-
par-se com as condi¢Bes que envolvem a “produ-
¢do”. A convivéncia entre as duas correntes (por-
que a primeira continua viva e produtiva nos nos-
sos dias) nem sempre foi pacifica e ndo foi ficil
para os segundos conquistar direito de cidadania
entre os legitimos linguistas.

Alguns marcos podem considerar-se rele-
vantes neste percurso: ¢ do reconhecimento da
pragmidtica como “disciplina linguistica” e nio
como alinea das ciéncias da comunicagéo, com a
progressiva aceitacdo da existéncia de uma “gra-
mitica de uso” e suas regras; e, em frutuosa arti-
culagdo com este, o do alargamento dos estudos
de sintaxe e seméntica 4 andlise textual, campo
que tocava os estudos literdrios, com a aceitagio
de uma “gramdtica de texto™ e suas regras.

Como consequéncia, saiu reforgada a
autonomia do falante, a sua responsabilidade
como produtor de mensagens, bem como a sua
liberdade de produzir frases “agramaticais”,
aceitdveis porque reconstruiveis a partir de um
contexto e perfeitamente correspondentes a uma
intengdo comunicativa definida.

c. A aprendizagem da lingua materna, tal
como outras aprendizagens de ordem social,
faz-se em dois contextos bem diferenciados: o
familiar e o escolar.
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O primeiro, natural, € a convivéncia, a
interaccdo social, nos diferentes palcos em que
decorre a vida humana nos seus primeiros anos,
com particular incidéncia para a familia. Ecom
a familia que a crianga aprende a comer, a la-
var-se, a vestir-se, a ser “educada”, a falar.

Demoremo-nos um pouco sobre a apren-~
dizagem da lingua em meio familiar e
dissequemo-la em parcelas:

- em termos de objectivos: podemos di-
zer que a principal meta que tal aprendizagem
pretende atingir é a plena insergdo da crianga
no seio da famflia, com a inerente capacidade
de obter dela os bens necessérios a sua sobre-
vivéncia e ao seu desenvolvimente, mas tam-
bém com o reconhecimento dos papéis desem-
penhados pelos diferentes membros e com o
Tespeito por esses mesmos papéis;

- em termos de contelidos: se podemos
dizer que os objectivos sdo, de alguma forma,
universais, 0 mesmo nio se dird dos conteii-
dos; estes variam com a organizacao da pré-
pria familia, com a sua implantagéo social, com
o seu estatuto financeiro, com a sua pertenga
cuttural: a um corpus geral bésico, somam-se
parcelas definidoras de cada tipo de familia;

- em termos de metodologia: aqui vol-
tamos a uma situagdo mais generalizdvel; a
metodologia bdsica é sempre a mesma: a crianga
aprende por imitagdo de modelos que encon-
tra; claro que hd uma pedagogia instintiva que
faz os adultos compreenderem mensagens sem
qualquer tipo de organizagéo objectiva, produ-
zidas por criangas de poucos meses; tal como
h4 momentos de correcgdo linguistica, de pro-
cura da norma por parte da crianga, de auto-
correccdo mal orientada, etc.;

- em termos de modelos: digamos que o
primeiro modelo serd a mée (ndo € sem razdo que
se lhe chama “lingua materna”); mas hé outros
igualmente importante: o pai, os avds, a ama... e,
por outro lado, os irméos, os companheiros de
brincadeira; a estes se somam 0s intrusos, os que
entram pela porta ou pela televisdo ou como fruto
de um encontro casual e incontroldvel;

- em termos de avaliag@o: neste tipo de
aprendizagem, a mais normal € a auto-avalia-
¢do, a partir da comparagéo entre as produgdes
linguisticas que se vo realizando e os seus re-
sultados mais ou menos satisfatérios; nos pri-
meiros anos, o aplauso dos adultos a cada nova
conguista em matéria de lingua € um elemento
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avaliativo, tal como o sio os castigos por “pa-
lavras feias”, “maé-criagdes”, frases inoportu-
nas e embaracantes, etc. (embora, frequente-
mente, a razio de ser do castigo e a alternativa
aceitdvel ndo sejam explicitadas).

Por vezes, ainda antes de chegar a esco-
la, isto &, a0 entrar no jardim de infncia, a crian-
¢a vé-se perante um outro tipo de ensino/apren-
dizagem, mais formal porque animado por “es-
tranhos” mas ainda sem a formalidade de um
conjunto definido de conteddos.

Digamos que um bom jardim de infan-
cia serd, essencialmente, um prolongamento do
ambiente familiar no que diz respeito aos dife-
rentes items da aprendizagem da lingua mater-
na: os objectivos serdo progressivamente
socializantes, a metodologia serd ainda “natu-
ral” e a avaliagfio ndo se distanciard muito da
que € exercida em casa. As principais diferen-
cas surgirdo a propésito dos conteddos,
designadamente quando se trata de criangas
oriundas de classes culturaimente distantes da
norma, que se confrontam com realidades até
entio desconhecidas, e a propésito dos mode-
los, especialmente com a entrada da educadora
com um papel preponderante. Este modelo, que
niio € s6 linguistico, tem implicagBes importantes
na avaliagfo, particularmente no que respeita &
pragmdtica: de facto, aquilo que “néo se pode di-
zer” em casa e no jardim de infincia nem sempre
coincide e, como se continua a nio explicitar as
razdes, a crianca sente-se espartilhada entre dois
modelos pragmdticos, por vezes conflituosos, €
frequentemente injustigada por receber sangbes
que nfio entende.

A entrada na escola traz algumas altera-
¢Oes notdveis ao processo de aprendizagem. A
mais importante consiste na existéncia de um
bloco de conteiddos oficialmente definidos que
o professor deve ensinar, independentemente
das especificidades da turma e dos interesses
dos alunos!. Na drea da lingua materna, esses
conteridos integram as chamadas “quatro com-
peténcias” (ouvir, falar, ler, escrever) e, a par-
tir do terceiro ano de escolaridade, o “funcio-
namento da lingua”. A existéncia deste “pro-
grama”, com todas as suas consequéncias, me-
rece algumas reflexdes.

Em primeiro lugar, a sua gestdo no que
respeita as quatro competéncias € frequente-
mente desequilibrada, com prioridade dada as
que se ligam ao texto escrito, o que se explica
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pelo facto de se considerar que as criangas “ja
ouvem e falam” quando chegam a escola... A
preocupacio em pdr os seus alunos a, rapida-
mente, ler e escrever (o que, sem ddvida, muito
alegrard pais e encarregados de educagdo), leva
muitos professores a dar um lugar secundario a
comunicacio oral, que chega a ser controlada e
até punida por perturbar o bom funcionamento
da aula... A prética da escuta (ndo da audi¢io,
porque essa é da ordem dos sentidos) nfio € de-~
senvolvida, com grande prejufzo para os alu-
nos - a este respeito, digamos que os professo-
res dos ciclos seguintes nio se t8m mostrado
capazes de corrigir esta falta, com
consequéncias gravosas a nivel da vida
académica (incapacidade de extrair o que numa
aula ou conferéncia € verdadeiramente impor-
tante) e até da vida social {dificuldade em par-
ticipar de forma construtiva numa discussio).
A priética da expressdo oral &, muitas vezes, li-
mitada ao exercicio de leitura vocal dos textos
da antologia e, assim, privada de toda a
criatividade que lhe estd inerente - e perde-se
aqui uma excelente oportunidade de desenvol-
ver a competéncia pragmatica.

No que respeita & oralidade um outro
problema se pde: o professor (em mono-
docéncia no primeiro ciclo, recordeme-1o) €,
na escola, o inico modelo de lingua oral que &
proposto aos alunos - com todos os riscos de
prontincia regional, deficiéncias de articulacéo,
erros gramaticais que o podem caracterizar...
Este modelo, por vezes distante do modelo an-
terior (especialmente se a crianga ndo passou
por um jardim escola), traz a carga acrescida
de que sobre ele e a partir dele se exercerd a
avaliaciio, nfio s6 da lingua materna como das
outras dreas discursivas. Digamos, no entanto,
que o vicio do desequilibrio oral-escrita funcio-
na nestes casos em favor do aluno: o professor,
que nfo treina a oralidade, normalmente tam-
bém néo se serve dela para avaliar os conheci-
mentos dos alunos, Mas € oralmente que o pro-
fessor invectiva os alunos, que 0s ameaga, que
lhes faz promessas... Tal como € a partir das
produgdes orais que o professor os qualifica de
“educados” ou “grosseiros”, quando ndo “inte-
ligentes” ou “estipidos” ou mesmo “bons alu-
nos” ou “incapazes”...

Apenas para terminar a comparagio en-
tre os trés espagos de aprendizagem da lingua
materna a que nos vimos referindo, acrescen-

ot

te-se que, tal como os conteiidos, os objectivos
da aprendizagem em espago escolar jd nfio séo
definidos pelos educadores nem a partir dos
interesses das criangas mas de decis@es toma-
das a nivel nacional. Isto cria por vezes situa-
¢Oes de crispagio, de dificuldade no cumpri-
mento do programa ou na justa avaliagdo das
prestagdes de uns ¢ de outros.

d. Recuperando o que atrés ficou dito e
reportando-nos do modo concreto ao ensino da
pragmdtica, o que verificamos € que, ao longo
da escolaridade, ela depende unicamente de
factores fortuitos, sendo quase sempre a “vida” a
grande mestra do uso da lingna ao servigo dos
verdadeiros interesses de comunicaciio. Todavia,
e isto chega a ser espantoso, a pragmadtica nfio estd
de todo excluida dos programas, do 1° ao 9° ano
de escolaridade: um olhar atento serd capaz de
detectar um bom ndmero de items que poderiam
ser trabalhados nessa perspectiva. A sua auséncia
parece dever-se mais ao desinteresse dos profes-
sores (ou 2 incapacidade de compreenderem o
interesse do seu ensino).

E certo que a formacdo universitdria
também ndo concede grande importincia a esta
drea. As ciéncias da linguagem fazem incidir o
estudo sobre dreas tradicionalmente mais “no-
bres”: a fonologia, a morfologia, a sintaxe € a
seméintica, considerando que a pragmatica te-
ria melhor lugar entre as ciéncias da comuni-
cacfo... E a bibliografia acessivel também nio
abunda. Os trabalhos de Fernanda Irene Fonse-
ca e de Joaquim Fonseca foram (¢ sfio) pegas
importantissimas neste estudo, tanto mais valio-
sas quanto raras na panordmica nacional. Mas
outras se poderfio encontrar, incluidas em obras
de alcance mais vasto.

E, no entanto, no gue respeita ao ensino
das linguas estrangeiras, hd muito que estes
caminhos v8m a ser trilhados. Desde os traba-
lhos de Austin e, principalmente, desde os de
Searle que a nocdo de “acto de fala” suporta
toda uma nova maneira de se ensinar as lin-
guas, tendo como objectivo 0 seu uso adequa-
do em situagdes reais. Os professores de inglés
e de francés sabem bem organizar as suas aulas
a partir de intengdes e actos comunicativos.
Contudo, os mesmos professores, ao
leccionarem Portugués, serfo capazes de redu-
zir todo o capitulo sobre o “funcionamento da
lingua” ao ensino da gramdtica...
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e. Ora estas questdes pragmaticas t&m-
-se tornado cada vez mais prementes nos tilti-
mos tempos. Para este facto podemos trazer trés
ordens de causas:

1. A mobilidade. Razdes de ordem prética
estdo na origem da deslocagio de muitos cida-
daos dentro do espago nacional e, cada vez mais,
dentro do espago europeu. Transportando consi-
go hébitos e priticas de comunicagio que lhes sdo
préprios, muitas vezes tais pessoas se véem con-
frontadas com acolhimentos frios, para ndo dizer
agressivos, devidos exclusivamente & estranheza
que causa uma ou outra eXpresséo, comum na sua
regido de origem, ofensiva na terra de chegada.
Ser detentor da mesma lingua materna ou, no caso
de um estrangeiro, ter aprendido a lingua de aco-
lhimento, néo € passaporte para uma perfeita e
plena integrac#io.

2. A pluriculturalidade. £ uma
consequéncia evidente da anterior, acrescido
pelo facto de se verificar muitas vezes em situa-
¢des de cimulo e dentro de um espago reduzi-
do, como pode ser, por exemplo, uma sala de
aula. Nio é raro um professor ensinar no que
julga ser a lingua materna dos seus alunos e ter
na sua frente aprendizes para quem aquela é a
“lingua do outro”, que veicula a “cultura do
outro”. Em casos destes, a questio que se le-
vanta € que o préprio professor tem de dar pro-
vas de ser um bom utilizador da lingua (na pers-
pectiva pragmdtica) para ser capaz de dar au-
las, para além de estar atento aos contetddos
pragmaticos que veicula, para que os seus alu-
nos tenham ndo s sucesso escolar mas até su-
cesso como cidadfos que procuram integrar-se
num espago culiuralmente alheio.

3. A transversalidade dos saberes. Cada vez
mais, as aprendizagens fazem-se fora da sala de
aula, a partir do uso adequado, metédico ou
casual, dos miltiplos “agentes de ensino” que ro-
deiam as criangas e os jovens. Ensinar os alunos a
pensar, a discernir, a hierarquizar, a integrar co-
nhecimentos, € uma tarefa de importincia cres-
cente. Dar-lhes instrumentos pragmaticos que lhes
permitam dialogar com tais “agentes”, mantendo
a autoniomia e o espirito critico, € essencial para a
sua formac@o.

2. Ensinar pragmatica € necessario

Creio ter enunciado, no fim do capitulo
precedente as razfes por que me parece ser o
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ensino da pragmaética necessario no nosso paifs,
no nosso sistema de ensino. Desenvolverei um
pouco mais 0s objectivos que se poderdo atingir.

a. De ambito psicolégico

Ser capaz de atingir os seus alvos, veri-
ficar que os outros compreendem as suas in-
tengdes comunicativas, obter resposta adequa-
da as suas questdes sdo motivos de satisfacdo e
de alegria mas nem sempre sdo, 4o contrério
do que por vezes se pensa, fruto de um acaso.
Para que a resposta seja adequada é preciso,

" muitas vezes, que a proposta o seja, tanto no

que diz respeito ao interlocutor como 2 situa-
¢iio em que a relagio comunicativa se proces-
sa. H4 um conjunto de prdticas que importa
conhecer ¢ aplicar, Exercer convenientemente
o uso da lingua é urn meio de afirmacdo da sua
autonomia e competéncia, mas € simultanea-
mente uma forma de auto-afirmacdo que pro-
duz bons resultados e d4 prazer, reforgando a
auto-imagem.

b. De &mbito social

Nos nossos dias, o correcto e eficaz exer-
cicio da cidadania exige uma capacidade de
intervengfio oportuna ¢ adequada, s6 possivel
quando se dominam os diferentes instrumen-
tos de interaccéo social, designadamente a co-
municagfio linguistica. O conhecimento da
pragmdtica fornece ao individuo meios de por
a lingua ao seu préprio servico, tanto na
oralidade como na produgio escrita.

c. De dmbito escolar,

O sucesso escolar depende da capacida-
de de apreensic dos contetidos das diferentes
disciplinas, mas depende também da capacida-
de de transmitir esses conhecimentos de uma
forma clara, sintética e adequada & situacfio
concreta: exame, debate, participacdo em
actividades praticas, etc. E a pragmdtica que
fornece o suplemento de maleabilidade de que
a lingua precisa para corresponder aos diferen-
tes objectivos que se propde atingir.

3. Ensinar pragmatica € possivel

O objectivo bésico de todo este artigo
estd condensado no titulo do capitulo que ago-
ra se inicia. De facto, estou convencido de que
0 ensino da gramdtica néio sé € necessario como
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é possivel, mesmo com 0s programas € 0S pro-
fessores de que dispomos actualmente em Por-
tugal. Nas linhas que se seguem tentarei enun-
ciar alguns principios e enumerar os contelidos
que me parecem mais importantes

Cada lingua dispde de uma série de for-
mas bem definidas de que o falante se pode ser-
vir e que permitem moldar a sua producdo de
acordo com o interlocutor, com a situagio
espacio-temporal e com os objectivos que pre-
tende atingir. Ora, ainda ha poucos anos, redu-
zia-se a competéncia linguistica ao conhecimen-
to das regras gramaticais e ao dominio do vo-
cabuldrio. Considerava-se que o “bom uso” da
capacidade de linguagem resultava, por um lado
da intuicfo, da sensibilidade linguistica do fa-
lante e, por outro, do meio em que tinha adqui-
rido e exercia tal capacidade. As nogdes de
“competéncia sociolinguistica” e de “compe-
téncia comunicativa” s6 pouco a pouco foram
surgindo e, de certa forma, marginalmente. Hoje
a pragmaética é considerada parte integrante dos
estudos lingufsticos e est4 frequentemente pre-
sente nos programas de aprendizagem de uma
lingua, ao lado da gramética e dos estudos de
léxico.

A raiz dos estudos de pragmadtica
linguistica assenta na consideragiio sdlida de
que a lingua € um agente de interacgio social.
Por ela, os interlocutores actuam uns sobre os
outros, néo sé quando d&o ordens ou solicitam
servicos, mas mesmo quando informam ou par-
tilham sentimentos. Os mais recentes estudos
na 4rea incidem particularmente sobre as rela-
¢es entre os interlocutores e as intengdes co-
municativas. Mas outros aspectos sdo igualmen-
te pertinentes ¢ deles se tratard ao iongo deste
capitulo.

a. a relagdo entre os interlocutores

~ Considerada a lingua um meio de co-
municagdo, € l6gico que a primeira atengéo seja
prestada aos “actores” do processo comunica-
tivo. Durante muito tempo vigorou uma termi-
nologia que aparentemente reduzia as fungdes
de um e de outro & mera funcio de emissor e
receptor. Se esses sio, primordialmente, os “pa-
péis” que lhes foram distribuidos, insiste-se hoje
em dia, de uma forma particular, na fungéo
activa do destinatdrio que ultrapassa em muito
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a recepgdo da mensagem. De facto, para além
da tarefa de a descodificar e de integrar o seu
contetdo, o destinatério exerce, explicita ou
implicitamente, uma ac¢io sobre o autor, ca-
paz de condicionar a predugdo de cada texto,
oral ou escrito.

Esta accdo manifesta-se de forma clara
quando, por qualquer meio, o destinatdrio pede
ao autor que repita, esclarega, interrompa,
adeque o seu discurso... Mas também se exerce
indirectamente quando, devido aos conheci-
mentos prévios que o autor tem das caracteris-
ticas do seu destinatdrio, ele € influenciado nas
suas escolhas de forma e até de conteiddo.

Na realidade, a comunicacio entre 0s
falantes € muitas vezes marcada pela relagio
de intimidade ou de poder ji existente, pela
imagem que cada um tem do outro, pelos
objectivos que se pretendem atingir no imedia-
to ou no futuro. Como se compreende, tudo se
altera consoante a comunicagio se faz em pre-
senca ou em auséncia, se processa de forma
unilateral ou multilateral, se destina a um ou a
vdrios destinatdrios, se esta variedade &
homogénea ou heterogénea, se hd ou ndo ha
conhecimento prévio de todas estas variantes,
etc, etc.

De aproximagéo diversa conforme a ida-
de ¢ o percurso anterior do aluno, estamos cer-
tos de que a adequacfio da produc#o linguistica
aos interlocutores pode ser objecto de reflexdo
desde muito cedo, uma vez que nos primeiros
anos ja a crianca € confrontada com a necessi-
dade de escolher a forma adaptada a cada acto
de comunicacio, alterando-a conforme se diri-
ge auma ou outra pessoa.

b. as inten¢des comunicativas

Um outro aspecto particularmente
importante quando estudamos o discurso
humano sfo as chamadas “intencdes
comunicativas”. Sabemos que falar é um acto
situado e intencional. Dificilmente podemos
aceitar que se fale ou escreva “para nada'. H4
entdo que ver quais sdo as principais intengdes
do falante, os objectivos que se pretendem
atingir, as formas como elas se manifestam em
portugués.

A intengdo mais comum €, aparentemen-
te, a informativa®. Para a realizar, usamos fra-
ses enunciativas, com uma referénceia clara ao
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mundo real, em que exprimimos a nossa opi-
nifio ou o nosso conhecimento acerca de um
facto e esperamos que 0 nosso interlocutor acre-
dite no que lhe dizemos e integre a nova infor-
macio no conjunto dos seus conhecimentos
anteriores, refor¢ando-os ou questionando-os.
Na realidade, a intencdo informativa ndo € a
mais frequente na medida em que frases apa-
rentemente informativas veiculam “interesses”
escondidos que as colocam indirectamente ao
servigo de outras intengdes.

Qutra intengio particularmente comurm,
talvez a mais frequente na comunica¢éo huma-
na, é a directiva. O nosso objectivo € que o
interlocutor faga (ou responda a) o que lhe pe-
dimos. Para o atingir, usamos frases imperati-
vas ou interrogativas em que exprimimos o
nosso desejo ou a nossa questio. Esta intengio
serve-se em portugués de uma multiplicidade
de formas indirectas que ultrapassam em mui-
to o estabelecido pela norma e que séio capazes
de veicular a ordem, o pedido, o conselho, a
siiplica, a persuasio, a pergunta, de uma ma-
neira adequada ao interlocutor, ao contexto, ao
grau de formalidade da situagfo.

Quando a intengdo € expressiva, usamos
normalmente frases exclamativas, por vezes
enféticas, e nfio esperamos mais do que a sim-
patia de quem nos ouve, quando muito a parti-
lha dos nossos sentimentos. Seria a mais “gra-
tuita” das intengGes se ndo camuflasse muitas
vezes um pedido ou mesmo vma ordem. Tal
como a intengdo directiva, também ela € servi-
da por uma multiplicidade de formas, depen-
dentes da criatividade do falantes.

H4 outras intengfes menos comuns mas
igualmente importantes.

Uma delas é a comissiva, nome estra-
nho que se dd & intengdo que exprime as pro-
messas e as ameagas (“levo-te ao futebol” ou
“vais apanhar uma sova”, por exemplo). S6
pode (deve) ser utilizada por quem dispde de
poder real que o capacite para cumprir a pro-
messa ou a ameaga. Muitas vezes, o entanto,
ndo é mais do que uma directiva indirecta, em
que o importante ndo € a promessa mas a con-
dic¢ao apresentada.

A outra é a declarativa que implica uma
“ac¢do” linguistica, sendo, por isso, a mais for-
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te das intengdes cornunicativas (*“declaro-vos
marido ¢ muther” ou “estd aberta a sessdo”, por
exemplo). A capacidade de proferir declaragdes
é definida e tem de ser aceite pela sociedade,
sob pena de elas ndo serem eficazes nem vali-
das as suas consequéncias.

Qualquer destas inten¢des faz parte do
dia-a-dia de todas as criangas e jovens que atra-
vessam o sistema escolar. Até a declarativa,
intengo particularmente forte e exigente na sua
produgio, entra com facilidade nos jogos do
“faz-de-conta” desde as mais tenras idades (de-
pois, como sabemos, vai-se perdendo, mas a
memdria das brincadeiras de infincia pode aju-
dar a compreender a intengéio e as suas mani-
festages). Parece-nos, pois, possivel ensinar,
em momento Oportuno, em que consistem es-
tas intengdes e de que maneira elas influem (ou
deverdo influir) na organizag@o das frases, des-
de a escolha das palavras a entoag@o com que
sio proferidas®.

¢. Lingua e contetido

~ Tirando situagdes excepcionais ampla-
mente estudadas (tais como o discurso amoro-
so ou a glossolalia, por exemplo), a principal
funcdo da comunicagio humana € a transmis-
sdo de um contetido, sejam quais forem as in-
tengdes subjacentes a essa transmissdo. A arti-
culagfo entre a forma ¢ o conterido € provavel-
mente a mais facil de explicar e a sua necessi-
dade a de mais rdpida justificagio. Ainda as-
sim, a cuidada atengdo ao léxico seleccionado
para cada situagfio comunicativa merece ser tra-
balhada em termos pragmaéticos, especialmen-
te nos anos mais avangados de escolaridade, em
que se pedem aos alunos textos mais elabora-
dos ¢ para fins mais especificos e em que se
pode solicitar uma reflexdo sobre esta adequa-
¢éo.

d. Lingua e contexto

Todas as obras de referéncia falam do
contexto como elemento determinante da
interacco verbal. Parece-nos importante escla-
recer essa nogdo que é comummente utilizada
em trés acepgdes diferentes, duas das quais de
particular importancia para este trabalho.

A primeira coincide com o que outros
designam por “referente” e que relaciona o con-
teddo da mensagem com o mundo extra-
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linguistico e sobre ela nos detivemos brevemen-
te no pardgrafo anterior. Parece-me uma for-
mulagio perigosa por se prestar a confusdes
terminolégicas. No entanto, por influéncia de
alguns  teéricos da comunicagdo,
designadamente depois das reflexdes de
Jakobson no ensaio sobre “Linguistica e Poéti-
ca™, muitos guardam e veiculam esta acep¢ao
do termo “contexto”.

A segunda, que nos ocupari mais
demoradamente, &, de uma forma algo redun-
dante, também chamada “contexto situacional”
e corresponde 2s circunsténcias que envolvem
a comunicagio.

A terceira, a que alguns chamam
“co-texto”, exprime a relacio entre cada men-
sagem/texto e os textos que the estio préximos,
de uma forma fisica ou psicolégica. A esta
acepcio da palavra “contexto” nos referiremos
no capitulo sobre a gramdtica textual.

Retomemos entfio a segunda acepcio, 0
“contexto sitnacional”. Entre as circunstiincias que
condicionam e agem sobre a comunicagfo trata-
remos aqui o destinatério, ¢ espago e o tempo.

Depois do que atrés ficou dito sobre o
interlocutor destinatdrio a propdsito da
interacciio, hd que referir as suas caracteristi-
cas concretas enquanto condicionantes da rela-
¢cio comunicativa: a idade, o sexo, a cultura, o
tipo de relagfio (familiar, profissional, afectiva,
fntima, formal...), o estado fisico e psicoldgico
(satdde, ansiedade...), etc. O grau de
condicionalismo € oscilante porque as préprias
caracteristicas se hierarquizam e se
condicionam umas s outras. No entanto, € pos-
sivel estabelecer as circunstincias (de urgén-
cia, de afli¢do) em que uma caracterfstica “me-
nor” suspende nma “maior’S,

O espago pode ser encarado numa pers-
pectiva mais ampla e mais abstracta (a Europa, a
cultura ocidental...) ou nuina perspectiva mais
restrita e concreta (um certo café, a bancada de
um determinado estidio de futebol...). Mais uma
vez se verifica a possibilidade de uma hierarquia
entre os diferentes “espacos” que condicionam a
comunicacio € influem pragmaticamente na pro-
dugdo linguistica. Também aqui se podem esta-
belecer os casos de “suspensiio”.

O tempo €, talvez, a menos importante
das circunstiincias porque se articula normal-
mente com as anteriores. No entanto, embora
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raras, & possivel detectar situagdes em que os
mesmos interlocutores, no mesmo espago fisi-
co, cultural e psicoldgico, sdo levados a alterar
o contetido ou a forma da sua comunicagéo por
motivos unicamente relacionados com o tem-
po em que cla decorre.

Todas estas reflexdes, possiveis de ser
partilhadas com alunos em anos avangados da
escolaridade, podem ser matizadas, geridas por
forma a que alunos mais jovens as compreen-
dam e, na medida das suas capacidades e ne-
cessidades, as integrem na sua produgio
linguistica.

e. Adequacdo

A adequagio de linguagem humana ou,
melhor dizendo, da forma de que se reveste cada
acto de comunicagdo linguistica, estd intima-
mente ligada aos factores acima referidos,
designadamente 2 intengdo e ac contexto co-
municativo. Retomarmo-la aqui por duas razdes:
por um lado, para, numa tentativa de sintese,
procurarmos articular as vertentes que se ligam
ao produtor, ao destinatdrio, ao contetido e as
circunstincias da comunicagfio; por outro lado,
porque, se todas elas se devem harmonizar para
uma perfeita adequagfo, em Ultima instincia é
ao destinatdrio que compete o juizo definitivo
sobre a aceitabilidade da mensagem/texto. E ele
quem ponderard a relaciio existente caso a caso
entre o padrio linguistico e a competéncia real
de cada interveniente, € ele quem decidird o
nivel de tolerdncia. Ora também isto € um exer-
cicio da competéncia pragmdtica, a qual, habi-
tualmente, € encarada apenas na perspectiva do
produtor.

Ensinar a acolher as produgdes
linguisticas dos outros, a ser capaz de ultrapas-
sar as barreiras de algurna estranheza, de algu-
ma inadequagfio que possa existir, tudo isto €
possivel em diferente grau segundo o desen-
volvimento etirio e escolar dos alunos.

No espaco dos esmudos da pragmdtica
linguistica, os actos de fala ccupam um lugar
privilegiado. Muitos autores t&m reflectido so-
bre este assunto e a mais simples defini¢éio de
acto de fala considera-o “enunciado
efectivamente realizado por um determinado
locutor numa dada situagio”.

Esses actos podem organizar-se de acor-
do com vdrios critérios: estabelecimento de re-
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lagdes com o interlocutor (saudar, cumprimen-
tar. despedir-se, apresentar-se, identificar-se,
agradecer, desculpar-se...), expressdo do locu-
tor (concordar, discordar, julgar, desejar, recu-
sar, surpreender-se, recear...), acgiio sobre o
interlocutor (aconselhar, avisar, convidar, suge-
rit, propor, ordenar, consolar, acalmar, chamar a

- aten¢do...), estabelecimento de relagbes com o

mundo exterior (informar sobre pessoas, aconte-
cimentos, objectos, lugares...), manipulagdo do
discurso (interpelar, interromper, mudar de assun-
to, tomar a palavra, convidar a falar...).

Uma anélise seméntica do efectivo con-
tetido de alguns desses “‘actos” mostrard a pro-
ximidade entre “o que se diz” e “o que se quer
dizer”; outros, no entanto, veiculam tradi¢des
linguisticas ha muito enraizadas na populaggo
e sobre as quais ninguém exerce ji qualquer
tipo de andlise. Um dos exemplos deste segun-
do tipo € a palavra “Obrigado”, a forma mais
usual de agradecimento em portugués.

O estudo dos actos de fala, como atrds
j4 ficou referido, tornou-se fulcral na aprendi-
zagem das linguas estrangeiras, uma vez que
eles correspondem, de certa forma, a manifes-
tacdes concisas e estereotipadas de organiza-
¢Oes mentais, resultado da transmissdo de tra-
digdes culturais e actualmente situadas nas
margens do consciente. Na lingua materna, uma
reflexdo sobre os verdadeiros contetidos de
muitos deles pode conduzir a curiosas desco-
bertas acerca do seu uso e da sua fungéo.

Com uma forma ainda mais rigida do
que os “actos de fala” mas com uma utilizag¢@o
mais liberta de constrangimentos socio-cultu-
rais, os provérbios sdo textos particularmente
interessantes numa lingua. De um ponto de vista
pragmaético € curioso analisar a sua utilizagfo
como argumento de autoridade em certos dis-
cursos. Uma andlise sociolinguistica que se
debruce sobre as condi¢gdes de utilizag@o
(utilizador, intencéo...) podera, com vantagem,
ser incluida num programa de estudos de prag-
midtica linguistica.

Embora possam ser encaradas numa
perspectiva estritamente descritiva e estrutural,
julgamos que uma reflexfio sobre as diferencas
entre os registos oral e escrito de uma lingua tem
o seu cabimento num estudo de pragmdtica.

Quando a comunicagio linguistica se
processa na presenga do interlocutor, a fala é,

P

sem diivida, a sua forma mais comum, Os sons
da fala sdo articulados, o que significa que po-
dem ser combinados de diferentes modos, de
tal maneira que um niimero muito limitado de
sons simples sdo suficientes para atingir um
nimero ilimitado de produgdes.

Falar é uma aprendizagem lenta que se
faz essencialmente por interacg¢do e que estd
intimamente ligado ao acto de ouvir. Desde o
seio materno que a crianga ouve os sons de uma
lingua, sons que the serdo directamente dirigi-
dos um dia e aos quais serd solicitada a respon-
der. Porque é normalinente produzida em pre-
senca do interlocutor, a fala socorre-se de apoios
extra-linguisticos, tais como gestos e expres-
sOes faceais. Na conversa telefdnica, pelo con-
trério, o falante apenas pode contar com as suas
capacidades de produgfo oral.

Quando os interlocutores estdo longe um
do outro, a forma mais antiga e mais “normal”
de comunicacio é a escrita. Escrever
corresponde a articular o cédigo linguistico oral
com um cé6digo gréfico de correspondéncia
mais ou menos directa entre som e grafema.

A codificacio escrita de uma mensagem
corresponde uma descodificagio a que se dd o
nome de leitura. Ler e escrever sdo, pois, dois
actos correlativos. No entanto, hd uma referén-
cia constante a prética da oralidade, na medida
em que a escrita se considera sempre uma
actividade segunda.

De facto, ¢ excluindo os casos emque a
escrita é expressio artistica, escrever é sempre
um caso de comunicagio supletiva: escreve-se
para quem estd longe, no tempo ou no espago.
Mesmo o registo pessoal pode ser considerado
uma forma de auto-comunicagio em que o tem-

po de escrita e o de leitura sio distintos.

Compreender estas especificidades e as
relacOes existentes entre os dois registos da lin-
gua € mais do que uma questdo de saber tedrico,
na medida em que comporta diferencas de uso. A
uma reflex@o mais ou menos aprofundada somar-
-se-4 necessariamente o treino, o dominio de téc-
nicas, o aperfeicoamento de praticas.

De facto, desde muito cedo, as pessoas
que falam uma lingea dominam as técnicas ne-
cessdrias a uma boa comunicagdo (as quais
aprenderam com a familia, com os amigos) mas,
mesmo depois de a terem estzdado na escola, o
uso correcto dessa lingua ndo depende apenas
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do plenc conhecimento da suas regras. Com
efeito, a competéneia comunicativa vai mais
longe e implica mais elementos do que a comi-
peténcia linguistica. Alguns desses elementos
podem mesmo, em circunstincias extremas,
conduzir a frases que, 4 primeira vista, pare-
cem “erradas” de acordo com as regras da com-
ponente linguistica.

Uma referéncia final 4 chamada “comu-
nicacio social”. '

Nos nossos dias, a comunicacéo tornou-
-se um objectivo prioritdrio para o homem. To-
dos compreendem a necessidade de bem conhe-
cer os elementos constitutivos da comunicagdo
para poderem relacionar-se uns com 0s outros,
transmitindo o que pensam e sentem e perce-
bendo o que os outros lhes querem dizer.

Desde sempre os homens encontraram
formas de comunicar & distincia. Actualmente,
essas formas desenvolveram-se de tal modo, em
perfeicéo e em variedade, gue sdo objecto de
estudos especializados na 4rea a que se deu o
nome de “comunicagio social”. Ha estudiosos
desta drea, hd profissionais, mas h4, principal-
mente, multides de seres humanos que vivem
rodeados de “meios de comunicagio” - jornais,
revistas, radio, televisio, cinema, “internet” - e
que nunca aprenderam a lidar com eles.

Daf a importincia de se ensinar a me-
l1hor forma de contactar com estes “emissores”,
recebendo tudo o que de positivo elas nos trans-
mitem e evitando os aspectos negativos que as
envolvem. E necessério saber distinguir o que
€ informagéo e o que € opinido, 0 que é argu-
mento, o que € proposta, o que € publicidade
ou propaganda. E preciso saber separar o es-
sencial do acessério, o objectivo do subjectivo,
a verdade do sensacionalismo. E essencial sa-
ber tirar partido da informagio que nos é
comunicada, sendo capaz de manter o espirito
critico e a liberdade de escolha e de decisdo.

4, Ensinar Pragmatica

Estabelecida a importincia e a possibi-
lidade de se ensinar pragmaética nas escolas
portuguesas, ¢ o momento de levantar as ques-

tdes cldssicas: quem? quando? como?

a. Se a questdio € linguistica, é o profes-
sor de lingua que compete ensinar a pragméti-

Pl

ca, tal como ensina a gramética e o léxico, a
leitura e a escrita. Pode levantar-se o problema
da formag@o anterior (da sua fragilidade, da sua
inexisténcia). Creio ser uma questéo vazia. Tra-
tando-se, numa percentagem altissima, de pro-
fessores falantes-nativos da lingua que ensinam,
o apelo 2 “competéncia inata” parece suficien-
te. Mais do que adguirir um saber novo para
ministrar aos alunos, o que interessa é assumir
uma atitude de reflexdo critica sobre a sua pré-
pria produgdo linguistica e sobre a dos seus alu-
nos, questionando a adequac@io as necessida-
des comunicativas existentes ou antecipadas. O
objectivo € conduzir o desenvolvimento das
criancas ¢ dos jovens por forma a fazer deles
falantes auténomos e eficazes. O que importa
é, simplesmente, lancar novos olhos sobre os
items programidticos que visam a interacgio e
tirar deles o partido possivel, momento a mo-
mento.

Claro que hid um conjunto de materiais
bibliogrificos que podem ajudar o professor a
recordar saberes antigos numa perspectivanova,
arecolher informacdo de que ndo dispde, a pro-
por aos colegas um debate sobre estes temas de
que se foi aqui falando. No final deste artigo,
encontrard o leitor uma bibliografia bisica.

b. A resposta ao “quando?” é simples:
“sempre!”

Sendo as aulas, todas as aulas, sitna¢des
de comunicac?o, elas sdo necessariamente mo-
mentos de aprendizagem pragmatica, implicita
ou explfcita. O simples facto de falar, de se re-
lacionar linguisticamente com os seus alunos,

faz do professor um constante modelo de lin- -

gua, particularmente de pragmética linguistica.
E nisto, todos os professores se equivalem. Nis-
to, o velho aforismo “todos os professores sdo
professores de Portugués” encontra o seu sen-
tido pleno.

Contudo, se € ao professor de Portugués
que compete o ensino explicito das questdes da
lingua, € bom que ele defina em que momentos
vai ensinar a pragmética. Momentos privilegia-
dos seriam, evidentemente, aqueles em que a
competéncia de “falar” fosse trabalhada. Infe-
lizmente, esses momentos $d0 raros e quase
exclusivamente aproveitados para, dando ao
aluno possibilidade de se exprimir livremente,
desenvolver a sua criatividade e originalidade. ..
sem ter em conta a correc¢@o que tem de acom-

e
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panhar e envolver tal expressdo. Qutros momen-
tos interessantes parecem ser os de andlise de
texto, quer dos que se encontram em antologias
(ou em jornais), quer dos que os alunos produ-
zem.

Mas ndo chega claramente aproveitar as
oportunidades - é preciso crid-las. E preciso
reler os programas nesta perspectiva e prever
uma gestio que contemple estas questdes e dé
tempo para o seu tratamento. Julgo que todo o
percurso escolar se presta para a realizagdo desta
aprendizagem, mas parece evidente que 08 pri-
meiros anos serao determinantes para a harmo-
nia da formac&o. Por isso, considero que uma
maior atencio deve ser dada nos primeiros ci-
clos do ensino bésico.

¢. No que diz respeito a pragmaética, o
grande perigo € considerar como objectivo
cognitivo o que deverd ser sempre um objectivo
comportamental, em alguns casos um
automatismo. Que se ensina como qualquer
outro automatismo, como o dominio da méo
na escrita, como a antecipacdo do sentido na
leitura. Isto é, o caminho normal do ensino da
pragmidtica ird do prdtico ao tedrico, da reali-
zacdo A reflexdo sobre o que se realizou. Ainda
antes de saber o que faz e porque faz, é impor-
tante que o aluno faga.

Isto implica uma metodologia em espi-
ral, habitual no ensino das linguas estrangei-
ras. Treinar-se-A0 nos anos iniciais préticas que
s6 serfio explicadas (e compreendidas) em anos
posteriores. Referir-se-4 sempre a reflexéo ao
conhecimento implicito jd adquirido, & andlise
da sua prépria pratica.

Algumas estratégias podem ser aplica-
das para ultrapassar os limites da sala de aula,
designadamente quando se querem trabalhar
praticas especificas que ndo cabem nesse espa-
¢o. As “dramatizages” de situagGes inventa-
das (mas plausiveis) poderdo dar azo ao treino
do didlogo, da entrevista, do discurso
argumentativo, do discurso de poder. A maior
parte dos professores j4 usa estas técnicas mas
ndo tira delas o proveito possivel para o ensino
da pragmatica.

A avaliagdo da pragmética deverd ser
encarada em trés perspectivas.

A primeira, informal, exerce-se no quo-
tidiano, na relagfio interpessoal constante, e

RiLT™

toma a forma de estimulos e de correcgdes, pré-
xima da que se exerce nos primeiros anos de
vida, em situagfio familiar. Serd o resultado da
procura, por parte de professores e alunos, de
uma pritica de boa convivéncia na sala de aula
(e néio s6). Ndo conduzird nunca a uma classi-
ficagdo.

A segunda, formal e teérica, verificard
o grau de conhecimento que o aluno terd atin-
gido acerca das relagOes a que neste artigo nos
referimos: lingua e contexto, lingua € intengédo
comunicativa, lfngua e relacfio interpessoal, etc.
Exercicios diferentes podem ser realizados,
desde a andlise de situagBes concretas s pro-
postas de construgéo de textos adequados a cir-
cunstancias que o professor definird. Facilmente
se chegard a uma tabela classificativa a partir
desta avaliacdo.

A terceira, formal e pritica, € mais difi-
cil de realizar. Trata-se de verificar se os co-
nhecimentos teoricamente assimilados sdo
vivenciados na prética linguistica do aluno. Tal
como na avalia¢do de qualquer outra destreza,
s4 no seu exercicio o aluno pode provar que a
sabe exercer. Estamos muito préximos da situa-
¢do referida em primeiro lugar, com a diferen-
¢a de que, aqui, o aluno sabe que estd a ser for-
malmente avaliado.

Entre as propostas possiveis para exer-
cer este tipo de avaliag#o, surge a encomenda
de tarefas de ordem comunicativa (a resposta a
um aniincio, a redac¢é@o de uma carta, o atendi-
mento de um telefonema), em que as circuns-
tAncias sejam previamente definidas, ou a rea-
lizacdo das dramatizagdes a que atrds nos refe-
riamos. Em exercicios de treino, este € um dos
casos em que a avaliagio por parte dos colegas
poderd ter um efeito pedagégico benéfico, na
medida em que o professor comentard ndo sé a
prética do aluno visado como os comentérios
dos colegas.

5. Comentarios finais

O objectivo deste artigo, dizia, era ten-
tar abrir pistas para ajudar o professor de lin-
gua na tarefa, normalmente negligenciada, de
formar nos seus alunos uma competéncia co-
municativa capaz de responder as necessida-
des e exigéncias da vida social, para além das
normas mais ou menos morais de “bom uso”,
assentes em principios como “isso ndo se diz”,

e
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“isso0 ndo € bonito”, “isso € uma falta de educa-
cio”...

Verificdmos que, sem perder de vista a
responsabilidade que cabe a qualquer agente de
ensino, enquanto tal, de “educar” a prética co-
municativa dos seus alunos, exercendo as fun-
¢Oes de modelo e de corrector, € possivel esta-
belecer alguns conteddos de pragmdtica
lingufistica que o professor de Portugués doseara
ao longo dos diferentes anos de escolaridade,
acompanhando a evolugéio real e prevendo as
futuras necessidades dos seus alunos, como in-
dividuos em formacdo que se preparam para
exercer a cidadania, com os direitos e deveres
que The sdo inerentes.

Verificdmos ainda que um conjunto de
estratégias pode ser activado em ordem a orga-
nizar de forma eficaz o ensino e a avaliagio
das aprendizagens nesta matéria.

Tenho consciéncia de que este artigo néo
é mats do que uma gota de dgua neste oceano
conturbado que é a “defesa e ilustracdo” da lin-
gua portuguesa e a formacfo dos seus profes-
sores. Mas espero ter contribuido, para além
do objectivo estrito enunciado, para a consecu-
céo de mais dois: a melhoria do ambiente den-
tro da sala de auia, a partir de uma correcta e
fecunda interac¢do pedagdgica, e o aparecimen-
to progressivo de uma geracio de jovens cida-
daos auténomos e responsdveis. Guardo a cons-
ciéncia, aprendida com Jodo Cabral, de que €
importante “corromper com sangue novo a ane-

kil

ma ...

6. Bibliografia basica em lingua
portuguesa

Casanova, Maria Isabel P. G. de S., Actos
Hocutérios Directivos. Lisboa, Universidade de
Lisboa (tese de doutoramento), 1989,

Castro, Rui Vieira, Aspectos da Interacgéio Ver-
bal em Contexto Pedagdgico. Lisboa, Univer-
sidade de Lisboa (tese de mestrado), 1987.

Faria, Isabel Hub et al., Introdugfio 4 Linguistica
Geral e Portuguesa (cap. 8}. Lisboa, Caminho,
1996.

Fonseca, Fernanda Irene, Pragmditica
Linguistica e Ensino do Portugués. Coimbra,
Almedina, 1977.

idem, Gramadtica ¢ Pragmdtica. Porto, Porto
Editora, 1994.

Fonseca, Joaquim, Estudos de Sintaxe, Semén-
tica e Pragmadtica do Portugués. Porto, Porto
Editora, 1993.

idemn, Pragmdtica Linguistica, Porto, Porto Edi-
tora, 1994,

Lima, José Pires de (Org..), Linguagem e Acgio
- da Filosofia Analitica 4 Linguistica pragmati-
ca. Lisboa, Apédginastantas, 1933.

Mateus, Maria Helena Mira et al., Gramdtica

da Lingua Portuguesa (cap. 6 e 7). Lisboa, Ca-
minho, 1989 (2° edigdo).

Notas

_' A prevista introdugio de um sistema de gestdo

diferenciada do curriculum poder4 ajudar cada professor
a uma mais adequada leccionagio das matérias
programéticas.

*Como se imagina, excluimos deliberadamente qualquer
referéncia i escrita literdria, com tocdas as suas caracte-
risticas e condicionantes.

3 Usaremos aqui, simplificando-a dentro dos limites que
definimos para este trabalho, a terminologia da Gramd-
tica da Lingua Portuguesa, de Maria Helena Mira Mateus
e outras (cap. 6). A sua leitura e reflexiio sdo vivamente
aconsethadas a quem quiser desenvolver um estudo mais
aprofundado sobre a interac¢do verbal.

*+ Ainda que fora do dmbito estritamente lingufstico, a rela-
¢iio entre as palavras que se dizem e os gestos que fre-
quentemente apoiam a expressio de determinadas inten-
¢8es comunicativas & susceptivel de gerar uma interes-
sante reflexfio e de propiciar frutuosas aprendizagens.

* Este texto. frequentemente citado e geralmente desco-
nhecido na sua verséio original, € a base da teoria das
“fungfes da linguagem” repetida a saciedade nos pro-
gramas escolares em Portugal, quase considerada a (ini-
ca formulagfo possivel da rede de relagdes que a lingua-
gem humana esiabelece em termos de produtor, produ-
to, produgio, destinatério, suporte, etc.

SMuito antes de os estudo de pragmaética se terem desen-
volvido, j4 os linguistas referiam as situagdes em que o
“uso” suspende a “norma”.
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Evoluc¢ao das estratégias de leitura
num grupo de criancas de meio
destavorecido do 1° ano

de esco‘laridade

Introducio

A partir do inicio dos anos 70, vdrios
modelos t8m sido propostos para explicar os

mecanismos em jogo no acto de ler {Adams & -

Starr, 1982; Stanovich, 1989 ).

Os chamados modelos ascendentes (por
ex. o modelo de Gough, 1972, 1984) conside-
ram que a leitura implica um percurso linear e
hierarquisado indo de processos psicolégicos
primdérios (juntar as letras), a processos
cognitivos de ordem superior (produgio de sen-
tido). Um leitor, perante um texto, identificaria
em primeiro lugar as letras, que por sua vez
seriam combinadas em silabas, que reunidas
dariam as palavras que, por sua vez, se juntari-
am em frases.

Para estes modelos, as correspondéncias
grafo-fonolégicas sdo a via privilegiada de aces-
$0 ao significado; a leitura, segundo estas con-
cepcdes, partiria assim, de operacdes
perceptivas sobre os grafemas e culminaria em
operagdes semanticas.

Pelo contririo, os chamados modelos
descendentes (por ex. o modelo de Goodman,
1970; Goodman & Gollasch, 1980) consideram
que a leitura € um processo inverso do anterior-
mente descrito. E assim que, para estes mode-
los, os processos mentais superiores sio
determinantes no acto de ler; o leitor, utilizan-
do os seus conhecimentos prévios sobre o tema
€ o contexto imediato, faria antecipacSes que

*Instinto Superior de Psicologia Aplicada

]

Margarida Alves Martins*

se limitaria a confirmar através de indices do
texto escrito; o acto de ler, seria como um jogo
de adivinhas psicolinguisticas.

Para além de enfatizarem os processos
de ordern superior como ponto de partida para
a leitura, os defensores destes modelos consi-
deram que a leitura visual (reconhecimento de
palavras sem descodificacéo) €, do ponto de
vista perceptivo, o mecanismo mais importan-
te de acesso ao sentido; a leitura seria assim
um processo de identificagio directa de signos
globais, de antecipacdes baseadas em predicdes
léxico-seménticas e sintdxicas e de verificagGes
das hipéteses produzidas.

Uma posicdo intermédia é defendida pe-
los chamados modelos interactivos (por ex. os
modelos de Rumelhart, 1977 e de Stanovich,
1980) que, ultrapassando uma visao dicotémica
dos processos implicados no acto de ler, dizem
que o leitor utiliza simultaneamente, ¢ em
interac¢io, capacidades de ordem superior e
capacidades de ordem inferior, estratégias as-
cendenies e descendentes.

Os modelos interactivos defendem, ain-
da, a existéncia de dois sistemas paralelos de
reconhecimento de palavras, o sistema visual ¢
o sistema auditivo, que sfo activados consoan-
te se trata de identificar palavras familiares ou
ndo familiares; no caso das primeiras, o acesso
a0 sentido seria possivel a partir da andlise visual
da palavra; no caso das segundas, o leitor recorre-
ria & mediago fonol6gica para reconhecer a pala-
vra em questdio (Perfetti, 1989; Rumelhart &
McClelland, 1981, 1982; Ellis, 1989).
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O acto de ler seria assim, para os defen-
sores destes modelos, o produto da utiliza¢fo
de vdrias estratégias simultineas e em
interac¢éo.

Todos estes modelos foram construidos
a partir de observagdes sobre o comportamen-
to de leitores adulios, e utilizaram, em geral, a
comparacio entre bons e maus leitores para
extrafrem conclusdes sobre os mecanismos em
jogo no acto de leitura. Ndo permitem, no en-
tanto, tirar conclustes sobre a forma como es-
tes mecanismos actuam e se vao construindo,
durante o processo de aprendizagem da leitura.

No que se refere a estes processos de
aquisi¢#o, alguns autores, entre os quais Marsh,
Friedman, Welsh e Desberg (1981), defendem
a existéncia de estidios sucessivos na aprendi-
zagem da leitura. A partir de observagdes fei-
tas em classes do 1° ciclo em Inglaterra em que,
em geral, num primeiro tempo se ensina as cri-
ancas a reconhecer visualmente um pequenc
namero de palavras e s posteriormente se en-
sinam as correspondéncias grafo-fonoldgicas,
estes antores descrevem a existéncia de quatro
estadios na aprendizagem da leitura.

Num primeiro, chamado “adivinhas
lingufsticas™ a crianga adquire um conjunto de
palavras que reconhece visualmente (o seu vo-
cabuldrio visual) e que é capaz de identificar
correctamente; no entanto, quando estd peran-
te uma palavra desconhecida, fora de qualquer
contexto, recusa-se a ler, ou no caso desta pa-
lavra estar inserida num contexto, faz uma an-
tecipagiio baseada neste, podendo produzir uma
palavra sem qualquer semelhanga com a pala-
vra escrita, mas adaptada ao contexto.

Num segundo estédio chamado “rede de
discriminagfo”, a crianga reconhece um con-
junto de palavras cada vez maior, palavras es-
sas anteriormente visualizadas na sua forma
escrita (0 sen vocabuldrio visual). Quando ten-
ta ler urna palavra desconhecida, utiliza o con-
texto assim como a aparéncia da palavra (por
ex. tamanho, 1* letra) para a identificar; na au-
séncia de contexto, tenta ler, servindo-se de al-
guns indices da palavra desconhecida e assimi-
la-a a uma palavra do seu vocabuldrio visual,

Num terceiro estddio chamado
“descodificacdo sequencial”, a descodificagio
comega a ser utilizada, dando origem 2 produ-
cdo de um conjunto de sons sem significado
quando a crianga encontra uma palavra desco-
nhecida; neste caso, a descodificagiio funciona
da esquerda para a direita; quando a palavra
desconhecida estd num contexto, a
descodificagfio da sua parte inicial pode ser su-
ficiente para permitir uma identificagio segu-
ra; neste estddio, a crianga continua a servir-se
da leitura visual, para ler palavras conhecidas.

Num quarto estddio chamado
“descodificacdo hierdrquica” perante uma pa-
lavra desconhecida, a criancga descodifica-a, e
as regras que utiliza t8m em conta o préprio
contexto intra-palavra (& assim que por exem-
plo, o s adquire o valor de z entre duas vogais);
para a leitura de palavras conhecidas, a leitura
visual continua a ser a estratégia utilizada.

Este e outros modelos sobre a aquisi¢io
da leitura (por exemplo o de Chall, 1979, 1983;
o de Seymour & MacGregor, 1984; o de Frith,
1985; o de Ehri & Wilce, 1985; o de Harris &
Coltheart, 1986; o de Gough & Juel, 1989} des-
Crevem este processo como uma sucessio de
fases, cada uma caracterizada pela utilizagéo
de um tipo de estratégia, que, em fases seguin-
tes, seria substituida por outras mais avanga-
das.

Todos estes modelos consideram que, no
infcio da aprendizagem da leitura, hd uma fase
logogréifica ou visual, durante a qual as crian-
¢as reconhecem um conjunto de palavras, sem
recorrer a processos de descodificagio, mas sim
a indices visuais, como a primeira letra, a for-
ma global da palavra, os tragos salientes da pa-
lavra, a sua dimensdo. Esta fase é designada
por “leitura por indices visuais”, “estratégias
logogrificas” ou “vocabuldrio visual”, consoan-
te 0s modelos.

O modeio de Harris et al. {1986), tal
como o de Marsh et al. (1981} anteriormente
referido, descreve uma fase de discriminagdo
emrede, na qual as criancas para ler palavras des-
conhecidas procuram alguns indicadores que lhes
permita associa-las a palavras conhecidas, pala-
vras que fazem parte do seu vocabuldrio visual.
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Esta segunda fase, que seria como que
uma extenso da primeira, € chamada “rede de
discriminagio”.

A maioria destes modelos considera que
existe uma nova fase designada por “leitura por
fndices fonéticos”, “estratégias alfabéticas’ ou
“descodificagdo fonoldgica”, caracterizada por
estratégias que apelam as correspondéncias
grafema/fonema. Tais estratégias permitem as
criangas a descodificagdo de palavras
desconhecidas, mesmo que muitas vezes a lei-

tura néo seja ainda conseguida.

A maioria destes modelos considera que
existe uma tltima fase chamada “leitura pelo
uso sistemdtico do c6digo”, “estratégias orto-
grificas” ou “fase ortogrifica”, a qual substi-
tui, embora parcialmente, a utilizag#o pelas cri-
ancas das correspondéncias fonema/grafema.
Nesta fase, as criangas sio ji capazes de utili-
zar as regras mais complexas de correspon-

déncia entre sons e letras, tendo em cornta por

~ exemplo os valores posicionais das letras.

Com efeito, dado que a escrita ndo ¢ uma
codificagfio regular do oral, as criangas, para
poderem ler, t&m que descobrir aquilo a que se
chama o “cipher ortogrifico”, ou seja, um c6-
digo completamente sistemdtico constituido por
um conjunto de regras implicitas ou um siste-
ma de analogias que permitem o conhecimento
automatizado das correspondéncias entre letras
e sons. Segundo diversos autores essas regras
niao podem ser ensinadas, mas té€m que ser
descobertas pelas criangas, dado que sédo regras
implicitas ndo passiveis de explicitacio.

Estudos mais recentes (Chauveau, 1997;
Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1990, 1993,
1994; Rieben, 1991, 1893; Ricben & Saada-
-Robert, 1991; Rieben, Saada-Robert & Moro,
1997) tm, no entanto, chamado a atengdo para
que cada fase de aprendizagem da leitura ndo
parece ser caracterizada pelo uso exclusivo de
uma determinada estratégia, mas pela coexis-
téncia de diversas estratégias, algumas sendo
abandonadas em fases posteriores, outras sen-
do consolidadas.

a u;,,%

- Metodologia

Objectivo

O objectivo deste nosso trabalho € o de
verificar de que forma um grupo de criangas
portuguesas de meio socio-cultural
desfavorecido, evolui ao longo do 1° ano de
escolaridade, no que diz respeito as estratégias
utilizadas na leitura de pequenos textos e de
confrontar os resultados obtidos com os referi-
dos pelos diversos modelos atrds mencionados.

Amostra

Trabalhdmos com 18 criangas de meio
sGcio-cultural muito desfavorecido, que perten-
ciam a uma turma de uma escola da zona da
Grande Lisboa, com percentagens de insucesso
escolar da ordem dos 40%. Nio tinham frequen-
tado jardins de infincia e, nos seus meios fami-
liares, nfio contactavam regularmente com pra-
ticas de leitura e escrita.

Escolhemos trabalhar com estas criangas
por duas ordens de razdes: a primeira prende-
-se com o facto de estas manifestarem geral-
mente alguns problemas na aprendizagem da
leitura, por oposiciio as criangas provenienies
de meios sécio-culturais favorecidos que ge-
ralmente aprendem a ler independentemente
dos métodos e dos procedimentos diddcticos
utilizados pelos seus professores; a segunda
prende-se com o facto de estas criangas terem
tido muito pouco contacto com situagdes de uti-
lizacdo funcional da linguagem escrita, antes
da entrada para a escola, 0 que nos permite ava-
liar a génese do seu processo de aprendizagem.

A professora desta turma utilizava o
método natural de ensino da leitura, trabalhan-
do num primeiro tempo o vocabuldrio visual
das criancas e sé6 num segundo momento en-
trando na sistematizaciio das correspondéncias
grafo-fonoldgicas, o que aproximava a dinimi-
ca do processo de ensino daquelas que foram
estudadas pelos autores acima referidos.
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Instrumentos e Procedimento

No sentido de tentarmos perceber quais
as estratégias de leitura utilizadas no inicio da
aprendizagem da leitura e a forma como evolu-
em ao longo do ano, propusemos a cada uma
das 18 criangas uma situacfo de leitura em voz
alta de um texto, no inicio dos meses de De-
zembro, Fevereiro, Abril e Junho.

Construimos, para o efeito, quatro peque-
nos textos de dificuldade crescente, quer do
ponto de vista do nimero de palavras (sucessi-
vamente 16, 19, 24, 49), quer do ponto de vista
do nimero de palavras desconhecidas presen-
tes nos textos (sucessivamente 7, 9, 15, 26).

A leitura das vdrias criangas foi gravada
em video, ¢ foi a partir destas gravagdes que se
identificaram as estratégias utilizadas por cada
crianga, nos vdrios momentos do ano.

Resta-nos acrescentar que conhecfamos
bem as criancas ¢ a dindmica da turma, dado
que famos duas vezes por semana 4 saia de aula,
para observar as criangas e ajudar a professora
na montagem de estratégias pedagdgicas que
se adequassem a esta populagio.

Resultados

Uma andlise detalhada dos registos de
leitura nos quatro momentos permitiu por em
evidéncia a utilizagdo das seguintes estraté-
gias:

E1 - Leitura visnal directa: a palavraé
identificada directa e correctamente sém pas-
sar pela descodificagéo; € o caso da leitura de
palavras que fazem parte do vocabuldric visual
da crianga.

Ex: A Susana leu de imediato as pala-
vras “porta” € *“Ténia”,

E2 - Descodificacao com compreensio:
a palavra é lida correctamente apds a
descodificagio das correspondéncias grafema-
-fonema e da sintese dos elementos
descodificados.

STl
P

VoA

Ex: E o caso da Edna, que para ler a pa-
lavra “uma”, diz: “U-a, ma, uma”. Ou o caso
da Ermelinda gue para ler a palavra “vez”, diz:
“Vé-ss, & um z, ve-ze, vez”,

E2a - Tentativas de descodificacfo: a
palavra ou é descodificada completamente, sem
no entanto a crianca ser capaz de fazer uma sin-
tese dos vdrios elementos, ou € descodificada
parcialmente, ou é descodificada erradamente.
o que frequentemente dd origem a um conjunto
de sons sem significado.

Ex: E o caso da Ménica que para ler a
palavra Chica diz: “Ch-i-ca, ch-i-ta, é o ca, ch-
-i-ca, Ou o caso da Edna, que, para descodificar
a palavra “jogar”, diz: “Cha-m-a, chama; cu-
-ma, cu-me, come; ja-go-rre”. Ou do Nuno, que
para ler a palavra “vinha”, diz: “Vi-bo”.

E3 - Descodificacio por analogia: a
palavra € lida correctamente, recorrendo a cri-
an¢a a palavras do vocabuldrio visual, como
suporte para a procura das correspondéncias
grafo-fonolégicas.

Ex: para ler a palavra “era”, a Ménica
diz: “Ermelinda, Ermelinda er - a”. Para ler a
palavra “tia”, num texto em que o contexto an-
terior faria prever que a palavra seguinte seria
um substantivo feminino, a Ménica diz: “E um
bocadinho parecida com avé mas nio € avé
porque nfo tem isto aqui (o acento); também
niio € avd porque ndo tem o chapelinho, tam-
bém nido € mie porque niio tem aquele coiso (o
til). Eu sei que é da familia porque as da fami-
lia tém trés letras. Ou € tic ou tia ou pai (volta a
ler o texto e diz), tem que ser tia”. On o Tiago
que para ler a palavra “gato”,diz: “E do meu
nome tira tia, fica go, € ga e depois to, gato”.

E3a - Tentativas de descodificaciio por
analogia: a palavra € lida incorrectamente, re-
correndo a crianga a varias palavras do seu vo-
cabuldrio visnal tal como no caso anterior.

Ex: A Verapara lera palavra ‘jogar”, diz:
“Janela, ja-ne, ja, jo, Jodo, ja-a, € do Tiago, go,
Agua”,

E4 - Antecipagdo: a crianca antecipa
uma palavra a partir do contexto imediato e uti-

. .
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liza simultaneamente alguns indices da prépria
palavra, sejam eles letras ou silabas, dando ori-
gem a uma leitura correcta.

Ex: No texto “Era uma vez...” a Mdnica
diz: “E-ra, era, u-ma, uma, era wma... vez”,
antecipando a palavra “vez” a partir do contex-
to. No texto *“ Era uma vez uma menina chama-
da Chica que gostava imenso de jogar ao len-
¢0”, a Edna, depois de ler correctamente o tex-

to até A palavra “ao”, diz: “Le, lengo”.

Eda - Tentativas de antecipacio: a cri-
anga ou antecipa uma palavra a partir do con-
texto imediato, palavra essa seméntica efou gra-
maticalmente apropriada, mas que no tem
qualquer semelhanca com a palavra escrita, ou
antecipa uma palavra, com alguma semelhan-
¢a visual com a palavra escrita, geralmente uma
palavra do seu vocabuldrio visual, nfo neces-
sariamente adaptada ao contexto.

Ex: No texto “Era uma vez, uma mening
chamada Chica que gostava imenso de jogar
ao lenco”, o Paulinho em vez de lencgo, diz:
“Eldstico”, e 0 Malaquias diz: “Boia”. O Eduar-
do, em vez de “parede”, leu “porta” e em vez
de “Ténia”, len “Tiago”.

ES - Recusa: a crianga nfo 1€ uma ou
mais palavras.

Para ilustrar os percursos das varias cri-
ancas ao longo do ano selecciondmos trés exem-
plos: o do Paulinho, que chega ao final do 1°
ano a ler relativamente bem; o do Malaquias,
que chega ao final do ano ainda com algumas
dificuldades na leitura, apesar de jd conseguir
ler e o do Bruno que chega ao final do ano sem
conseguir ler.

No primeiro texto (16 palavras) o
Paulinho conseguiu ler correctamente 14 pala-
vras, o Malaquias 13 e o Bruno 8.

No segundo texto (19 palavras) o
Paulinho leu correctamente 15 palavras, o
Malaquias 5 e o Bruno 8.

No caso do terceiro texto (24 palavras) o

Paulinho leu correctamente 17 palavras, o
Malaquias 15 e o Bruno 7.

PRI

No dltimo texto (49 palavras) o Paulinho
leu com sucesso 43, o Malaquias 36 e o Bruno
20 palavras.

No gréfico n°1 que se segue apresentam-
-s¢ as percentagens de utilizagfo das diversas
estraiégias por parte destas trés criangas, no
primeiro texto.

Grifico n® 1: Estratégias de Leitura - Texto |

TEXTO1

3

|5Paulinho MMalaquias £ Bruno |

Como se pode verificar a partir deste gra-
fico, a percentagem de estratégias visuais (E1)
utilizadas pelas trés criangas, no primeiro tex-
to, ndo difere significativamente: o Paulinho
utiliza este tipo de leitura directa em 43,8% das
palavras, o Malaguias e o Bruno, em 37,5% dos
casos.

Quanto as estratégias de descodificacgo
(E2), quer o Paulinho, quer o Malaquias conse-
guem jd ler algumas palavras recorrendo as
correspondéncias grafo-fonolégicas, respecti-
vamente em 23% e 31,3% das palavras; o Bru-
no, por sua vez, domina pior esta estratégia sé
aconseguindo utilizar correctamente em 12,5%
dos casos.

No que diz respeito & descodificagdo por
analogia (E3), sé o Malaquias a utiliza
correctamente em 6,3% das palavras.

As estratégias de antecipagdo (E4) sdo
mais utilizadas correctamente pelo Paulinho,
que consegue ler 18,8% das palavras recorren-
do a esta estratégia, enquanto o Malaquias a
utiliza correctamente em 6,3% dos casos.

Uma andlise das estratégias de
descodificacdio que dio origem a leituras -
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incorrectas (E2a), permite verificar que, quer o
Paulinho, quer o Malaquias, nfio conseguemn
descodificar 6,3% das palavras; o Bruno, por
sua vez, ndo consegue descodificar em 18,8%
dos casos. Sdo exemplos da utilizagio desta
estratégia a descodificacfo feita pelo Bruno da
palavra “porta” que 1€ “pa”.

O Bruno utiliza incorrectamente a estra-
tégia de descodificaciio por analogia (E3a) em
6,3% dos casos: para ler a palavra “suomol”, re-
corre & palavra “Susana” que faz parte do seu
vocabuldrio visual e consegue identificar a si-
laba “su”.

O Malaquias e ¢ Bruno utilizam sem su-
cesso estratégias de antecipacéo (E4a), respec-
tivamente em 12,5% e 6,3% dos casos: o
Malaquias 1€ “parede” em vez de “porta” e no
final do texto antecipa a palavras “janela” ndo
adaptada ao contexto e sem qualquer semelhan-
¢a visual com a palavra escrita “compal”; o
Bruno antecipa igualmente a palavra “janela”
no final do texto.

Quanto is recusas (E5), o Paulinho niio
18 6,3% das palavras, ¢ o Bruno 18,8%.

No gréfico n°2, apresentam-se as percen-

tagens de utilizagio das diversas estratégias por
parte das trés criancas, no segundo texto.

Gréfico n® 2 - Estratégias de Leitura - Texto 2

TEXTQ 2
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O Paulinho diferencia-se claramente das
duas outras criangas na utilizagfio de estraté-
gias visuais (E1), conseguindo ler 47,4% das
palavras directamente, contra 10,5% lidas pelo
Malaquia$ e 21,1% lidas pelo Bruno.
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No que diz respeito a utilizagdo da
descodificacio (E2), o Paulinho e 0 Malaquias
conseguem descodificar, respectivamente,
21,1% e 15,8% das palavras, enguanto o Bruno
s0 descodifica correctamente em 5,3% dos ca-
SOS.

Quer o Paulinho, quer o Malaquias re-
correm a descodifica¢do por analogia com su-
cesso (E3), respectivamente em 15,8% e 5.3%
das palavras. Por exemplo, o Paulinho para ler
a palavra “gato” diz: “Tiago, go, gato™; para
ler “chamada” recorre 4 palavra “Chica” dizen-
do: “Chi-ca, cha-da, cha-ma-da, chamada” e
para ler a palavra “jogar” recorre a “janela” que
faz parte do seu vocabuldrio visual e diz: * Ja-
nela, ja-ne, ja, jo-ga-re, jogar’”.

86 o Bruno utiliza a antecipagio (E4) em
10,5% dos casos.

Uma andlise das tentativas de
descodificacio (E2a) mostra que o Malaquias
recorre bastante a esta estratégia, utilizando-a
em 42,1% dos casos. Trata-se de
descodificagdes parciais incorrectas como a que
faz, por exemplo para a palavra “Chica” que 18
“ca-mi”.

O Paulinho e o Bruno descodificam
incorrectamente 10,5% das palavras, o primei-
ro a palavra “imenso” que I€ “me-i-so” e a pa-
lavra “ao” que I€ “a-6” e o segundo as palavras
“Chica” que 1€ “cha, ca” e a palavra “e” que 1&

46 497

c.

Sé o Malaquias utiliza incorrectamente
a descodificaciio por analogia (E3a) em 5,3%
das palavras: para tentar ler a palavra “gato”
recorre 4 palavra conhecida “Tiago” mas nao
consegue analisd-la.

Ao nivel das estratégias de antecipagio
(E4a), quer o Paulinho quer o Malaquias, utili-
zam-na incorrectamente em 3,3% dos casos,
para ler a palavra “lengo™: o primeiro substi-
tui-a por “eldstico”, palavra essa adaptada se-
méntica e gramaticalmente ao contexto; o se-
gundo 1€ “bola” palavra semanticamente ade-
quada ao contexto mas inadequada do ponto de
vista gramatical. O Bruno utiliza esta estraté-
gia mais frequentemente, em 10,5% dos casos

%
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lendo “Eu”, em vez de “Era” e “Chica” em vez
de “menina”.

Quanto a recusa em ler palavras do texto
(E3), o Bruno destaca-se dos seus colegas na
medida em que se recusa a ler 42,1% das pala-
vras, por oposi¢iio ao Paulinho que néo recusa
nenhuma ¢ ao Malaquias que s6 nio tenta ler
15,8%.

Neste segundo texto comegam & notar-
-se diferengas mais acentuadas entre as trés cri-
angas, O Paulinho domina relativamente bem
as estratégias de leitura directa e as de
descodificagdo, recorrendo quando necessério
de uma forma adequada & descodificagdo por
analogia; o Malaquias privilegia a
descodificagiio, estratégia que ainda nfio domi-
na, o que o leva a ter bastante insucesso na lei-
tura deste texto; o Bruno, que nédo reconhece
visualmente um grande mimero de palavras e
que nio sabe ainda descodificar, utiliza a ante-
cipagd@o em maior percentagem que as duas
outras criangas e recusa-se a ler uma elevada
percentagem das palavras.

Passaremos agora a andlise do grafico
n°3, em que se apresentam as percentagens de
utilizagiio das diversas estratégias por parte
destes trés alunos, no terceiro texto.

Grifico n® 3 - Estratégias de Leitura - Texto 3
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No que diz respeito as estratégias visu-
ais (El), o Paulinho continua a ser a crianga
que mais as utiliza, identificando directamente
45,8% das palavras, percentagem essa proxi-
ma da obtida no texto anterior. Segue-se o
Malaquias com 37,5% das palavras e o Bruno
com 29,2%. O Malaquias, recorre muito mais

a esta estratégia do que no texto antertor ¢ que
mostra um avango claro relativamente ao mo-
mento de avaliagfo anterior.

Quanto as estratégias de descodificagio
(E2), o Paulinho utiliza-as com sucesso em 25%
dos casos, o Malaquias em 20,8% e o Bruno
em nenhum caso.

O Paulinho deixa de recorrer a
descodificagio por analogia (E3), provavelmen-
te porque o seu dominio das correspondéncias
grafo-fonolégicas jd € suficientemente seguro
para ndo precisar de utilizar este tipo de estra-
tégia. O Malaquias € o Bruno utilizam-na, com
eficdcia em 4,2% dos casos. O Bruno, por exem-
plo, para ler a palavra “Mimi”, recorre a pala-
vra do seu vocabuldrio visual “minha” e diz:
“Minha, mi, mi-mi”.

O Paulinho € o tnico que utiliza a ante-
cipagdo com sucesso (E4) em 4,3% das pala-
vras, para ler no final do texto a palavra “chéo”,
diz: ** No passeio, néio, no chio”.

Quanto 3s tentativas de descodificagio
(E2a), o Paulinho utiliza-as em 16,7% dos ca-
sos, 0 Malaquias e o Bruno em 29,2%. O pri-
meiro nio consegue descodificar totalmente as
palavras “boneca” que I1& “bo-ca”, “tenho” que
18 “te-n0”, “come” que i€ “co-le” e “passinhos”
que & “pd, pa-ssa,ss-i”; trata-se na maior parie
dos casos de descodificages parciais. O
Malaquias descodifica parcialmente, por exem-
plo, a palavra “minha” que 1€ “mi”, “uma” que
I8 *ma”, “ela” que 1€ “la”, e incorrectamente
por exemplo a palavra “boneca” que & “bo-gue-
-ca”. O Bruno, apesar de ter uma percentagem
préxima da do Malaquias, domina muito me-
nos do que este as correspondéncias grafo-
-fonolégicas: a maior parte das tentativas de
descodificagdo que faz limitam-se a reconhe-
cer as vogais: por exemplo, para a palavra “te-
nho” diz “0”, para palavra “uma” diz “a”, para
a palavra “chama” diz “a”, para a palavra “ela”
também diz “a”.

O Malaquias utiliza a antecipagio de uma
forma incorrecta (E4a) em 4,2% dos casos ¢ 0
Bruno em 8,3%. O primeiro substitui no final
do texto a palavra “chdo” por “dgua”; o segun-

do, em vez da palavra “bonita”, diz “janela”,




palavra do seu vocabuldrio visual ¢ em vez da
palavra “come” diz “brinca” antecipando uma
palavra adequada ao contexto mas sem qual-
quer semelhanca visual com a palavra escrita.
Quanto as palavras nio lidas, o Paulinho
nio 1& 8,3%, o Malaquias 4,2% e o Bruno des-
taca-se das outras criangas nfo lendo 29,2%.

O Bruno, apesar de dominar muito me-
nos as estratégias de leitura do que as outras
duas criangas, mostra neste texto alguns pro-
gressos face a leitura do texto anterior, que se
manifestam nomeadamente no facto de reco-
nhecer directamente uma percentagem maior
de palavras, de se recusar a ler uma percenta-
gem inferior de palavras e de comegar a fazer
mais tentativas de descodificagio, apesar de
estas serem ainda muito rudimentares.

Analisaremos finalmente o grifico n°4,
em que se apresentam as percentagens de utili-
zagio das diversas estratégias por parte destes
trés alunos, no quarto texto.

Grifico n® 4 - Estratégias de Leitura - Texto 4

TEXTO 4
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O Paulinho continua a ser a crianga que
utiliza uma percentagem mais elevada de es-
tratégias visuais (EI), 67,3%, seguido pelo
Malaquias, 44,9% e finalmente pelo Bruno,
36,7%.

Quanto as estratégias de descodificagio
(E2), o Paulinho e o Malaquias atilizam-nas
adeguadamente em 26,5% dos casos; o Bruno,
pelo contrério, s6 as utiliza em 2% dos casos.

S6 o Bruno utiliza a descodificagio por
analogia (E3) em 2% das palavras.

O Malaquias, por sna vez, é a tinica cri-
an¢a que utiliza a antecipagio de forma correcta
(E4) que lhe permite descobrir 2% das pala-
vras.

No que diz respeito as tentativas de
descodificacdio (E2a), o Paulinho utiliza esta
estratégia em 4,3% dos casos, o Malaquias em
24,5% e o Bruno em 32,7%. Trata-se, para este
dltimo, na maior parte das vezes, de
descodifica¢@es parciais tais como: “ca-va” para

apalavra “ficava”, “vi-a” para a palavra “viva”
ou “ti” para a palavra “tinha”.

Quanto as tentativas de descodificagio
por analogia (E3a), s6 o Malaquias a utiliza em
2% dos casos, para ler a palavra “que” que diz
ser do sen nome,

O Bruno ¢ a crianca que utiliza, ainda
em elevada percentagem, as tentativas de ante-
cipacdo (E4a) em 18,4% das pailavras. O
Paulinho utiliza esta estratégia em 2% dos ca-
sos. Trata-se, para o Bruno, de antecipagdes em
que a palavra escrita € confundida com outras
com alguma semelhanga visual: € o caso da lei-
tura de “meninas” em vez de “mimos”, de
“gata” em vez de “dgua”, de “pato” em vez de
“gato”.

Quanto as recusas (E5), s6 o Bruno se
recusa a ler 5,3% das palavras.

Neste ltimo texto continua a aumentar
a percentagem de palavras lidas por estratégias
visuais pelas trés criangas, 0 que mosira que as
palavras reconhecidas directamente por estas
criangas € cada vez maior. O Paulinho domina
de uma forma clara a estratégia de
descadificagio, o Malaquias domina-a parcial-
mente e 0 Bruno faz numerosas tentativas para
a utilizar apesar de ainda ndo o conseguir. O
Bruno € atinica crianga que continua a utilizar
a antecipagdo com alguma frequéncia, confun-
dinde em muitos casos palavras com caracte-
risticas perceptivas aproximadas. E, finalmen-
te, a Unica crianga que ainda se recusa a ler al-
gumas palavras.

E, no entanto, de realgar o progresso cla-
ro do Bruno na leitura deste tltimo texto que se
manifesta, nomeadamente, no aumento
percentual das palavras lidas directamente, no
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aumento também das tentativas de
descodificacdo que deixam de se limitar & iden-
tificagdo de vogais, para contemplarem a deci-
fragéio de algumas silabas e na diminuigéo cla-
ra das recusas.

Conclusoes

A primeira conclusio que podemos tirar,
a partir destas observagdes, € a de que no inicio
da aprendizagem da leitura as criangas utilizam
um leque variado de estratégias de leitura. Ndo
encontramos, neste trabaltho, estadios caracte-
rizados pela utilizagdo de uma estratégia tini-
ca. Por outro lado, observdmos padrdes diver-
sificados de utilizacdo das diferentes estraté-
gias por parte destas trés criangas, em cada um
dos momentoes de observacgao.

Uma segunda conclusio que podemos
extrair a partir deste estudo exploratério é a de
que, do conjunto de estratégias utilizadas, al-
gumas vio sendo abandonadas pelas criancas
que maiores progressos vao tendo em leitura
ao longo do ano: é o caso das estratégias de
descedificagiio por analogia, caracteristicas de
uma fase inicial de aprendizagem da leitura, das
estratégias de antecipagfo, caracteristicas tam-
bém de uma fase inicial de aprendizagem, em
que as criancas perante palavras desconheci-
das que sfo ainda incapazes de descodificar,
antecipam, ou uma palavra do sen vocabulério
visual, ou palavras semanticamente adaptadas
ao contexto, que, em.certos casos, t&ém alguma
semelhanga perceptiva com a palavra escrita,
como, por exemplo, a 1? letra.

Uma terceira conclusdo que podemos
extrair destas observagdes € a de que algumas
das estratégias utilizadas desde o inicio do ano
se mantém, como sejam as estratégias visuais
directas e as de descodificagfio, as primeiras
utilizadas na leitura de palavras conhecidas e
as iultimas na leitura de palavras desconheci-
das.

Estas conclusdes véo no sentido dos re-
sultados encontrados por Chauveau (1997),
Chauveau e Rogovas-Chauveau (1990, 1993,
1994}, Rieben (1991, 1993), Rieben e Saada-
-Robert (1991), Rieben, Saada-Robert e Moro

P

(1997): coexisténcia de diversas estratégias, fle-
xibilidade individual nas estratégias usadas em
cada fase de observaciio e mudanga a0 nivel
das estratégias dominantes observadas ao lon-
go do ano.
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Literatura e Ensino

Em Pedagogia, o manual €, pela sua na-
tureza educativa, agressivo em relagdo a cién-
cia literdria e abre uma nota de perversidade a
toda a problemdtica cientifica. Ou seja, se a
evoluciio do pensamento cientifico se exerce
sempre por principio evolutivo, em face das
resisténcias que encontra' entdo a vulgariza-
¢io e fixacdo de conteidos cientificos, para
estudo, faz com que tenha que se privilegiar na
aprendizagem sobretudo o excerto, a que s6
obras de génio eventualmente resistem.

Sem pretendermos tornar transcendente
a propria ideia de literatura, e ainda menos a de
ensino da literatura, parece no entanto relevan-
te que a padronizacfo de préticas atenda sem-
pre que possivel aos textos originais € ao con-
fronto directo com a obra e ndo a relagGes de
leitura permanentemente mediadas.

Se € caracteristica da aprendizagem a
organizagio de temas e de contetidos para es-
tudo, a verdade & que se poderia temperar mais
frequentemente a resposta com a guestdo, 0
conceito ou 0 problema. As visdes modelares
da ci8ncia ji nfio sfio suficientes para respon-
der aos modos de evolugio hermenéutica nos
tempos de hoje; mais verdadeiro ainda parece
ser o facto de necessitarmos de reorganizar os
paradigmas que abandondmos desde que nos
deixdmos cair na ilusio falaciosa da total € per-
manente originalidade.

Se para a ciéncia em geral os paradigmas
sdo aquisicdes a que se chega relativamente tar-
de?, para a literatura talvez nfio sejam efectiva-
mente alcancdveis. Mas a definigfo, proviséria
que seja, de modelos, se for claramente vista
como transformacional, € desde logo suficien-
te para abrir 4 fundamentagiio pedagégica e a
abjectivacio escolar através dos vérios instru-
mentos de trabalho.

*Universidade Nova de Lishoa

o,

Ana Maria Mao-de-Ferro Martinho*

O exercicio pedagdgico nfio necessita de
um paradigma, mas de fazer-se de acordo com
a pressuposicio de que a ciéncia literdria evo-
lui sempre de paradigma em paradigma, de mo-
delo em modelo. Talvez no fundo ¢ modo como
a consciéneia e a interrogagfo sobre o cénone
se colocam hoje tenha a ver com o facto de ser
visivel uma crise instalada de modelos e disso,
temos que ser claros, teve nitida consciéncia
Derrida.

A Pedagogia, em momentos de crise pro-
funda das ciéncias, pode ela propria colocar-se
como ciéncia do provisério e do permanente,
da unidade e da diversidade, da certeza e da
didvida. E, ao impor certezas provisérias & cién-
cia da literatura e a criagfo literdria, ajuda-a a
superar e a interrogar as suas herangas e as suas
rupturas.

As novas realidades sociais, emergentes
com maior vitalidade, como sio a africanae a
asidtica, neste final de século, cabe talvez um
papel mais claro de renovagio € testagem em
face de sistemas educativos que colocam pro-
blemas de resposta & massificacfio e & moder-
nidade. Como se faz esta passagem sem desa-
fio da etnicidade € que parece ser uma questio
mais dificil de responder.

Para Judith E. Schlanger, todos os
paradigmas triunfantes se tornam fontes de
metaforizacdo ( “e estas racionalizagdes secun-
ddrias séo utilizadas para a explicagdo de do-
minios conhecidos ou para a abertura de no-
vos dominios™ ).

Se as metaforas pbem em jogo os dorni-
nios do perifrastico e do catacrético, serfio nes-
te caso fundamentais ao entendimento
pedagégico do facto e do objecto literario, Por
um lado permitem o acesso aos sentidos pro-
prio e figurado, por outro determinam a nao
comutabilidade, a nfo substituicdo de nenhum

* &
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termo por outro e desde logo a inteireza e a uni-
versalidade do conhecimento das oposicdes
implicadas. Kuhn considerava que a histéria das
ciéncias se relacionava sobretudo com a trans-
feréncia entre paradigmas sob a presséo de for-
¢as sociais. No caso de a histéria das ciéncias
ser devedora da permeabilidade activa entre
paradigmas, determinada ou nfio socialmente,
entdio a Pedagogia pode ver-se como “a mais
importante de todas as actividades™, pelo fac-
to de ser ciéncia e arte, teoria e prética, e por
ter como finalidade néo “a construgdo do seu
préprio conteiido, mas a construgdo do con-
tetido do Homem.”* Na medida em que implica
uma relacio dialéctica entre a reflexdo, a siste-
matizagfio e a arte da transformag@o®, a Peda-
gogia tem que reservar um Iugar de destaque e
aten¢fo, n&o apenas aos protagonistas desse
processo, mas igualmente aos instrumentos de
trabalho que viabilizem a aprendizagem.

E ai vamos inevitavelmente ter aos auto-
res de referncia, 2 selecgdo de textos e escrito-
res, unidos na definicfo de um cdnone com as
suas oscilagdes histdricas e nacionais, mas sem-
pre de algum modo associados de acordo com
o critério de em determinado momento serem
exemplares €tica ou esteticamente, no enten-
der das comunidades preponderantes.

Na Antiguidade, o conceito de um autor
modelo era orientado segundo um critério gra-
matical, o de discurso correcto. O currfculo li-
terdrio na escola continueu a revelar-se de modo
muito semelhante, viabilizando uma norma de
compromisso entre as linguas na actualidade e
a literatura cancénica.

Enquanto nos niveis mais baixos de es-
colaridade se tem assistido a uma grande ver-
satilidade e oscilagfio no tipo de textos que 0s
manuais oferecem, muito regulados pela evo-
lugdo das investigacdes pedagdgicas, nos mais
adiantados € possfvel identificar, para os Wlti-
mos cem anos, aproximadamente, algumas
constantes a considerar.

A medida que o ensino avanga, a
aprendizagem reveste-se de uma “seriedade”
que 0§ textos literdrios parecem sempre com-
portar por mais que transmitam contetidos
irreverentes (como no caso de excertos de Gil

=
;;

A

Vicente) ou a-sociais como entre alguns con-
temporineos.

O cnone faz em absoluto parte da histé-
ria da escola’, e por esse facto assume facil-
mente uma natreza histérica - ndo s no ter-
reno educativo mas também pelo modo como
interpela a leitura em cada lugar e em cada tem-
po. Por seu lado, o cnone escolar pode ser vis-
to em paralele com os fendmenos de recepgio
tanto por via de uma ligagfo identitdria como
de repulsa.

O facto de as instancias interpretativas
aduzirem novos significados a essas obras, con-
fere-lhes uma forte autoridade. Ou seja, os cri-
ticos entendem que ndo é terreno que possa ser
evitado e a Escola absorve ou ignora os movi-
mentos de leitura exteriores 4 sua propria diné-
mica. Por detrds do imperativo técnico, hd sem-
pre fundamento, se os docentes quiserem, para
adiar a multiplicidade de hip&teses interpretati-
vas. Este desentendimento ou, pelo menos, in-
comodidade, faz com que a pratica da leitura
escolar seja, a superficie, regulada por institui-
¢des com representatividade social e ao mes-
mo tempo radicalmente (talvez quase
incontrolavelmente) independente.

Se a Escola tem que conformar-se a um
ordenamento precise, a auwla pode deter uma
singularidade que - no que respeita aos con-
teddos literdrios - € sempre sujeita a um filtro
marcado individvalmente pelo professor. Da-
qui que ndo possa escamotear-se o seu lugar
fundamental, tanto no que diz respeito aos va-
lores dispensados, como 4 gestdo dos programas
definidos a nivel central.

Nem sempre encontramos sensibilidade
a estas questdes e nfio podemos imaginar que
todos os professores estejam preparados para
exercer um jufzo critico aceitdvel (no sentido
de fundamentado) dirigido aos alunos, ou que
se interessem por interpretar de forma inde-
pendente os textos. Scholes considera fun-
damental a resisténcia aos lagos dos poderes tex-
tuais®.

Em todo o caso, as posi¢des de Scholes
sao reveladoras pela serenidade teérica - admi-
te que os pressupostos ideolégicos sdo por ve-
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zes necessdrios aos criticos’; que o naturalis-
mo, na sua referencialidade, tem que ser con-
frontado com o afastamento objective da nar-
racdo (entre as coisas ¢ a sua ocorréncia tex-
tual}); gue a leitura heuristica, baseada na auto-
-reflexividade e na nio-referencialidade dos
textos'”, passa por uma recuperagio da retorica
(nos moldes emi que Eagleton a terd definido)'".

Centrados numa ideologia aferente a to-
dos por imperativos meta-discursivos, os tex-
tos seriam assim nivelados em termos de repre-
sentatividade e a abertura do cénone apresen-
tar-se-ia total. Considerar a literatura de um pais
como um todo ou como tudo é impensével. Serd
apesar disso, e quanto a nds, importante lutar
por um cinone nacional que permita registar a
complexidade de dados culturais possiveis.

Quando em anteriores circunstincias re-
ferfamos a selec¢io do cénone ortodoxo, para
Eliot, querfamos também lembrar que a litera-
tura que mais aprovamos pedagogicamente nem
sempre € a literatura que mais admiramos este-
ticamente. Isto é fundamental, porque os cri-
térios pedagdgicos e metodoldgicos tém que
ver com formacdo para determinados fins
e nio necessariamente cOI 0 NOSSOS ZOSIOS
pessoais.

Esta perspectiva “instrumental” pode
abrir terreno a dois tipos de apreciagdo oposta:
a americana actual (nfo hd razio em formar
estudantes do ensino superior que nunca tive-
ram contacto com uma literatura minoritéria, o
que talvez seja sobretudo verdade para a rea-
lidade de lingua inglesa)'; a universalista, se-
gundo a qual as humanidades s6 fazem sentido
se retirarem o seu valor de verdades que pas-
sam além do tempo e das circunstincias - ver-
dades que, transcendendo acidentes de classe,
raga e género nos falam a todos.

Curiosamente, no meio termo desta re-
lagdo, pode considerar-se a realidade africana

_ entre a defesa da massificaciio cultural e a elei-

¢fo de regras ideoldgicas fortemente codifica-
das. '

Em Africa, é comum a exaltacdo do es-

critor enquanto autor, visto como inspirado e
dotado de preferéncia junto do poder. Esse

e

compromisso estd na base dos textos que sido
considerados pedagogicamente aceitdveis. (Em
todo o caso, em nosso entender, sdo preferiveis
as antologias ideologicamente condictonadas as
que nfo se apresentam como representativas de
quaisquer valores).

Por este facto, nomeadamente, € insufi-
ciente a perspectiva de Scholes no comentério
as préticas educativas e & sua implicagdo criti-
ca. A argumentagio que usa segue trés aspec-

- tos fundamentais. Tenta definir uma seméntica

literdria plausivel e baseada em principios
estruturalistas; através da critica da descons-
trucio e do pragmatismo de Fish, mostra como
essa semintica conduz, para 14 da andlise es-
trutural, a um conjunto de capacidades de lei-
tura que possibilitarfo ao estudante o tratamento
de textos como produtos culturais; sugere que
o resultado ético de conferir essas capacidades
¢ de permitir aos estudantes que compreendam
0s seus proprios interesses dentro de uma or-
dem social alheia e manipulativa'®.

L.embra ainda que deve apoiar-se a
regulacdo estruturalista do significado em c6-
digos e sistemas, a partir do momento em que
esteja garantida a capacidade, por parte dos lei-
tores, de deterem autoridade sobre o conheci-
mento literdrio. Estamos de acordo com este
principio. No entanto, contrariarmos ideologias
marcadas pela reveréncia nao significa
colocarmo-nos sempre na defensiva em rela-
¢do a estética romantica (“the most natural
unliterary interpretation as we have practiced
it”1%) ou A interpretag@o do sagrado.

Scholes revela aqui desconhecer em boa
parte as manifestacBes europeias ¢ sul-ameri-
canas do Romantismo. Como interpretaria en-
tfo, s6 para dar um exemplo que facilmente nos
ocorre, as qualidades politicas da poesia
abolicionista do brasileiro Castro Alves ou 0s
espantosos fendmenos de antecipacfio estilistica
de Souséndrade, quase pré-modernista em ple-
no Romantismo, e recuperado mais tarde pelo
concretismo? Nenhum deles se conformou, nem
ética nem esteticamente, ao paradigma mais co-
mum (que € habitualmente, para este perfodo,
o ultra-roméntico} € no entanto integraram ¢
integram ambos, sobretudo o primeiro, um ci-
none fundamental da arte brasileira.
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AwmLrals



Ni#o temos noticia de movimentos ou
grupos literdrios que, por mais reverentes, niio
tivessem caldeado internamente sinais de es-
tranheza e de mudanga. Em todo o caso, vemos
confirmada a certeza que ji tinhamos, e que é
muitas vezes entendida superficialmente, de que
ateoria literdria ¢ a aula t8m pontos de encontro
obrigatdrios’® e de que o ensino pode e deve
ser visto como a colectivizacdo necessdria a
existéneia da critica e da teoria.

E importante no entanto lembrar que,
pela natureza convencional, o discurso peda-
gégico (e diddctico) elege por si mesmo um
universo com autonomia hermenéutica.

Provavelmente, Scholes estd a pensar no
ensino universitirio quando expde estas ques-
tdes; nés ndo podemos deixar de lembrar tam-
bém o secundirio e o basico, niveis em que a
leitura verdadeiramente se treina como capa-
cidade e se orienta para o conhecimento; em
que a interprefacdo anuncia a complexidade dos
significados; em que a critica se exerce jd sob
a forma do gosto e de que o grupo escolar é o
primeiro centro de referéncia'’.

Nio que, de facto, o texto literario possa
hoje ser visto como revelador de verdades de
cada vez que é lido. Nenhuma obra ou excerto
pode substituir-se por si s6 ao conjunto do acto
pedagdgico e da sua resultante diddctica em
toda a complexidade axiologica, técnica e for-
mal que desenvolve. A verdade hi-de resuitar
da antologia, da coeréncia dos valores transmi-
tidos pelo professor (e identificados pelo colec-
tivo), e ainda dos resultados de uma
hermenéutica distanciada e negativa.

A distingfio que Scholes faz de interpre-
tacdo e de critica pode ser vista como operatd-
ria, mas é provdvel que seja insuficiente sobre-
tudo quando sugere que a interpretacio pode
fazer-se fora de um grupo e das suas represen-
tagdes judicativas. O racionalismo deste autor
ndo lhe permite aceitar facilmente que os sen-
tidos em circulagio sdo sempre, directa ou
indirectamente, disponibilizados por tradigbes
literdrias e que, para l4 das categorizagdes que
iss0 possa representar, 0 homem, enquanto in-
dividuo, tem possibilidade de encontrar estimu-
los tinicos e criativos. Como Pound e Eliot de-

et

fenderam, um cénone fundamental faculta
meios de renovagio pessoal: nas obras que pre-
serva, a interpretagao (vista segundo Scholes)
pode identificar e construir alternativas ao que
a cuitura prevalecente impde.

As formas que temos procurado para
questionar o canone detém uma energia que
pode ser moderada ou radical na sua pesquisa
das alternativas na criagfio artistica. E a partir
dessa energia que nascem e se desenvolvem a
singularidade e a diferenga, e que o saber se
humaniza.

Tal “humaniza¢io”, ou talvez deva di-
zer-se “humanidade”, luta com as limitagdes de
um modelo que possa recompor as posigdes pes-
soais em vista da construgfio de uma identida-
de piblica. Conversacionais ou expressivas,
estas implicagdes sfo no essencial comuni-
cativas. Por isso nem as teorias da comunicagfio
¢ do enunciado inviabilizam a existéncia de um
cinone de arte.

Relacionando as qualidades intrinsecas
do enunciado com as condi¢des pragmdticas
do acto comunicativo como totalidade signifi-
cante, é admissivel que detemos um sistema
gramatical a partir do qual interpretamos ou
projectamos imagens. E cada texto canénico
pode de facto apresentar-se como repositéiio
gramatical que nos permite o exercicio sobre
factores de mudanga e manipulagio de diferen-
cas estilisticas.

Para J. Guillory, o histérico da formagio
do cénone ¢ a histéria das formas pelas quais
as sociedades organizaram e regularam préti-
cas de leitura e escrita. A escola serd precisa-
mente a principal instituigio através da qual se
exerce esta regulacio, tendo emergido apenas,
ou sobretudo, como institui¢do para preservar
obras. Foi acometida da fungdo social genérica
de distribuir vérias formas de conhecimento in-
cluindo o conhecimento de como ler e escrever
e oque ler e escrever: “the problem of the canon
is a problem of svllabus and curriculum, the
institutional forms by which works are
preserved as great works.”™. O que nos parece
vilido para todas as realidades educativas ¢ li-
terdrias que conhecemos.
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O texto dramatico na aula
de portugués: algumas

notas para hoje

1. Um olhar novo para um objecto
antigo

Neste momentc de novas interrogagdes
sobre ¢ ensino da lingua e da literatura, e dian-
te dos problemas que se colocam hoje a diver-
sos niveis na prdtica da docéncia e na
" actualizagiio da preparagdo cientifica do
pedagogo, ndo serd de interesse menor proce-
der a uma reflexdo sobre uma componente sin-
gular deste ensino, isto &, sobre os problemas e
as dificuldades levantados pela leitura e a in-
terpretacdo do texto dramadtico, tradicionalmen-
te abordado na aula de Portugués, e sobre a si-
tuagdo actual desta problemitica.

De facto, € sabido que, na tipologia tex-
tual adoptada pelos recentes estudos na drea da
teoria literdria’, o texto de teatro beneficia —
pelo menos em termos tedricos e metodolégicos
- de uma atenc¢fo nova, fundamentada no reco-
nhecimento cientifico da sua especificidade
genérica, que nfo s¢ poderia esgotar na litera-
tura e encontraria na realizacfo cénica a sua
plena expressio.

Este modo de entender o texto draméti-
co decorre da consagragio do binémio texto /
espectdculo, nos anos 1960 e 70, com o corte
epistemoldgico introduzido no estudo do
fenémeno teatral pela entdo novissima ciéncia
da semiologia, nascida e bem representada na
e pela cultura universitdria europeia nomeada-
mente. Antecedido pelo reconhecimaento, na
histéria do teatro, do papel decisivo da encena-
¢do na producéo do sentido do texto, de acordo
com a mudanca histdrica introduzida na arte
teatral pelas opgdes estéticas do naturalismo no
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final do século passado, este novo olhar sobre
a componente textual ou escrita do teatro aca-
bava por colocar questdes inovadoras aos estu-
diosos das Letras em geral, incluindo em ni-
veis de formagfo mais tradicionais como o en-
sino pré-universitdrio. No contexto em que fo-
ram recebidos no ensino em Portugal?, os pas-
sos dados em outros paises, se bem que ainda
experimentais e mais pragmadticos do que ted-
ricos, deram logo alguns frutos, sobretudo na
revisdo das praticas da leitura literdria do texto
dramdtico e na busca de modos inovadores de
dar voz aos textos no contexto escolar.

De facto, convém lembrar hoje que uma
tal reorientagdio da percepgio e da compreen-
sdo do texto teatral enguanto género dramati-
co, e a questdo do sen ensino em particular, en-
contraram um quadro particularmente favora-
vel para a sua recepgdo aqui, no periodo histd-
rico iniciado em 25 de Abril de 1974.

A abertura da sociedade portuguesa, nos
anos 1970, para novas préticas culturais abran-
geu naturalmente as metodologias do ensino tra-
dicional da literatura, 4rea onde se produziram
alteracdes reveladoras da presenca deste novo
olhar sobre o mundo, inclusive em niveis nao
superiores de ensino. Mais sensivel &s inova-
¢des pela sua dificil insergdo no quadro estrito
do “literdrio”, o texto de teatro surgiu nesse con-
texto como um objecto privilegiado para as
orientagdes novas acolhidas pela escola e for-
muladas em termos programaticos. Por um lado,
deixava de ter a posigo estdvel que tinha no
corpus de textos utilizados na aula de Portu-
gués, identificdveis por tragos genéricos distin-
tivos firmemente estabelecidos nas categorias
da andlise literdria, e levava assim & busca de
modos inovadores de leitura deste tipo de tex-
to, em particular pela sua experimenta¢do no
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espaco. Por outro lado, para responder as (ver-
dadeiras) exigéncias impostas pelo seu estudo,
o texto dramdtico frequentemente chamou e
atraiu para a escola o artista de teatro ou o es-
pecialista do estudo do teatro enquanto expres-
sdo artistica complexa, que vieram associar o
seu saber as preocupagdes didacticas e peda-
gbgicas do professor de literatura ou de lingua,
numa nova pritica da leitura e da dramaturgia
do texto dramético enquanto objecto semidtico
multifacetado.

O reconhecimento da especificidade do
texto teatral, como género (literdrio) hibrido, e
que, por isso, escapa aos limites da investiga-
¢do literdria convencional e requer outros co-
nhecimentos ¢ competéncias, vinha modificar
a apreens@o cldssica do legado de Gil Vicente
ou Almeida Garrett, de Raul Brandio ou
Santareno, que se apoiava sobretudo na nature-
za livresca do seu ensino enquanto literatura,
texto escrito, reduzindo as personagens & sua
psicologia (inexistente) e a particularidade da
sua forma ao facto de “ser escrito em didlo-
g0”..., na busca policial “do” sentido que es-
ses autores teriam 14 deixado.

Nesta fase inovadora, a pedagogia do tex-
to dramdtico ndo suscitou estudos tedricos re-
levantes no meio escolar e universitdrio portu-
gués’, e as (poucas) experiéncias de grande in-
teresse, mas de natureza pontual e informal, per-
maneceram dependentes da mera vontade indi-
vidual de professores mais zelosos. De manei-
ra mais ou menos informal, foram sobretudo
os avancos que foram dados na instituigdo es-
colar francesa que tiveram, neste caso, um peso
relevante de que falarei mais adiante.

Todavia, ¢ preciso reconhecer que, hoje,

existe a preocupacio, por parte da universida-
de, ¢ também dos Ministérios responsdveis da
Cultura e do Ensino®, de introduzir algumas mu-
dancas neste quadro.

Nota-se a preocupacio crescente, porum
iado, de renovar e actualizar a formag#o cienti-
fica oferecida pelos cursos de Letras, com pla-
nos de estudos capazes de reflectir os saberes
produzidos pela investigagio e hoje reconheci-
dos ou validados pela prética. Existe, por outro
lado, a vontade de desenvolver formagdes
diversificadas em Teatro, com propostas novas
de estudos superiores especializados®, e simul-
taneamente, de desenvolver o acesso do pibli-
co escolar a uma cultura teatral de jovem es-
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pectador, com oficinas de expressdo dramdtica
e teatro na escola ou programas de animagio
teatral. Cito também como exemplo notavel o
programa desenvolvido em Braga com o
projecto “TEATRO-ESCOLA-TEATRO”, da
responsabilidade da Companhia de Teatro de
Braga e animado em 1996/97 e 97/98 pelo actor
Anténio Fonseca. E um exemplo (provavelmen-
te tnico) de novas propostas neste campo de
prética artistica ainda pouco explorado.

Mas, ao falar de “texto dramdtico na aula
de Portugués”, qual é precisamente o objecto
visado nestes breves apontamentos? E uma vez
definido, quais as dificuldades para o seu estu-
do efou ensino, € quais as respostas que foram
ou sfio dadas agora? Sem pretender dar respos-
tas decisivas (que nfo as h4, felizmente), tenta-
rei deixar algumas consideracdes em jeito de
pistas para tarefas tdo complexas como o ensi-
no, e nio sé do teatro. ..

2. A recepcao tradicional: o teatro
como texto para leitores

No corpus de textos de teatro que aqui
nos interessa, composto pelas obras integradas
nos programas de Portugués do ensino oficial,
sobressai a designacfio corrente e consagrada
de texto “dramdtico”, categorizagio reveladora,
pela escolha do préprio adjectivo, duma tradi-
¢fo particular da cultura ocidental, que vé no
texto escrito para a cena onde deve ser enuncia-
do e proferido oralmente, sobretudo um género
literdrio. Classificado dentro da famosa divi-
sdo tripartida dos grandes géneros da literatura
institucicnalizada, o texto de teatro, ou “dra-
mdtica”, acaba por ver reduzida e uniformiza-
da a sua diversidade e a multiplicidade das suas
realizagBes concretas na sua relagdo comacena
ou o teatro.

Além disso, a designagfio “dramdtico”
sugere ou acrescenta uma hierarquia hipotética
entre o texto € a cena na qual o primeiro € do-
minante, ocultando o sentido mais complexo
da palavra “drama”, que em grego significa
“acg¢do” e designa de maneira muito abrangente
qualquer forma de acgfio teatral. Uma tal quali-
ficagiio acaba por ser confrontada com a neces-
sdria instabilidade do estatuio do objecto-tex-
to, contraditério por ser profundamente depen-
dente da sua finalidade mais frequente, a de ser

S . _
%5 Escola Superior de Educag@o de Portalegre



apenas um dos elementos que integram o
espectdculo teatral ou ac¢io teatral.

Constata-se assim que a prépria denomi-
nagio do objecto em estudo € marcada pela in-
suficiéncia da perspectiva geralmente adoptada,
limitada no seu alcance descritivo e, por isso,
nas possibilidades da sua andlise.

A sua substituig@o pela expressao texto
“de teatro” ou pelo adjectivo “teatral” (se esta
liltima expressdo ndo tivesse ja uma aplicacdo
em serniologia teatral onde € utilizada por opo-
siglio ao texto literdrio, tratando a representa-
¢do como texto®), permitiria que o contexto da
andlise do texto dito dramético fosse claramente
e sem ambiguidade o de um campo definido de
significacfio, o do teatro enquanto pratica artis-
tica, ou, numa defini¢cio minima, enquanto re-
lagdc, como o define Patrice Pavis, citando
Grotowski: “O teatro € um acto que se cumpre
aqui e agora nos organismos dos actores, na pre-
senca de outros homens””. No momento de
abordar a leitura do texto dramidtico, importa
lembrar, com efeito, que o teatro nio se limita
somente ao texto, e que este 1iltimo ndo repre-
senta o seu dnico modo de existéncia.

Mas, o peso efectivo do texto, em ter-
mos historicos e no teatro da cultura ocidental,
nédo pode ser negado. A sua importincia pro-
gressivamente alcancada enquanto objecto ar-
tistico auténomo levou-o & consagragio na e
pela literatura, objectivo que, de resto, os dra-
maturgos do perfodo cldssico (os que habitual-
mente compdem o corpus das obras estudadas
nas aulas de lingua materna, ou estrangeira
quando € o caso) ambicionaram, com vista ao
reconhecimento do teatro como arte verdadei-
ra, submetida a cddigos e regras de escrita de-
vidamente fundamentadas na tradi¢io da imi-
tacio de modelos. Assim configurado, o texto
teatral pode fazer parte do conjunto dos textos-
-monumento seleccionados pela institui¢io es-
colar, do cinone, e ainda assim na condigéo de
pertencer 3 obra de dramaturgos merecedores
do estatuto de autores. Mas, admitindo que a
literatura pode ser definida, em termos elemen-
tares, como um conjunto de textos destinados &
leitura e, portanto, a receptores/leitores, este modo
de fruigio do objecto “texto de teatro” acaba por
excluir o espectador, o seu destinatrio privilegia-
do se considerarmos, por exemplo, uma das par-
ticularidades estruturais deste tipo de texto, ou seja,
as didascdlias ou indicagdes cénicas.

Pl
E

Com efeito, o texto enquanto objecto pro-
duzido pelo escritor, aqui o dramaturgo, con-
tém na sua prépria composicdo elementos que
ndo se esgotam na leitura: as didascdlias®, previs-
tas para orientar a realizag@o material € cénica do
objecto especticulo, quer se trate do quadro espa-
cial concreto da acg¢io, ou dos elementos sonoros
€ visuais que, em conjunto, contribuem para a pro-
dugfo da leitura cénica do texto.

E nestes elementos textuais que reside a
primeira (e decisiva quanto & sua anilise e inter-
pretacio) entrada na leitura do texto de teatro, por
serem portadores do que distingue a escrita dra-
matica dos outros géneros, isto &, a sua projec¢iio
para uma concretizacio outra, fora do texto escri-
to e impresso, na realidade histérica, cultural e
social onde € produzido o sentido.

E, em primeiro lugar, na compreensao
da adequagfo da escrita textual, - no momento
da produg@o do préprio texto de teatro pelo dra-
maturgo - & concepedo ou & ideia de teatro {en-
quarnto forma de expressfo artistica varidvel no
tempo) para a qual ela € orientada, que se en-
contram os acessos privilegiados para o traba-
lho de leitura, de modo a contemplar, numa
mesma operacdo, o estudo da escrita e da poé-
tica do texto, e do teatro que propde.

Torna-se assim evidente que o texto dra-
mifico € sempre, em primeiro lugar, um texto
de e para o teatro, conhecedor dos cddigos da
representagio, tdo bem como dos cddigos lite-
rdrios dominantes na sua época. E entre os mo-
delos que mais decisivamente condicionam a
escrita dramdtica, se sdo aqueles ditados pela
arte teatral ou aqueles destinados a organizar a
produgdo regrada e codificada da componente
verbal, verifica-se com frequéncia que as ten-
sOes entre ambos os campos, conhecidas pelas
intimeras “batalhas” ou “querelas” entre artis-
tas, autores-dramaturgos e académicos, sé ra-
ramente se resolveram a bem da instituicio li-
terdria... £ claro que Shakespeare, legitimado
pelo seu éxito junto do ptibiico até hoje, pouco
sofreu dos ataques que colegas de profissdo lhe
faziam em nome do respeito pelos preceitos
classicos; e que os famosos cldssicos franceses
viram os seus textos amplamente legitimados e
reconhecidos pelas prescrigdes severas da Arte
Poética que Boileau escreveu... apds o perio-
do da sua produgio...

Esta (outra) abordagem do texto dramé-
tico, ndo exclusivamente literdria, deve impli-
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car a inclusfio de uma 4rea de conhecimentos
geralmente cortada da leitura escolar do texto
de teatro, € que a tradi¢iio designa por Histéria
do teatro’, e que, nesta perspectiva, se apresen-
ta como insepardvel da prética do escritor-dra-
maturgo, pondo eventualmente em causa as
fronteiras tradicionais dos estudos ditos litera-
rios. Leva a admitir que o texto dramdtico, ou
de teatro, € um texto orientado para uma prati-
ca artistica, ¢ que esta € varidvel historicamen-
te como o lembra, entre outros'®, Bernard Dort:
“A nogdo de texto € uma nogfo relativamente
recente pois a no¢do em uso na época clissica,
por exemplo para a Franga, era a de peca de
teatro. Ora, contrariamente ao que os tedricos
afirmam, nessa época a pega de teatro, essa,
parece-me extraordinariamente dependehnte, pa-
rece-me inteiramente ligada & prética cénica da
época. (...) os autores eram considerados “forne-
cedores” dos actores, forneciam um texto como
mais tarde se fornecia um libreto a um composi-
tor; ndo existiam mesmo direitos de autor™".

Uma tal perspectiva abre hipdteses de tra-
balho que, a0 permitir escapar & visfo tradicio-
nal que normaliza priticas textuais ¢ artisticas
diversificadas {porque varidveis na Histéria),
induzem para modos de abordagem que, em
cada caso, serao necessariamente diferentes,
mas segurarmente mais ricas para a compreen-
sfo do fendmeno teatral, entendido como texto
e representacio. O que distingue Garrett e Gil
Vicente ndo € possivelmente redutivel ao lite-
rdrio, o que claramente aparece ao investiga-
dor ou ao leitor se este optar por um alarga-
mento do seu estudo para um campo
interdisciplinar tdo vasto como o da vida tea-
tral, entendida como o conjunto das actividades
e das dreas no qual o teairc enraiza a sua exis-
téncia na sociedade, a do século XVI de Gil
Vicente, com o seu teatro de corte, a do século
XIX de Garrett, com a tragédia roméntica,
receptora em Portugal da inovagdo estética
introduzida no teatro francés pelo drama.

Se a concepgio do teatro somente e ape-
nas como texto literario € um procedimento in-
completo, para o caso que nos ocupa aqui e que
envolve um destinatirio definido - o receptor/
aluno e leitor-, também carece de cientificidade.

A diferenga entre teatro e literatura é
objectiva, como o analisa Osério Mateus num
texto inaugural para a reflexfio tedrica sobre esta
questio em Portugal'?, De resto, sabem os
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historiadores do teatro e os investigadores em
geral que o texto de teatro nasceu (e ainda nasce)
frequentemente da improvisagfo, portanto nfic
de autores, mas de actores, de praticantes da
arte teatral, e que, sem existéncia escrita
estabilizada na institui¢do literdria, nem sempre
o texto de teatro € ou foi impresso. Antes da
preocupacio moderna de defesa dos direitos e
da propriedade autoral, esta fase de fixacéo
raramente correspondeu & um gesto nascido por
dentro do teatro, ou desejado pelos préprios
autores, com excepgdes que encontram a sua
justificacfio em razdes de natureza econémica
ou social. Um aparente contra-exemplo, o do
teatro escrito unicamente como “théétre dans
un fauteuil”, ou seja, reservado a leitura, sé pode
ser explicado por dentro do teatro: € geralmente
o caso de escritas que ndo se reconhecem na
cena contemporénea i sua escrita, e cujo desejo
de teatro acaba por designar uma cena para o
acolher, mas ainda inexistente.

Finalmente, uma compreensio do teatro
reduzida ao texto, e que reduz o texto & sua di-
mensio literdria convencional, ndo pode resul-
tar senfio numa perspectiva enganadora do
fenémeno teatral na sua totalidade enquanto
processe peculiar de comunicagfio, enquanto
produgdo discursiva, verbal e ndo verbal,
dirigida a um receptor presente, sobre o qual se
pretende exercer determinada accfo e produzir
determinados efeitos. O que faz do texto dra-
mético um instramento privilegiado para/no
ensino hoje, € precisamente a sua {necessaria)
propriedade caracterizadora: o exercicio da pa-
lavra, individual on colectiva, contextualizada
duplamente: no texto e fora do texto, no acto
da sua recepgio pelo espectador presente,

Lugar de reconstrucio do real, assim dis-
tanciado e reconhecivel a0 mesmo tempo, o tea-
tro € o lugar de exercicio da expressdo de um
ponto de vista sobre o real, enquanto actividade
critica e reflexiva, associada ao divertimento e
ao prazer do seu destinatirio.

3. A outra recepcio: o teatro como
Jogo para alunos/actores/especta-
dores

A fim de descrever um modo diferente
de trabalho sobre a matéria teatro-texto, evo-
carei a seguir um modelo nascido em Iranga e
que marcou seguramente uma geracio de
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pedagogos e artistas em Portugal, como ja foi
dito anteriormente.

O ano de 1977 assistiu, em Franga, auma
clara “entrada” do teatro/texto e representagdo
no territdrio da escola e, em particular, da aula
de lingua materna que habitualmente alberga
os textos literdrios, com a publicagdo da obra
ensaistica intitulada Les Textes de thédtre de
Richard Monod. Com efeito, o livro abre com
um texto no qual o autor apresenta o seu desti-
natdrio privilegiado: “On s’y adresse (passant
librement du nous ou du on académiques au je
du témoin) & un destinataire bien précis: le
professeur de frangais du second degré” e acres-
centa: “Mais ce destinataire est lui-méme dans
une situation double™?, De facto, Monod des-
creve-o simultaneamente como investigador ¢
como pedagogo; que poderd, com a proposta
tedrica ¢ metodoldgica elaborada nessa obra,
por um lado, prosseguir a sua formagio
académica, (feita normal e unicamente no qua-
dro das Letras ou dos estudos literdrios), no
novo quadro de referéncia — artistico e literrio
- para o estudo do teatro e do texto dramdtico, e
por outro lado, encontrar instrumentos de traba-
lho inovadores para a sua pratica pedagégica.

Importa reter, desde j4, uma vertente ca-
racteristica da abordagem proposta por Monod:
o acento principal € posto na importincia da
dimens#o artistica do texto teatral, independen-
temente da sua realizac@o cénica, e da sua
polisemia, da pluralidade das suas leituras ou
interpretacSes. Em iltima instancia, tratava-se
j& de repensar a formacéo estética do pratican-
te desta leitura, agora reinventada.

Na mesma data € publicado Le Jeu
dramatique en milieu scolaire, de Jean-Pierre
Ryngaert, traduzido pouco tempo depois para
a lingua portuguesa’, novamente editado em
1992. O titulo indica logo de entrada que as
questdes tratadas aqui sdo de natureza diferen-
te: 0 jogo dramdtico pode até prescindir do tex-
to escrito, da obra teatral inscrita no programa.
Todavia, por umn motivo de natureza pedagdgi-
ca, 0 autor nio exclui da sua reflexfio o modo
de trabalhar ou tratar o texto dramdtico e reco-
nhece-o: “Nous n’avons pas définitivement rayé
de nos préoccupations tout travail sur le texte,
nous ne considérons pas comme inutiles les
tentatives pour donner un éclairage
spécifiquement théitral 4 des oeuvres trop
longtemps classées comme pure “littérature”.

VTR

Mas, o jogo e a improvisacio, para Ryngaert,
nio resolvem por si s6 a dificuldade dos alunos
em interpretar o texto literdrio: “Car une partie
des obstacles vient de 1’habitude de considérer
le texte, la parole, la lecture, comme antérieure
au travail de mise en espace. Le mouvement, [e
geste, le corps, sont donnés en plus et dans un
second temps, comme §’ils ne servaient qu’a
enjoliver, & offrir un petit supplément
spectaculaire. Et c’est le verbe seul qui conti-
nue & donner la clef du sens. Les traditions
rhétoriques sont encore vivaces dans notre pays,
et la “diction ™ assortie des “mouvements de
I’ame” appropriés arrive encore & passer pour
du théitre”"s. B clara a recusa de pér o teatro ao
servigo de uma qualquer veleidade de substi-
tuicdo da construgdo do sentido dramatirgico
com meios préprios do teatro por uma mera
ilustragfio de uma leitura preestabelecida e de-
finitiva e exclusivamente centrada na palavra
escrita.

No mesmo leque de textos fundadores e
com influéncia em Portugal, é costume incluir
na producdo reflexiva e prética sobre a relagéo
entre o teatro ¢ a escola, nesse mesmo periodo,
o nome de Augusto Boal, que ocupa uma posi-
¢do mais extrema relativamente a questéo do
texto dramdtico e da sua leitura escolar, como
é possivel verificar numa obra deliberadamente
pratica publicada em portugués na mesma al-
tura's, construida na perspectiva do jogo teatral
para ndo iniciados, a quem o teatro daria voz
pela via da ficcéio, sem passar pela componen-
te escrita anterior ao acto da representacio.

A valorizagio evidente da pritica teatral
conheceu também outras vertentes, como o re-
vela a mesma revista destinada aos professo-
res, provavelmente a mais sensivel as
potencialidades da exploragio do texto de tea-
tro na escola.

Assim, o ano de 1977 € também o da pu-
blicacfio do n.® 15/16 da revista Pratigues, com
umiinico dossier intitulado “Théitre” em volta
de uma questdio central assim designada: “Le
théitre et I’école”, e mais precisamente “Les
pratiques du théétre”. A apresentacdo, assina-
da por André Petitjean, comega por justificar
este plural: “Le pluriel manifeste notre volonté
de briser les vieilles antinomies que les
institutions — culturelles et scolaires —
entretiennent et conservent et notre désir
d’établir des rapports nouveaux entre les
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intellectuels {enseignants, théoriciens,
écrivains, dramaturges, acteurs) convoqués
dans ce numéro, cela, afin de transformer les
contenus de la pratique théétrale et les modéles
de consommation culturelle de cette pratique™"’.
Além de sublinhar a vontade de mudar 0s mo-
dos de articular teatro e escola, e de invocar
certas convergéncias vitais entre profissionais
do teatro - enquanto animadores teatrais no
meio escolar — e professores motivados para
uma mudanga na escola, o autor alerta para uma
real dificuldade: “En 1’absence d’une formation
des maitres adéquates [...], I’écart se creuse
entre la réalité théitrale scolaire et, d’un coté

la création théatrale, de Pautre, les recherches

théoriques sur le théatre”'®.

Por essa razdo, o tratamento dos autores
do programa que, na sua maioria, 50 0s textos
cldssicos do séc.XVII francés, podera ser alte-
rado, mais pela intervengao, tedrica e prética, ¢
pelas propostas artisticas dos encenadores des-
sas obras. De facto, os problemas da leitura das
obras antigas obriga os criadores a uma (neces-
sdria) escolha interpretativa, a uma tomada de
posi¢ao perante o piiblico de teatro, sobretudo
quanto 4 elaboragdo de um uso actual e actuante
de textos tdo distantes no tempo. A leitura es-
colar néio escapa a questdes da mesma ordem
quando € confrontada com o carécter datado das
obras incluidas nos programas. A actualidade
de Gil Vicente nio pode ser reduzida 4 verdade
eterna dos cldssicos, como se a Histéria ndo
existisse.

Assim, uma parte importante do dossier
¢ consagrada a uma mesa redonda representa-
tiva do debate em volta da chamada leitura dos
cldssicos, que suscitou um comprometimento
activo de homens de teatro como Sobel,
Planchon ou Vitez, de investigadores como
Anne Ubersfeld, dramaturgos como Alain
Girault, e de criticos mais conscientes nos anos
1960 a 1980. A questdo do texto estd no centro
do debate. Com a mudanga de 1974, o teatro
portugués foi, também ele, confrontado com a
sna heranca dramadtica: como, por exemplo, en-
cenar Gil Vicente, tio maltratado no passado
como outras tantas giérias nacionais? Que fa-
zer com esses textos numa sociedade que tinha
recuperado a sua liberdade de criticar e de de-
bater a realidade e o mundo? Afinal, aos cria-
dores competia reflectir na componente politi-
ca da leitura teatral, produzir obras que devol-

o “"‘c,

e

vessem ac dramaturgo o seu discurso sem poei-
ra ideolégica ou outra, com as suas contradi-
¢Oes ¢ a sua riqueza, de modo a ser iitil de novo.

Mais tarde, no universo dos criadores, fo-
ram os autores de teatro que passaram a inter-
virigualmente, dando o seu contributo para me-
Ihorar o conhecimento da méquina textual do
teatro, ora em ateliers de escrita teatral, ora
como no caso do dramaturgo Michel Vinaver,
com um envolvimento efectivo nas questdes da
docéncia universitaria sobre o teatro, materia-
lizada na publicacio em 1993 do volume de
reflexdo tedrico e de proposta préitica sobre a
leiturafinterpretacio do texto de teatro intitulado
Ecritures dramatigues e com a criagio da
colecgiio “Répliques” com a editora Actes Sud
que promovem decisivamente a dramaturgia
- instrumento posto tradicionalmente ao servi-
¢o da encenaciio - , como estudo das escritas e
das poéticas teatrais e 4drea auténoma de traba-
lho cientifico.

Quanto a semidtica teatral, que acabou
por se manter no nivel da investigacfio
especializada, ela aparecia, nos primérdios da
renovacgdo dos estudos teatrais, como um
dominio a ter em conta, mas de pouca influéncia
ainda na prética lectiva, entre outras razdes por
ndo se apresentar como uma drea
verdadeiramente inovadora: “Sémiotigque
encore balbutiante, partagée entre description
du texte et description de la représentation,
sémiotique dont les travaux variés ne se
“coupent” pas tous avec un méme bonheur de
[’idéologie littéraire traditionnelle, sémiotique
néanmeins dont certains résultats permettent
déja des effets productifs pour une pratique
enseignante”'”. Mais tarde, Roland Simon
designara por “sémiotique dramatique
élémentaire”, uma proposta estruturada nesse
ambito, no nimero publicado, em 1979, 0 n°24,
com vm segundo dossier de “Théitre”. O artigo
€ intitulado “Contribution 4 une nouvelle
pédagogie de I’ oeuvre dramatique” e propde um
método de leitura do texto dramdtico classico
que exclui o recurso a dramatizacgiio e que se
apresenta como um contributo para uma nova
pedagogia do texto, apoiada em modelos
provenientes da linguistica.

Uma 1ltima nota, ainda associada 4 ques-
t&o do texto dramético, serve para lembrar um
aspecto inovador e positivo introduzido no mes-
mo quadro pela sua (nova) didéctica: a produ-
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¢do textual, nascida do jogo ou da manipula-
¢io dos cédigos textuais do teatro.

Assim, com a renovacio da exploragdo
dos processos particulares envolvidos na recep-
¢lo ¢ na interpretagfo do texto teatral, com a
valorizagdo do papel do leitor/intérprete como
agente activo / actor na produc@o do sentido, e
com a (quase) revelacfio do carécter formal de
intimeros cédigos da escrita teatral, desabrocha-
ram também uma abertura e um incentivo para
a produciio verbal, com palavras ditas € escri-
tas, de textos novos, construidos na aula a par-
tir do jogo, cOT 0§ COrpos € 0 espago.

Por outro lado, na mesma revista citada
anteriormente apareceram, em 1984, com o
n°41, novamente reservado ao teatro, artigos
que relatavam experiéncias relacionadas mais
precisamente com a escrita teatral ou *écriture
théitrale”, no sentido ndo sé da producdo de
textos dramadticos na aula ou da descri¢do e da
andlise de mecanismos textuais préprios da pro-
ducio deste tipo de texto, mas também de
espectdculos organizados a partir de teméticas
capazes de levarem o aluno 4 construcéo da to-
talidade do objecto-espectéculo,

Finalmente, as inovagdes pertencem hoje
a linguistica da enunciag¢do que, com base em
desenvolvimentos recentes da pragmdtica®,
alarga o campo dos seus objectos de estudo.

Os trés nimeros de Pratigues descritos
aqui, uma revista particularmente rica na refle-
xfio pedagogica inictada nos anos 1970, sfo ex-
plicitos quanto aos condicionamentos cientifi-
cos e institucionais que balizaram a histéria da
busca de novas praticas de leitura do texto dra-
mdtico no contexto escolar francés que, como
Jj4 o referi, conheceu algnm desenvolvimento
no universo escolar ¢ teatral portngués.

Hoje, o sistema de ensino francés inte-
giou uma drea de teatro no ensino secunddrio,
que trabalha geralmente em colaboracgfo estreita
com profissionais®*. O interesse suscitado no
mesmo pais pela problemitica do teatro na edu-
cagio e no meio escolar € bem patente no mi-
mero elevado de artigos actualmente publica-
dos em revistas de teatro, talvez mais do que
nas publicagdes consagradas 4 escola em geral.
A leitura do nimero 82/83 da revista Thédtre/
Public, intitulado “Théitre-Education”, escla-
rece, de resto, a dupla articulacdo desta ques-
tdo: jogo dramdtico e pedagogia, de um lado, e

o

politica da criang¢a-espectadora de teatro, do
outro.

Para completar esta breve reflexdo so-
bre texto de teatro e/no ensino, ndo devemos
esquecer, com efeito, o objectivo sociaimente
mais relevante de nma renovagio na percepgao
e no conhecimento do texto de teatro: a ida ao
teatro, o aluno espectador.

Na mesma apeténcia e abertura no senti-
do duma restituigdo ao teatro do seu modo es-
pecifico de se realizar na sociedade, isto €, a
sua dimensdo de objecto artistico, a cultura es-
colar do teatro, até entdo alimentada pela “lei-
tura sentada” dos autores e dos textos consa-
grados do programa oficial, cldssicos ou con-
temmpordneos, foi levada a colher, fora das pa-
redes convencionais e institucionais da sua exis-
téncia no mundo — a escola - , um outro conhe-
cimento do teatro, o do especticulo enquanto
obra artistica plena, a conviver com obras de
autores estrangeiros, a celebrar a universalida-
de do teatro nas salas do teatro vivo.

Assim, uma outra dimensio interessante
das relagGes entre meio escolar e teatro surgiu
com o nascimento e o desenvolvimento do tea-
tro designado por “Théétre pour I’Enfance et la
Jeunesse”, obra de profissionais do teatro que,
apoiados pela institui¢iio, dedicam a sua pro-
ducfio artistica ao ptiblico mais jovem. Os exem-
plos mais conhecidos, e mats significativos até
hoje, nascidos nos anos 1970 em Portugal, fo-
ram a Unidade Infancia do Centro Cultural de
Evora, o Bando, Teatro Infantil de Lisboa,
Joana-Grupo de Teatro, Os Papa-Léguas, Pé-
-de-Vento, e, mais recentemente, Teatrio em
Coimbra. Simultaneamente, as principais corm-
panhias teatrais criaram o hébito da ida ao tea-
tro junto das camadas adolescentes e dos estu-
dantes, em grupos de publico organizados on
nfo, por vezes apoiados em accgdes de
sensibiliza¢do dentro da prépria escola, quan-
do é possivel.

Ao acabar esta breve nota sobre o texto
de teatro na aula de Portugués, concluo com o
que me parece ser um movimento natural de
retorno ao teatro, lugar do texto e da sua plena
realizagfio, com actores e espectadores. Na
sociedade actual, em que o espectacular ¢ a
impressdo dominam, a sala de teatro € bem mais
do que ¢ espago de ilustragdo de palavras
escritas. E o lugar do confronto entre o real do
espectador e mundos diversos, antagdnicos por
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vezes, harmoniosos, outras vezes, mas serpre
oferecidos ao exercicio do olhar critico que
permite concluir ou simplesmente prolongar e
enriquecet o trabalho de producio do sentido
desencadeado pela existéncia de um texto.
Assim, os criadores do teatro profissional ndo
devem, nem podem - sob pena de se privarem
de um piiblico estimulante € a0 mesmo tempo
exigente-, ignorar a importincia da relagio entre
teatro e escola, outro espago de aprendizagem
inteligente do mundo, confiada aos pedagogos.
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Desenvolvimento da
linguagem, praticas culturais
e educacao literaria nos romances

de Alice Vieira

Este texto retoma e actualiza uma comu-
nicacfio com o mesmo titulo apresentada ao XX
Congresso Internacional da FIL1LM, realizado
na Universidade de Regensburg, Alemanha, em
1996, e subordinado ac tema Languages,
Literatures, and Young; tenta responder 2 uma
questiio colocada pelo subtema 1 (Books for
children and adolescents): de que maneira os
livros destinados a um piblico nfo adulto con-
tribuem para a iniciagfo & linguagem, a litera-
tura e & cultura?

A inclusao de uma informac@o deste tipo
no infcio de um artigo necessita de justifica-
¢do, uma vez que o lugar que lhe compete é a
nota de rodapé. Cremos contudo gue merece
algum destaque que vm congresso de uma ins-
tituigdo internacional do universo literdrio
candnico se debruce sobre a literatura para cri-
angas e jovens que, ocupando lugar de relevo
no campo editorial, parece agora caminhar para
a legitimagdo institucional. E ¢ interessante ain-
da notar que a questéo levantada - de que ma-
neira os livros destinados a um piiblico nio
adulte contribuem para a iniciagio i linguagem,
4 literatura e a cultura - aborda de forma directa
dois aspectos que constituem uma espécie de
pecado original deste tipo de literatura, o seu
pendor educativo e as condigdes impostas pe-
las caracteristicas de um piiblico em formagao,
a todos os niveis. E também de forma directa
que aqui se assume que a leitura literdria é par-
te integrante de uma educagéo que se quer
humanista.

* Professora da Escola Superior de Educagao de Portalegre

T

Isabel Vila Maior*

Ao escolher os romances de Alice Vieira
como objecto de estudo, pretende-se demons-
trar que a sua obra contribui para a educagdo
linguistica, estética e cultural do seu jovem lei-
tor, ndo deixando por isso de ser literatura.,

Alice Vieira nfo necessita de apresenta-
¢do. Na sua vasta obra, escolheram-se os ro-
mances e entre estes os de ambiente urbano, ou
protagonizados por personagens nele inseridas,
por serem 0s que predominam.

Depois de uma série de romances
protagonizados por criangas e pré-adolescen-
tes, surgem duas obras cujas personagens sio
prioritariamente adultos - o primeiro passa-se
numa casa que recebe reformados ou pessoas
rejeitadas pelas suas familias; a intriga do se-
gundo desenvolve-se em volta de um pequeno
café de bairro. E um primeiro sinal de educa-
¢do literdria. Esta descentracfio, construindo
mundos ficcionais que nio se situam na infin-
cia ou adolescéncia, confronta o leitor, habitvado
a fantasia dos contos maravilhosos ou das fa-
bulas ou a obras realistas protagonizadas por
personagens da sua idade, com mundos
ficcionais diferentes, o que representa um alar-
gamento da sua competéncia de leitor literdrio,
pelo esforgo que a distanciagéo exige.

AS DEZ A PORTA FECHA (1888) € o titulo
do pequeno romance que conta as vidas e 0s
sonhos dos velhos e das pessoas fora do co-
mum que habitam uma casa de repouso. O titu-
lo da obra poderia inscrever-se no horizonte de
expectativas do jovem leitor como pertencen-
do a um romance que evocaria problemas de
independéncia dos jovens, o que nio acontece.
Esta expectativa defraudada, no bom sentido,
contribui também para a educacio literdria do
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aprendiz de leitor - o que parece nem sempre €,
quer seja um titulo, um autor ou uma colecgio.
Apesar da simplicidade do processo, o seu al-
cance ndo é negligencidvel, tendo em vista a
proliferacdo editorial das séries centradas em
personagens pré-adolescentes e adolescentes.

Nesta obra, a diversidade de personagens
corresponde 4 multiplicidade de pontos de vis-
ta. Um narrador heterodiegético conta o quoti-
diano de personagens aparentemente sem his-
tdria - os habitantes da casa, as empregadas, a
gerente, as visitas - com as suas lembrancas e
as suas fantasias. A complexidade do tempo
diegético leva a complexificagdo do tempo do
discurso e o romance néo se deixa ler sem es-
forgo.

E o que se passa, em menor escala, com
o romance seguinte, A LUA NAO ESTA A VENDA.
A Lua Cheia é o nome de um café de bairro,
mas a lua simboliza também o que pertence ao
sonho em cada vida, mesmo na mais prosaica -
um titulo polissémico para uma obra em que
predomina a ilusdo referencial. Mas o acto de
escrita é também nela assumido enguanto tal: a
narragio dos acontecimentos ligados & venda
do pequeno café e as pequenas histérias dos seus
fregueses habituais é entrelagcada por uma ou-
tra narragéo em itdlico, espécie de mondlogo
interior de uma personagem feminina, també&m
ela assidua frequentadora do café, mondlogo
evocador da vida da personagem e construido
enquanto vigia um teste dos seus alunos. Além
da diferenca de tempo das duas narrativas, da
diversidade de pontos de vista e de registos, o
texto aparece como tal, pois ¢ itdlico materiali-
za a convengdo literdria que permite a coexis-
téncia de virios niveis de percepgiio: o leitor
pode portanto distanciar-se do narrado.

O mesmo processo aparece noutras
obras, como PAULINA A0 PIANO, em que O
presente da narragdo, em itdlico, faz o
contraponto is recordagfes da protagonista, que
emergem como comentdrio a um didlogo
travado entre esta ¢ uma outra rapariguinha,
personagem que tipifica os efeitos de uma
cultura de massas. Esta marcac#io da diferenca
entre processos narrativos pela diferenca de
caracteres tipogrificos é na realidade muito
simples e talvez simplista, mas apresenta uma
dupla vantagem: ndoc descorogoar, pela
dificuldade, o aprendiz de leitor e tornar visiveis
as convenc¢des de um discurso literdrio

wriieLy

ameacgado por um lettura pragmdtica, uma vez
que os mundos possiveis construidos por estas
obras apresentam uma considerdvel homologia
com o mundo empirico. Tais processos, ainda
que simples, ajudam a construir a dimensio
literdria das obras em anilise.

Em SE PERGUNTAREM POR MIM, DIGAM QUE
voEI (1997), os processos narrativos acentuam
a ficcionalidade da obra: as personagens sfo
adultas e sdo introduzidas através de breves re-
feréncias aos eventos que protagonizaram,
como se o leitor tivesse deles prévio conheci-
mento. O acto de leitura torna-se assim uma
decifragiio dos nexos que unem as personagens
e dos seus pontos de vista, esclarecendo as in-
formacgGes veladas do narrador sobre uma ma-
téria diegética que atravessa quatro geragdes e
que ndo € apresentada na sua sucessio Crono-
légica. A diferenga entre um passado recente e
um passado com vdrios niveis de profundidade
reconstruido como um “puzzle” é também
marcada pela utilizago de dois tipos de letra.

Além da diferenciacfio tipogrifica, da
multiplicacdo de pontos de vista e da diversifi-
cagdo temporal, sumariamente referidos, poder-
-se-fio inventariar outros procedimentos que
obviario a neutralizagfo-naturalizaciio da es-
crita e, consequentemente, da leitura, Comece-
mos pela assungdo do acto de escrita pelos nar-
radores-protagonistas:

Em VIAGEM A RODA DO MEU NOME, O 1ini-
co livro cujo herdi € um rapaz, este tece consi-
deracdes sobre as palavras de que se serve para
uma descri¢iio: Volto a olhar para a senhora e a
pensar como a minha professora de Porfugués
havia de gostar desta minha descri¢do. Sobre-
tudo daguela parte dos “dedos
esqudlidos.”(p.53) Nesta cbservacdo. o leitor
que ja tiver felto o 9% ano de escolaridade, como
a personagem, encontrard um prazer suplemen-
tar ao relacionar o adjectivo escolhido com a
caracterizagdo do Adamastor, morceau de
bravoure do estudo do poema épico.

No seu primeiro romance, Rosa, MINHA
IkMA Rosa (1979), textos escolares da narra-
dora, uma menina de dez anos, eram intercala-
dos no fluxo narrativo, sob a designag@o de *tex-
to livre” e contavam, num estilo mais cuidado,
acontecimentos anteriormente referidos pelo
narrador autodiegético. Tratando-se de textos
de tipo reflexivo, t8m o mérito de chamar a aten-
¢do para a diversidade de registos imposta por
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enquadramentos institucionais variados e de
introduzir na narrativa um texto que néo de-
sempenha nenhum papel informativo, contri-
buindo assim para afinar dois tipos de compe-
téncia, a pragmdtica ¢ a literdria.

CapErNnO DE AGOsToO, publicado em
1995, assume o acto de escrita no proprio titulo
e desde o primeiro capitulo: Todos os estores
da casa estdo corridos, abertos apenas o mini-
mo para podermos trabalhar, por causa deste
calor infernal de Agosto: das oito ao meio-dia
aqui vamos ficar, ela pensando em Ménica e
Alfredo Henrique, eu pensando em tudo e en-
chendo as pdginas deste caderno com o que tem
sido a nossa vida nestes iltimos tempos. (p.10).

Apesar do “calor infernal”, a escrita pro-
porciona alegrias insuspeitadas as duas narra-
doras : Mas para mim foi o Agosto mais diver-
tido da minha vida, sobretudo quando o Alfredo
Henrique entrava em cena, com aquele nome
tiio cheio de brilhantina no cabelo. E apesar
do ar sério da minha mde diante do ecr@ do
computador, tenho a certeza que se divertiu
tanto como ew.(p.197).

O romance apresenta dois textos, o que
conta “a nossa vida nestes tltimos tempos” e
alguns capitulos do romance cor-de-rosa que a
mie escreve para ajudar um colega de faculda-
de transformado em editor. A reiteragfo do pro-
cesso escapa a tangente ao esteredtipo, pois o
texto intercalado néo tem nada a ver com o tex-
to-base e o romance cor-de-rosa muda de cor a
medida que a acglo avanca, introduzindo na
obra a dimensioc metaliterdria - autonomia das
personagens em relagc@o ao seu criador, clichés
e paraliteratura, sistemas de produgfo e consu-
mo da literatura.

UrsuLa, A MAIOR (1988) apresentava ja
inscrito no texto o acto de escrever, e 0 guerido
leitor tinha mesmo direito a uma saudagfio em
regra no final da narrativa, terminada no dia
em que a narradora-protagonista fazia quinze
anos.

Em todos os romances, as personagens
ndo adultas evidenciam um gosto pelas pala-
vras que por vezes toma o sentido primeiro de
gosto. E o caso de FLor pE MEL (1986) : Que
bom deve ser uma pessoa alimentar-se de pe-
dras preciosas, qute tém esses nomes tdo boni-
tos, qite devem saber muito melhor do que o
café com leite da manhd que ele engole, ainda
a cair de sonof...}). (p.9).

A enumeragio, tdo préxima do universo
fonocéntrico e encantatério das chamadas ri-
mas infantis, embala as personagens: talagarga,
estraford, grega, gorgurdo, percal, galdo,
tafetd, entretela, piqué.( p. 56-57) . Esta aten-
¢do inaugural € tanto mais vigorosa quanto as
palavras sdo incompreensiveis: Melinda ndo
entendia o que a avd queria dizer com tudo
aquilo, mas a voz era 1do mansa, as palavras
tdo ciciadas, que ela acabava por tudo descul-
par & mde. Até a pressa em partir. ( p.39).

Num outro romance, Os OLHOS DE ANA
Marrta, a protagonista comenta: Eu ndo sabia
0 que eram timbales nem charamelas mas
Leonor nunca as dispensava em historias onde
entrassem reis, embora, tenho a certeza, tam-
bém ndo tivesse ideia muito rigorosa da sua
fungdo. Mas ld que davam outra grandeza ao
discurso, isso davam.(p.63).

Apesar da diversidade de instdncias nar-
rativas nestes dois dltimos romances - um
narrador heterodiegético no primeiro caso e
autodiegético no segundo - o poder mdgico das
palavras € atestado em ambos. As palavras
ritualizadas cumprem a fungiio de instituir os
que as pronunciam e os que as escutam, bem
como de lhes dar seguranga. Este poder mégi-
co revela-se também na prépria autonomia das
palavras: -Sabes que no Paldcio das Dioneias
as flores e as drvores se transformam em ouro
quando alguém lhes toca? - diz Melinda de re-
pente, as palavras a sairem-lhe da boca como
se ela jd ndo fosse dona delas (F1.or DE MEL,
p.4h).

Em SE PERGUNTAREM POR MiM, DIGAM QUE
VOEI, uma das personagens que voou, isto é, que
se libertou do destino que parecia pesar sobre
as mulheres da familia, nfo deixa por isso de
ser sensivel ao encanto das palavras e de o trans-
mitir acs mais novos: Entdo Petd contava his-
térias de Demétria, das ervas que tudo cura-
vam, das ladainhas de palavras mdgicas. Uma
vez chegou mesmo a ir buscar um velho cader-
no cheio de palavras, que nenhum deles algu-
ma vez ouvira nem sabia o que significavam. -
Centdureas... genciana... duspices...
balsamina... andrémeda... - soletrava Mauri-
cio. Petd sorriu: - Sdo palavras mdgicas. Em-
balaram a minha infancia.(p.162).

Esta atencdo primeira as palavras mani-
festa-se ainda nas reflexdes das personagens
sobre registos verbais, sobre metdforas
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lexicalizadas on sobre a linguagem em geral.
Em Chocolate & chuva, terceiro romance da
autora, quando uma personagem faz notar a
narradora protagonista que Sdo muito iteis os
comboios, esta comenta: Comecei a rir. Ela
parecia aqueles trechos que a gente tinha nos
livros da escola.{...). Havia um mesmo assim
no meu livro de Portugués do ano passado. 56
que em vez de “alimentos “ dizia “viveres”,
que € palavra com que eu embirro particular-
mente, (...). Santo Ambrosiol, pensar eu que
uma bela macd vermelha, um chocolate de
améndoas,(...) podem, de repente, ser transfor-
mados em “viveres”! Ainda por cima, “viveres”
€ palavra que nio rima com mais nenhuma, o
gue ¢ logo um defeito & partida. Acho que as
palavras sdo assim um bocado como as pesso-
as: se ndo rimam, se arrebitam o nariz (neste
caso o “r”...) e vdo por ai sozinhas sem se jun-
tarem a ninguém - ndo servem para
nada.(p.110).

J4 foi referido o caso da personagem que
comenta euforicamente a utilizagio do registo
literdrio (os dedos esqudlidos), considerando
que a palavra corresponde ao gosto da profes-
sora de Portugués, de que n#o partilha, pois o
registo das personagens criancas on adolescen-
tes ¢ o falar urbano, vivo mas sem excessos,
uma vez que a autora nfo utiliza nem o calio
nem as frases feitas de moda efémera, tio ca-
racteristicas do cronolecto desta faixa etdria.
Mas em UM FIO DE FUMO NOS CONFINS DO MAR,
algumas das personagens que se movei no es-
paco da gravacido de um “reality show” utili-
zam borddes de linguagem e frases feitas que
contribuem para o caracterizar disforicamente
e para reforgar por contraste a caracterizagfo
positiva da narradora-protagonista.

A consciéncia da diferenga de registos e
mesmo de conflitos entre registos atravessa to-
das estas obras, na referéneia as “palavras difi-
ceis” que os adultos preferem e que colocam as
criangas problemas de interpretacdo. O chogue
do contacto com um ambiente diferente torna-
-se visivel através das palavras. Eu sentia-me
muito cansado. Parecia que estava num pais
estrangeiro, cheio de palayras que eu ndo en-
tendia, de bichos que eu ndo conhecia e de que
nunca tinha ouvido falar , reflecte o citadino
de quinze anos durante a sua primeira expe-
riéncia da vida de provincia em VIAGEM A RODA
DO MEU NOME {p.136).

o

A ignorfncia da palavra adequada pro-
vém ainda da falta de experi€ncia de vida e pGe
em relevo o ponto de vista da personagem-cri-
anca: (...) aquele era um jardim muito diferen-
te de todos, com um cheiro enjoativo no ar, gue
lhe punha a cabega tonta. Havia muitas casas
pequeninas naquele jardim, geralmente com
estdtuas em cima, e umas portinhas de vidro
muito esciro. Em FLor DE MEL, donde foi reti-
rada a citacéo (p.33), o narrador heterodiegético
assume © ponto de vista da protagonista, uma
menina de sete anos, para afirmar que todas as
palavras tém pele, e sabor, e cor, e cheiro, e
que hé palavras que eram muisica escorregan-
do pelo quarto em siléncio. Palavras que em-
balavam como as histérias da avé Rosdrio (...}
Palavras de pele muito macia, como a pele da
mde, perfumada de dmbar e sdndalo e

almiscar(p.102).
A denominacfo, actividade linguistica
fundadora, desempenha uma funcéo

estruturante da intriga na obra de Alice Vieira:
VIAGEM A RODA DO MEU NoMT, URSULA A MAIOR
¢ Rosa, MINHA 1RMA Rosa colocam o problema
da aceitacfio ou da escolha do nome préprio
como marca de identidade e de pertenga a um
grupo - familiar, de pares, cultural e mesmo
ideoldgico. Em SE PERGUNTAREM POR MIM, DI-
GAM QUE VOEI, uma das personagens, ao sair de
casa, inventa para si prépria um nome pelo qual
nunca fora tratada: -Chamo-me Piedade de Je-
sus Fernandes, mas toda a gente me chama Petd
- disse ela, sem pestanejar, quando Sandra a
apresentou a Ricardo.(p.157).

E em Os oLHOsS DE ANA MARTA, a
ambiguidade dos lagos estabelecidos entre
narrador e narratdrio dissipa-se apenas no final
do romance: a mengao dos respectivos nomes
préprios, quase idénticos, clarifica esses lacos
¢ com eles a intriga; e a pequena diferenga que
os distingue assegura a autonomia da narrado-
ra enquanto sujeito,

Nao ser interpelado pelo seu nome é tam-
bém um sinal de inquietagio e de mal-estar:
“Isto” era ela, com certeza. E o seu coracdo
Jficou ainda mais apertado ld por dentro. “Isto”
era palavra tdo sem graca, palavra tdo triste
de se dizer para alguém - alguém que tinha
nome, e que ndo entendia qual a sua culpa no
meio de tudo.( FLor pE MEL, p.56).

As proprias ruas t8m direito a um nome.
Em LOTE 12, 2°FRrENTE, a passagem de uma
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designagdo administrativa (Rua Projectada a
Praceta B) a um nome de rua, escolhido pela
populacéo do bairro, simboliza a integragio da
personagem num novo espacgo social. A narra-
dora-protagonista faz-se mesmo eco do juizo
de valor negativo de outra personagem sobre a
toponimia urbana: A avd Elisa estd sempre a
repetir que o home das ruas antigas tinham
sempre alguma historia, queriam sempre dizer
alguma coisa, e que estas ruas modernas néio
querem dizer nada a ninguém. E acrescenta
sempre:”Sdo ruas para arrumar as pessoas,
mais nada, ndo sdo ruas para se viver nelas e
gostar.(p.84).

Nomear os seres do mundo natural e cul-
tural e adquirir conhecimentos sobre eles ocu-

pa um lugar de destaque na caracterizagao das

personagens criancas do triptico formado pe-
los trés primeiros romances da autora, que
coleccionam cromos apaixonadamente - Ma-
ravilhas da Natureza, Histéria de Portugal e
Povos de todo 0 Mundo (de salientar que os
titulos escolhidos preconizam, s6 por si, um
verdadeiro programa cultural ¢ ideoiégico). As
personagens de Alice Vieira, em particular as
nfo adultas, mostram assim uma interessante
consciéncia metalinguistica e t&m o gosto das
palavras, que alguns adultos também partilham
ao reconhecerem o seu poder, pelo ritual e pelo
interdito, como veremos. E hd ainda os que jo-
gam inocentemente com elas, quando se dedi-
carn 4s palavras cruzadas.

Estas personagens nfo adultas escrevem
também, quer scja para se conheceremn melhor
e sobretudo nos momentos de desespero ou so-
liddo, quer seja para produzirem textos ligados
a sua vida escolar - o texto livre on o texto in-
formativo destinado ao jornal escolar. Mas es-
tas personagens sao sobretudo grandes amado-
res de histdrias, orais e escritas,

A leitura é uma priética cultoral muitas
vezes referida - ha livros que se estfio a ler, li-
VIos que se emprestam, livros que se recebem
de presente, jornais lidos habitualmente. Uma
personagem adulta, um reformado sem diplo-
mas académicos, intercala versos d’0Os
Lusiadas na conversa de todos os dias, Mas a
leitura nfio aparece sacralizada, e hd mesmo
uma personagem apresentada disforicamente,
uma velha tia cujos hébitos de leitura rocam a
bulimia, que ndo ¢é de resto o 1inico perigo que
ameaga os leitores. Jd foi referido o romance

cor-de-rosa cujos clichés sdo denunciados no
decurso do processo de escrita. E as séries de
aventuras para criangas sfo ironicamente ava-
liadas na observagiio de uma personagem que
convida uma outra a visitd-la para ver o seu
sétdo inexistente e que, diante da perplexidade
do visitante se justifica: Como nos livios de
aventuras toda a gente tem um séto para ex-
plorar, onde encontram sempre coisas espan-
tosas, pensei que eu ndo era menos do que eles!
Por que é que eu ndo havia de ter um
56tdo ?(VIAGEM A RODA DO MEU NOME, p.63 ).

Mas sdo as histdrias ouvidas que desem-
penham um papel decisivo nos romances em
anilise.

Saber contar histérias marca a diferenga
entre personagens positivas e aquelas que, nfo
sendo completamente negativas, niio foram
construidas para provocar a adesdio do leitor.
As velhas - avds, velhas criadas, desconheci-
das enconiradas por acaso numa viagem - sio
as grandes contadoras. Elas guardam os segre-
dos da vida, mesmo quando sfo loucas. E o que
acontece nomeadamente em VIAGEM A RODA DO
MEU NOME, em que as palavras de uma velha
senhora, que conta para si mesma a histéria do
seu amor por um pobre ilusionista de casino de
provincia atingido pela velhice, fornecem ao
protagonista uma “grelha de leitura” da vida,
que o ajuda a compreender-se e a aceitar-se:
Temos que saber viver com a vida e com a mor-
te, tal como vivernos con o nosso corpo, e com
o nome que temos. (p. 140). A palavra
autonomiza-se e, ultrapassando o seu signifi-
cado cotextual, vale por si mesma e torna-se a
palavra sagrada do ordculo, que s6 se dda com-
preender a quem o merece. E, como no passa-
do, a loucura serve de elemento catalisador dos
dons de alguns seres humanos.

As férmulas encantatérias e os juramen-
tos, actos de fala ilocutdrios por exceléncia,
estruturam também OS OLHOS DE ANA MARTA.
Ii sobre cles que se organiza a intriga, constru-
indo um mundo onde o real emerge do imagi-
nArio.

Este romance ¢ FLOR DE MEL merecem
um pouco mais de atengfio. Apresentam ambos
uma intriga aparentada com o melodrama, do
ponto de vista do género, com o “romance do
bastardo”, do ponto de vista simbélico, e com
a cultura tradicional oral, do ponto de vista
intertextual.
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Em Fror pe MEL, uma avd prematura-
mente desaparecida inventara para a neta uma
fantasia que justificard a auséncia da mie, es-
colhida para ser rainha de um reino maravilho-
so e longinquo. A esta efabulagdo, a que dd
continuidade, a pequena protagonista ird bus-
car as forcas que lhe permitirdo sobreviver ao
abandono materno, s apari¢des demasiado bre-
ves do pai e 2 morte da mie de substitui¢do. A
sua mie é a rainha desses seres de poderes mé-
gicos e terrificos, as Dioneias, companheiras
da Onda-Mae, que invade a Terra de tempos a
tempos, para escolher os humanos que levard
para o seu reino. A avd conta, como se rezasse
velhas e infinddveis ladainhas(p.23) estas his-
torias e outras, histérias antigas, inventadas ou
por inventar (idem). A acgio desenvolve-se no
combate da protagonista contra aqueles para
quem as histérias sfo palermices (p.52), na
busca de cumplicidades entre os que acreditam
nelas e no esforgo para se manter fiel as suas
crengas, apesar de tudo: Havia dias em que era
dificil ser filha da rainha das Dioneias. Havia
dias em que o coragdo ficava tdo apertadinho
que parecia rebentar por debaixo da
camisola.(p.43). Para melhor resistir, inventa,
também ela, uma Fada-Madrinha que lhe fala
de noite utilizando a linguagem criptica dos
ordculos. O pequeno romance tem um final fe-
liz, mas somente na perspectiva do leitor, que
percebe que a mulher com quem o pai vai viver
¢ a mae desaparecida. Mas niio se saberdo nem
as razdes do abandono nem as do regresso.
Também nio € dito como ird a protagonista jun-
tar a lembranga das palavras da avé e de uma
silhueta delgada e difusa que lhe acariciava os
cabelos enquanto cantava Flor de mel, flor de
mel a flor da pele i figura da desconhecida
imposta pelo pai.

Esta recusa da completude narrativa e o
evidente jogo intertextual com a tradigfo clds-
sica e sobretudo com os contos tradicionais
populares contribuem também para a educagio
literdria do jovem leitor, afastando a obra dos
esteredtipos do melodrama infantil. A opaci-
dade do texto, cujo estilo remete, através da
repeticdo e do assindeto, para o conto oral, acen-
tua a convencionalidade literéria, reforgada pela
distancia entre a idade da protagonista - sete
anos - e a do leitor visado.

No segundo destes romances, O$ 0LHOS
DE ANA MARTA, o leitor contacta, logo no pri-

e
)

meiro pardgrafo, com trés elementos passiveis
de suscitar de imediato o interesse romanesco:
um narrador autodiegético informa um
narratdrio nao identificado sobre um aconteci-
mento da “vida real” como 0s que se encon-
tram na ficcdo: Trocaram-me de mde no hospi-
tal. Como nos filmes, sabes. (p.8). E outra vez
o romance do bastardo. A narragio serd uma
espécie de anamnese, provocada pelo choque
de revelagdes ha muito esperadas - Neste dia
em que ela finalmente me falou de ti com as
palavras certas.(p.62) - e terd como receptor
esse “tu” do primeiro pardgrafo que aparecerd
parcimoniosamente ao longo da obra, manten-
do assim todo o seu mistério. O leitor percebe-
rd, pouco a pouco, gue o “tu” corresponde a
uma personagem feminina que habitou a mes-
ma casa onde vive a narradora € que passou
por experiéncias também comuns, ainda que
diferentes. As histérias de Leonor eram todas
contadas em voz baixa, ciciadas quase, e isso
aumentava-thes o encanto. Houve uma altura
em que eu acreditava em todas as histérias de
Leonor. Tu nunca deves ter acreditado, tenho
a certeza. Tu eras a perfeicdo.(ibidem).

As “histérias de Leonor” sio contos tra-
dicionais e também histérias de uma famdilia ao
contrdrio de toda a gente (p. 23) - uma avé
morta hd muito e constantemente evocada pela
sua velha criada, portas fechadas para sempre,
longos corredores outrora percorridos por
bisontes e diligéncias, paredes donde escor-
riam as almas dos que as tinham deixado de-
masiado cedo, proibi¢cdes incompreensiveis,
uma Outra-Pessoa de quem nio se podia falar
e uma mée que s6 responde quando interpelada
pelo seu nome préprio porque, segundo dizia,
estava vetha demais para ser mde fosse de quem
Josse (p.7).

Nesta narrativa sob a forma autobiogri-
fica, o saber do narrador apresenta-se deficité-
rio e 56 se completa no final da obra. A voz da
autoridade € a da velha criada, cujas historias,
alus@es e siléncios sfo interpretados pela pro-
tagonista durante o seu percurso de busca. Esta
autoridade remonta a um passado distante, uma
vez que se apoia sobre uma autoridade mais
antiga, a da sua avs: sabedorias herdadas da
minha avé € a férmula que conclui os discursos
da velha criada e que os torna definitivos, con-
fundindo-os com essa “sabedoria das nagoes”
que se perde na noite dos tempos.
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A velha criada rodeon sempre a prota-
gonista de histérias, sobretudo nos momentos
dificeis - ¢ inventava historias noutras histori-
as encadeadas, como se ela fosse Xerazade, com
a cabega a prémio no caso de eu ndo me sal-
var. (p.74). de ladainhas - Em panos de Arrds/
te acolherds/e a raiz da énula beberds/...(p. 74
e75) e de sortilégios - quando se ama verdadei-
ramente alguém vemos o seu rosto reflectido
na superficie das dguas, as do mar como as do
lava-lougas. Esta mesma perscnagem comenta
o que lhe desagrada cantando quadras popula-
res tradicionais de sabor satirico (p.14).

Estas crencas e préticas de uma cultura
popular secular acentuam a estranheza do am-
biente, marcado por uma mée meio louca, que
se fecha no guarto como uma princesa prisio-
neira e que s6 de 14 sai ou as quintas-feiras para
receber uma visita ritual ou de vez em quando
para jantar em familia, vestida de seda e rendas
no verdo ou de veludo e seda no inverno, sem-
pre encantadora no sentido primeiro da pala-
vra.

A narradora-protagonista debate-se na
sua confusio, suscitada por essa mie tdo dife-
rente, pelas consequéncias de um acontecimen-
to a que chamam “a Grande Fatalidade” e pe-
los sentimentos dos adultos- o amor do pai pela
sua mulher em crise permanente € 0 ciime da
velha Leonor, que também tinha criado esse pai
sempre triste.

Se o primeiro pardgrafo da obra fazia
referéncia 4 ficcionalidade cinematogréfica, sdo
contudo os contos tradicionais que constituem
o intertexto privilegiado. O Principe Graciano
Joi a grande paixio da minha vida. Era o mo-
delo, a perfeicio, o exemplo. Em certa altura
cheguei mesmo a supor que éramos irméos:
pois ndio me tinham a mim trocado de mde, e
nédo o tinham abandonado a ele & porta de uns
camponeses nuiito pobrezinhos? No entanto,
apesar de abandonado, ele conseguira recupe-
rar o trono mais tarde, casar, ter muitos meni-
nos e ser feliz para sempre. Afinal, ser abando-
nado pelos pais ndo levava, forcosamente, i
desgraca.(p.63). A fungéo projectiva do ima-
gindrio dos contos maravilhosos e a “mise en
abyme” como processo narrativo nido poderiam
ser mais explicitos. A protagonista imagina ain-
da que a sua verdadeira mie dorme um sono de
cem anos num dos quartos sempre fechados da
casa e que 0s outros quartos, igualmente inter-
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ditos, guardariam igualmente segredos terriveis,
como na histéria de Barba Azul. E a perturba-
¢do que provoca em toda a familia o grito da
pequena protagonista diante de uma dessas por-
tas - Ana, minha irmd Ana - também como no
Barba Azul, constitui um dos primeiros indfci-
os apresentados ao leitor para a resolugdo do
mistério que assombra a casa: a morte aciden-
tal, treze anos antes, de Ana Marta € o nasci-
mento néio desejado de Marta, a narradora, que
nic consegue substituir a irmd cujo nome e
evocagdo se conservam interditos. O nome da
narradora finalmente pronunciado pela mae no
fim do romance fecha a narrativa no que se re-
fere ao passado: Tenho a sensagio de ter per-
corrido as Sete Partidas do Mundo até chegar
ao teu nome. De te ter sempre procurado, in-
conscientemente, pelo meio das febres, das la-
dainhas, dos quartos fechados d chave, das sex-
tas-feiras com as espanholas, das conversas
com Lumena. Nesta parte do mundo te encon-
tro finalmente. E te dou nome; Ana Marta. E te
chamo: minha irmd. (p.133). Mas o futuro per-
manece problematico, como em FLor pe MEL
ou nos dois tltimos romances da autora.

Em Os OLnos pE Ana Marra o sentido
das palavras também € questionado pela narra-
dora-protagonista. Mas € sobretudo o didlogo
intertextual que proporciona a distanciagéio ne-
cessdria & [eitura literdria, ac mesmo tempo que
assegura a coesdo da intriga e da construcio
das personagens. Verifica-se ainda uma gestio
muito bem conseguida do tempo narrativo, ao
servico do desenvolvimento da acgéo, que se
desenrola sob o signo do segredo e do interdi-
to. O poder magico das palavras serve tanto a
caracterizag@o das personagens como a lenta
desocultagio do enigma. Poder-se-ia mesmo
referir um ambiente “romance gético”, se 0s
contos de fadas e a cultura popular de raizes
rurais néo estivessem cheios de presencgas do
Além ¢ de mistérios. Também a personagem
Demétria de SE PERGUNTAREM POR MIM, DIGAM
QuE vorl (Deméter, devindade agrdna...) € a
guardifi dos segredos da Natureza, das plantas
e das rezas, e a que conserva a vida daqueles
que ama.

E interessante verificar, na obra de Alice
Vieira, uma mudan¢a na importéncia atribuida
a literatura popular tradicional, com especial
relevo para os contos maravilhosos. No seu pri-
meiro romance {1979), as histérias de uma avé

o
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sio valorizadas porque raramente metiam fa-
das nem bruxas nem duendes { Rosa, MINHA
1kMA Rosa ”, p.24). E quando séo histérias que
“metem” fadas ou bruxas, os comentdrios da
protagonista pdem em relevo questdes de
género emergentes deste tipo de narrativa: A
mim o que verdadeiramente me fazia afli¢éo
nesta historia era a Piriguinha ir aprender cos-
tura e o Piriquinho ir aprender a ler. (p.34).
No segundo romance, a protagonista declara que
gostaria de escrever uma histria assim sem his-
téria especial, sem sapos que se transformam
em principes, sem princesas adormecidas du-
rante 100 anos para depois acordarem como
se nada tivesse acontecido, nem uma ruga, nem
um cabelo branco ao menos (Lot 12..., p.89)
e em Rosa, MiNHA IRMA Rosa afirma que con-
tar4d sempre 2 sua irma mais nova s histérias
verdadeiras, como a do avd que foi trabalhar
para o campo aos cinco anos ou outros episédi-
0s da odisseia familiar, ainda que nelas ndo se-
jam univocas as relagdes entre ficgdo e realida-
de: S6 que ndo lhe vou dizer que havia quem
chamasse maluca & tia Emilia. E também acho
gue ndo faz mal se eu lhe disser que a Malha-
da tinha uma estrela na testa. Tal como acon-
tece nos livros de historias.( p.66). Mas € o
conto do lobo e dos sete cabritinhos que seduz
a imaginac#o da irmédzinha no segundo roman-
ce da trilogia, onde faz portanto a sua entrada,
estruturando uma personagem, a literatura po-
pular tradicional.

Note-se que o universo dos contos ma-
ravilhosos vai servir de ponto de referéncia a
uma outra obra em registo parddico, datada de
1984, GRACAS E DESGRACAS DA CORTE DE EL-REI
TADINHO, MONARCA ILUMINADG DO REINOC DAS
CEM JANELAS, onde encontraremos um dragfo
fornecedor de energia eléctrica, casado com a
bruxa de servigo, uma fada no desemprego, etc.
O titulo ndo elucida ¢ leitor sobre o universo
intertexfual da obra, pois apenas revela ¢ seu
cardcter humoristico.

Os titulos dos romances de Alice Vieira
merecem de resto um breve comentério. Ha-os
claramente informativos - Rosa, MINHA IRMA
Rosa, LoTE 12, SEGUNDO FRENTE, CADERNO DE
AGOosTO ou AGuas DE VERAO; outros seduzem
o leitor pela aliteragfio, como em PAULINA A0

. PIANO & CHOCOLATE A CHUVA, ou pelo jogo de

palavras provocado pela paronimia, como em
UrsuLa, 4 MaIOR. O titulo da pega de teatro

LU
P

L &
MR e

LEANDRO, REI DA HELIRIA desvenda em anagra-
ma o nome da sua personagem principal, o rei
Lear, Como jd vimos, AS DEZ A PORTA FECHA
joga com o horizonte de expectativas do leitor.
Outros titulos sdo nitidamente metaféricos -
CHOCOLATE A CHUVA, VIAGEM A RODA DO MEU
NOME, A LuA NAO ESTA A VENDA, OS OLHOS DE
ANa Marta, FLOR DE MEL, SE PERGUNTAREM
POR MIM, DIGAM QUE VOEI OU UM FIO DE FUMO
NOs CONFINS DO MAR. Este dltimo € ainda a tra-
ducdo de um verso de uma das drias de
Madame Butterfly, criando assim, através da
citagdo, um efeito de sentido que irmana na
mesma esperanga a herofna de Puccini e as per-
sonagens da narrativa. Mesmo AGUAs DE VE-
RAO, que conta as férias, num estabelecimento
termal, de um grupo de criancas de uma época
diferente da vivida pelos seus leitores, pode
simbolizar a fugacidade da inféncia, a partir da
relagfo intertextual estabelecida com o provér-
bio “Aguas de Verdo t&ém pouca duragdo”
(p-21).

Estes titulos, de fungdes tdo diferentes,
juntam-se a outros processos jd referidos, na
sua contribuicdo para a educacdo literdria do
jovem leitor. E tempo de os recapitular e de
concluir:

Trés destes romances recusam a identi-
ficagdo imediata leitor-personagem, tdo cara a
literatura para criangas e jovens, uma vez que
apresentam adultos e mesmo velhos como per-
sonagens.

A diversidade de mundos construidos
corresponde a diversidade de pontos de vista,
de vozes narrativas e de tipos de discurso. de
tempos diegéticos e discursivos, de registos de
lingnagem. Os géneros narrativos distribuem-
-s¢ entre o romance realista mais ou menos do-
méstico, que serd de resto uma espécie de
bildungsroman, e o romance de forte compo-
nente psicologista e simbdlico, para ndo falar
da parédia e da ficc#o histdrica, que nao foi aqui
sequer referida.

Uma construgdo narrativa dgil, sobretu-
do nos romances mais recentes, permite nio
dizer tudo e incentivar a participagdo do leitor.
A constrogfio das personagens € também o re-
sultado de um percurso de leitura, uma vez que
estas evoluem e se transformam, através de uma
acgdo que, na maior parte das obras, gira em
volta de um processo de maturagdo remetendo
para um programa narrativo de busca.
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As convengdes literdrias sdo patentes,
assim como alguns dos seus esteredtipos, o que
cria obstdculos 2 ilusdo referencial e, como
consequéncia, 2 leitura pragmética.

A atencdo dedicada a linguagem intensi-
fica esta assungdo da literatura enguanto tal e
contribui para a educacgdo literdria, mas tam-
bém linguistica, do jovem leitor, cujas compe-
téncias sfo, simultaneamente, tomadas em con-
siderag8o e estimuladas, incluindo-se estes pro-
cessos nessa “zone of proximal development”
dos psicolinguistas.

A intertextualidade - os contos maravi-
lhosos, as rimas infantis, as férmulas magicas,
as quadras populares, os provérbios, as narrati-
vas de aventuras, literdrias ou cinematografi-
cas, - assume uma importincia crescente.

Esta produtividade ficcional da
intertextualidade favoriza, também ela, a leitu-
ra literdria; além disso, a importéncia concedi-
da a textos provenientes da cultura popular de
tradi¢do oral, desconhecida ou rejeitada pelas
novas geracdes, propbe a estas a sua
reavaliagdo. '

QOutras praticas culturais s@o também
valorizadas por personagens que suscitam a
adesdo afectiva do jovem leitor, o que consti-
tui, segundo os especialistas em educacdo, a
forma mais simples e eficaz de educar. A mi-
sica estrutura, desde o titulo, a obra PAULINA AO
PIANO; a épera e o cinema sdo as referéncias
que constroem o universo afectivo e cultural
que permite & protagonista-narradora de um Fro
DE FUMO NOS CONFINS DO MAR manter uma salu-
tar distincia critica em relagfo ac ambiente do
“reality show” em que participa a contragosto.
Essa distdncia critica, que acentua a
verosimilhanga da personagem, uma adolescen-
te de dezasseis anos, manifesta-se também nos
seus comentarios & paixdo que nutrem, uma pela
6pera e outra pelo cinema, duas das persona-
gens mais positivas da narrativa, mas ndo esbate
nem a ades@o da protagonista a estas duas for-
mas de espectdculo nem o contraste com a
incultura de um certo tipo de espectdculo
televisivo.

Para terminar, cremos poder afirmar-se,
sem nenhuma espécie de complacéncia, que os
romances de Alice Vieira contribuem para a
educagdo dos seus leitores, exactamente por-
que sfio literatura.

T
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Da poesia para criangas
Trés casos: Maria Alberta Menéres,
Manuel Antonio Pina € Regina Guimaraes

1. Salvo raras e honrosas excepgdes (Pes-
soa, Lopes Vieira, Jodo da Rocha...}, a poesia
para criangas publicada em Portugal até mea-
dos do século XX pouco terd legado as gera-
¢Oes ulteriores que ainda hoje merega mais que
uma leitura paciente e esforgada.

O historicismo estafade, a difusfio de
pretensos e discutiveis valores nacionais € o
pendor edificante (e infantilizante) que, ndo
poucas vezes, ensombraram esses textos, tor-
nando penosa a sua leitura, terdio, por certo,
contribuido para um progressivo afastamento
dos mais novos em relagio & poesia. Esta situ-
acho agravou-se pelo facto de, sé recentemen-
te, se ter comecado a difundir a ideia (veicula-
da, no passado, por algumas vozes isoladas
como a de Adolfo Coelho} de que uma verda-
deira iniciagdo poética ndo pode prescindir do
cancioneiro popular e das rimas infantis, ou
seja, desse imenso corpus de textos da tradi-
¢do oral a que pertencem, entre outras formas,
as quadras, cantigas e romances tradicionais,
as adivinhas, os acalantos, as lengalengas, 0s
trava-linguas e as rimas para jogos. E registe-

. -se, desde j4, que este universo de textos conti-

nua a constituir uma das principais fontes de
inspiragfio da nova poesia para a infancia, como
adiante se verd.

Se atentarmos, todavia, no panorama das
dltimas décadas, deparamos com um niimero
consideravel de obras que n#o sé revelaram no-
vas geracOes de autores de qualidade (Matilde
Rosa Aradjo, Mdrio Castrim, Maria Alberta
Menéres, Leonel Neves, Luisa Ducla Soares e
muitos outros) como vém demonstrando o in-
teresse crescente pela criagiio poética para cri-
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angas por parte de vozes ligadas as mais varia-
das tendéncias literdrias da segunda metade
deste século, como Sidénio Muralha, Papiniano
Carlos, Anténio José Forte, Engénio de
Andrade, Anténio Manuel Couto Viana, Ma-
nuel Anténio Pina, José Jorge Letria ou Vergilio
Alberto Vieira.

A recente poesia destinada aos mais no-
VOs merece, por isso, estudo, razio pela qual
escolhi trés nomes representativos dessa édrea,
a fim de dar conta de alguns pressupostos e im-
plicaces das suas poéticas. Veremos, por ou-
tro lado, a forma como manifestam preocupa-
¢Oes comuns a toda a poesia digna desse nome,
exprimindo as relagSes do sujeito com o mun-
do, construindo novos mundos com a lingua-
gem ou reflectindo a ligacdo que desde sempre
existiu entre criaco poética, magia e actividade
hidica. Trata-se, em suma, de propor um per-
curso pelos textos de trés autores — Maria
Alberta Menéres, Manuel Anténic Pina e Re-
gina Guimardes — que nio tem a ambicio de
constituir um estudo aprofundado das respecti-
vas obras, mas tdo0-s6 apontar pistas para a sua
leitura. Salientarei aspectos comuns, realgando
alguns eixos temdticos que encontramos, tam-
bém, na poesia dita para adultos. Refira-se, con-
tudo, que nos textos para criancas, Certos pro-
cessos poéticos podem revestir-se de maior
importincia que outros, em fungo da peculiar
natureza do seu destinatério potencial — aspec-
to que tive oportunidade de sublinhar em estu-
do publicado h4 alguns anos ¢ do qual retomo,
no presente artigo, algumas passagens (v. Go-
mes, 1993).

2. Em 1968, uma das autoras gue mais
talento tem repartido pelos diferentes géneros
da literatura para criangas publica o seu livro
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de estreia nesta drea. Refiro-me a Maria Alberta
Menéres ¢ 4 sua obra Conversa com Versos .
Dezoito das vinte composi¢es deste livro sio
integradas, nove anos mais tarde, num outro
volume: Um Peixe no Ar . Em 1969, Maria
Alberta edita Figuras Figuronas , comegando
a impor-se como uma das mais regulares € im-
portantes autoras de poesia para a infincia da
actualidade. Os seus poemas apresentam diver-
sidade de temas e alguma variedade ao nivel
das estruturas formais. Os sujeitos enunciadores
assumem diferentes estatutos (quer infantis,
quer adultos), registando-se o recurso ao pe-
queno poema narrativo ou a uma postura
antenticamente lirica. Por outro lado, esta poe-
sia néo esconde a sua divida relativamente &
tradi¢io das rimas infantis de origem popular,
em especial lengalengas e trava-lingnas, numa
escrita em que o nonsense estd presente € se
cultiva, por vezes, uma poética do insélito. Mais
subordinado a uma certa unidade, tanto do ponto
de vista temdtico como no plano expressivo,
Figuras Figuronas {Lisboa, Portugdlia, 1969)
desenvolve-se a partir de uma espécie de
epigrafe, em forma interrogativa, que abre um
conjunto de dezasseis poemas baseados em fi-
guras geométricas:

Quem me responde:
— € fria a noite

da geometria,

que tudo esconde?

Em 1977, a autora de O Robié Sensivel
publica na “Caracol” (uma conhecida colecgiio
de pequenos livros para 0s mais novos da Pli-
tano Editora) a sua Lengalenga do Vento —
continuando, assim, a explorar o potencial ex-
pressivo dos modelos da poesia para a infancia
de origem popular — ¢ 0 pequeno poema nar-
rativo E Pronto! . No mesmo ano, vem a lume
um texto bastante mais longo que os dois que
acabo de referir. Na relagfio das obras de Maria
Alberta Menéres, contida em O Livro das Sete
Cores , é designado de “narrativa poética”. Tra-
ta-se de A Pedra Azul da Imaginagdo , a hist6-
ria de Marcos, um jovem dotado de grande ca-
pacidade imaginativa, contada em verso livre,
quase sempre branco. Destinaria no entanto esta
obra, poeticamente rica, a uma faixa etdria ju-
venil. Ainda na colecgdo “Caracol”, Maria
Alberta Menéres edita, em 1978, Semana Sim,
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Semana Sim . Outros livros de poesia se suce-
dem nos anos seguintes, como G Livro das Sete
Cores (1983), escrito em colaboragdo com
Anténio Torrado, Quem Faz Hoje Anos? (1988)
e Pintainho, Corre, Corre... (s.d.). Entre os con-
tos de Histérias do Tempo Vai Tempo Vem
(1988), Maria Alberta inclui também alguns
poemas.

Do conjunto, merece destaque O Livro
das Sete Cores (Lisboa, Moraes, 1983) obra
de grande beleza literdria — e pldstica, jd que €
ilustrada de modo original pelo pintor Jorge
Martins —, constituida por dez poemas em tor-
no das cores que j4 muito pouco tém a ver com
os modelos da poesia popular, e nos quais se
atinge, por vezes, uma grande intensidade liri-
ca:

Dantes era azil

a cor dos sonhos

e a imensiddo do mar
por navegar.

{...)

Hd wma lua azul

a beira do siléncio,
quante de noite as neves
se azulam de tons leves.
{...)

Uma nave tdo lenta

num azul tdo sideral

— que planetas procura?
Que vida mais futura?

Com estas obras, Maria Alberta Menéres
impde-se como uma das autoras mais relevan-
tes da poesia para a infincia da segunda meta-
de do século — um labor poético que é tam-
bém a expressdo das suas proprias convicgdes
acerca da necessidade de criar leitores de poe-
sia, logo a partir dos bancos da escola— ideias
que, de modo estimulante, terd ocasifio de ex-
por em O Poeta Faz-se aos 10 Anos (1973).

E sabido que a crianga atribui muitas ve-
zes um sentido aquilo que para o adulto ndo
tem sentido nenhum. Ora a questéo da signifi-
cacio torna-se problemdtica perante alguns
poemas para criangas inspirados nas lengalen-
gas, nas parlendas e noutras cadéncias popula-
res. Neles reencontramos caracteristicas a que
as rimas infantis nos habituaram: a reinvengio
verbal, as repeticdes de fonemas ou de combi-
nacGes fonemdticas idénticas e a criagfio de efei-
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tos onomatopaicos, aspectos particularmente
apelativos para a crianga, jd que lhe permitem
familiarizar-se de forma lddica com a
materialidade da palavra € com os ritmos da
linguagem. Sdo poemas cuja “evidéncia sono-
ra” se sobrepde claramente ao plano da signifi-
cagiio, desvalorizando-se assim certos aspectos
de l6gica semantica — o que leva por vezes a
producéio de efeitos comicos que permitem a
libertagdo de tensdes inconscientes.

“A crianga — escreve Jesnaldo (1985:
187) — joga com a linguagem e o faz desde o
bergo”, experimentando um prazer muscular na
promincia de sequéncias de sons andlogos ou
ligeiramente diferentes. Para a crianca,
acalantos, lengalengas, rimas para jogos e fér-
mulas de encantamento constituem, em alguns
aspectos, uma extensio desse tipo de vivéncias.
Ao reiventarem estes textos, 0s poetas como
que regressam & inféncia, prolongandoc os seus
jogos e confirmando, assim, as palavras de
Gaston Bachelard (1988: 94), quando assinala
“a permanéncia, na alma humana, de um mi-
cleo de infincia, uma infincia imovel mas sem-
pre viva”.

Maria Alberta Menéres (v. Um Peixe no
Ar , Lisboa, Pldtano, s.d.) tem-se destacado,
justamente, pelo modo como reedita, na sua po-
esia, vivéncias desse periodo inaugural da exis-
téncia, designadamente as que se prendem com
arelagfio hidica e afectiva da crianca com a lin-
guagem:

CARAPUCA

Carapuca carapuga
cava a couve no couval

Carapuga carapuca
conta a vaca ne curral

Carapuga carapuca
parte a cana no canal

Carapuga carapuca
paga as favas no faval

Carapuca carapuca
esconde a cara no cortico

Carapuga carapuga
cala a boca ld com isso (p. 43)

RPN

Na poesia, ndo € raro depararmos com
reminiscéncias de usos magicos da linguagem,
quando esta se nos apresenta como detentora
de poderes sobre o real ou como algo de oculto
cujo acesso nos parece estar, por qualquer mo-
tivo, vedado. Em Um Peixe no Ar , Maria
Alberta Menéres confronta-nos com este tipo
de situagdes, em poemas como “Carapuga’™ ou
“Soca soca™:

SOCA SOCA

Trés cabagas de melago
soca soca espadanago
repothudo formigueiro

toma toma pilriteiro

se por mim aqui voltares
vent por terra vem por mares
chuta chuta a bola aos pés
carripanas canapés

trés cabagas de melago

soca soca espadanago

ora abales ora figues

faz de conta tremeliques (p. 24)

Em estreita conexdo com a fungdo ma-
gica, encontra-se uma outra a que jd aludi: a
funcio lidica. Diversos autores se tEm pronun-
ciado sobre ela e, de entre eles, € forgoso desta-
car Johan Huizinga, para quem toda a poesia
tem origem em jogos, tais como o jogo da cor-
te amorosa, 0 jogo guerreiro da competiciio, o
Jjogo do humor e outros. Este autor vai mais
longe, enumerando as caracteristicas proprias
do jogo, e estabelecendo em segunida relagdes
com a criagdo poética. Comega, assim, por de-
finir o jogo como uma actividade que se desen-
volve de acordo com uma determinada ordem
e com regras livremente aceites, sem contudo
corresponder a qualquer necessidade ou utili-
dade material. Processando-se dentro de deter-
minados limites espdcio-temporais, tal
actividade desenrola-se numa atmosfera de en-
tusiasmo e arrebatamento, tornando-se festiva
ou sagrada, conforme a situagdo. Um estado de
exaltagfo, seguido de alegria e distensdo, acom-
panharia este processo. “Ora, — afirma
Huizinga (1980: 143) —- dificilmente se pode-
ria negar que estas qualidades também sdo pré-
prias da criagfio poética.” Em seguida, o autor
dd exemplos de um conjunto de manifestagdes
do espirito hidico préprias da poesia, das quais
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destacarei apenas as que mais se relacionam
com a temdtica que me ocupa. Escreve o autor
de Homo Ludens :

“A ordenacdo ritmica ou simétrica da
linguagem, a acentuagdo eficaz pela rima ou
pela assondncia, o disfarce deliberado do sen-
tido, a construgdo subtil e artificial das frases,
tudo isto poderia consistir-se em outras tanias
manifestagdes do espirito litdico. Nao é de modo
algum uma metdfora chamar a poesia, como
faz Paul Valéry, um jogo com as palavras e a
linguagem: é a pura e mais exacta verdade.”
(p. 147)

Note-se que uma das vertentes lidicas
mais significativas da poesia para criangas passa
por aspectos como os destacados por Huizinga
em primeiro-lugar (“ordenacgio ritmica ou si-
métrica da linguagem”, “acentuacfio eficaz pela
rima”, *assonincia”), situando-se com menos
frequéncia ao nivel da sintaxe e do “disfarce
deliberado do sentido”. Todavia, perante poe-
mas como “O prato da menina”, de Maria
Alberta Menéres (interessante exemplo do jogo
da mise en abyme ), ndo podemos deixar de re-
conhecer a presenca das trés dimensdes desta-
cadas por Huizinga: a fénico-rftmica, a semin-
tica e a sintictica:

O PRATO DA MENINA

A menina tinha um prato

¢ dentro do prato um pato
de penas cinzentas lisas

e no fundo desse prato
havia um prato pintado

e dentro do prate um pato
com uma menina ao lado.

E essa menina de tinta

tintha um prato mais pequeno
e dentro do prato um pato
de penas cinzentas lisas

e no fundo desse prato
estava outra menina ao lado
de um outre pato de penas
cada vez mais pequeninas.
Se a menina ndo comia

ndo via o fundo do prato
que tinha ld dentro um pato
de penas cinzentas lisas,
Rem via a outra menina

quie era bem mais pequenina
e tinha na frente um prato
qute tinha ld dentro um pato
um pato muito bonito
de penas cinzentas lisas
1do pequenas  1do pequenas
que até parecia impossivel
como a menina ainda via
e imaginava o desenho
até ao proprio infinito!

(Um Peixe no Ar, pp. 134-3)

Data de 1992 a publicag@io de outro livro
de Maria Alberta Menéres galardoado com o
Prémio “O Ambiente na Literatura Infantil”, do
Instituto Nacional do Ambiente: No Coragdo
do Trevo (Lisboa, Verbo, 1992).

Trata-se de uma obra em que sio mais
notérios do que em livros anteriores os sinais
de uma atencio magoada ao mundo em que vi-
vemos e 2 imperiosa necessidade da sua pre-
servagio. Torna-se mais ou menos evidente a
presenga de um discurso ecolégico que, procu-
rando manter uma certa vitamina poética (para
utilizar uma expressdo de Georges Mounin),
n#o cai na armadilha do panfletarismo nem nos
excessos de zelo moralizador. Pele contririo: a
um discurso de crescente actualidade social vem
juntar-se uma observacdo comovida das mais
pequenas manifestacdes de vitalidade vegetal
e bioldgica. Representativo destes novos cami-
nhos encetados pela autora de Ulisses seria o
poema “Que lugar sendo este” (pp. 18/19). Sub-
sistem, além disso, ecos da literatura oral que
nos trazem & memoria as rimas € 0 romanceiro,
na linha que desde cedo Maria Alberta explo-
rou em algumas das obras a que ja fiz referén-
cia, como Conversas com Versos, Um Peixe no
Ar ou Lengalenga do Vento . Podemos dar
conta de tais ecos nos poemas “Cantilena” (p.
20), “Romancinho triste de um neto da Nau
Catrineta” (pp. 36-39) e “Dona Briolanja™ (pp.
42-43).

(O mito do poeta detentor de um olhar pri-
vilegiado sobre o mundo tem encontrado ecos
na obra de muitos escritores. “Um poeta — es-
creveu Garcia Lorca — deve ser um professor
com todos 0s seus cinco sentidos”. Retomando
estas palavras, a autora de O QOurigo Cacheiro
Espreiton Trés Vezes declara:
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“Poeta € o que olha as coisas e pensa
sobre elas. As otha com uns olhos noves. O gue
ndo passa indiferentemente pelo sentido que
julga conhecido, das coisas que julga conhe-
cer.” {Menéres, 1980: 11-13)

A obra de Maria Alberta Menéres é, em
muitos aspectos, a concretizagio pritica desta
“teoria”. Ora o apurado olhar poético sobre o
mundo exterior e interior — e que
corresponde, na verdade, a construgdo de uma
nova realidade, por meio da palavra — reen-
contramo-lo em numerosas poesias para os
mais novos. Ele surge, também, nos titulos
de secgdes de algumas das principais antolo-
gias de poesia para criangas publicadas nos
iltimos anos, como as organizadas por
Catarina Ferreira (Brincar Também E Poesia
, Lisboa, Platano, 1980), Fernando Camacho
(Palavras de Cristal , Lisboa, Plitano, 1983)
e Natércia Rocha (Verso Aqui... Verso Acold
, Lisboa, Pldtano, 1990). Em Verse Aqui...
Verso Acold , a antologiadora recorre mes-
mo a um verso de Manuel Anténio Pina, para
darum titulo 4 dltima parte da sua colectinea:
“S¢ é preciso abrir os olhos e olhar”. Em qua-
lidade e quantidade de poemas, trata-se de
uma das duas sec¢des mais importantes da
obra e nela & possivel ler, ligeiramente mo-
dificado, o poema de Manuel Anténioc Pina a
que pertence o verso citado.

Ele estd incluido no seu livro, de 1983,
intitulado O Pdssaro da Cabe¢a (Lisboa, A
Regra do Jogo). Pode dizer-se que, nos dez
poemas que ¢ constituem, o nonsense (ver-
dadeiro ou apenas aparente), o paradoxo e
uma sensibilidade apurada ao universo da
infincia sdo alguns dos fragos a reter. Lem-
brarei que o autor anunciava jd o seu estilo
inconfundivel em alguns textos em verso in-
cluidos quer entre as narrativas de Gigdes e
Anantes , de 1974, e O Téplugué , de 1976,
quer entre as pecas de teatro em verso de O
Inventio , de 1987,

No texto que integra o verso a que fiz
referéncia, o olhar poético é um olhar apa-
rentemente “sem ver”, isto é, voltado para o
devaneio e para o pulsar do préprio corpo.
Na verdade, essa ndoe visdo configura-se an-
tes como a capacidade de olhar mais longe,
penetrar no avesso do real:

oy
K

i,

I AR

A CABECA NO AR

As coisas melhores séio feitas no ar,
andar nas ruvens, devanear,

voar, sonhar, falar no ar,

fazer castelos no ar

e ir ld para dentro morar,

ou entdo estar em qualquer sitio sé a estar,
a respiracéo a respirar,

o coracdo a pulsar,

o sangue a sangrar,

a imaginacdo a imaginar,

os othos a othar

(embora sem ver)

e ficar muito quietinho a ser,

os tecidos a tecer,

os cabelos a crescer.

E isto tudo a saber

que isto fudo estd a acontecer!

As coisas melhores sdo de ar

50 € preciso abrir os olhos e olhar,
basta respirar. (p. 20)

£ a este tipo de “olhar inaugural” sobre
as coisas e sobre o préprio sujeito que alude
Neily Novaes Coelho (1982: 154), quando pre-
coniza que o poema para criangas “precisa ser
mais do que rimas e ritmos : ele deve nascer
de um olhar inaugural . Isto €, descobrir nas
coisas ja vistas ou sabidas, um aspecto ou tona-
lidade novos.” Iniimeros poemas se poderiam
apontar, como ilustragdo desta atitude em to-
das as suas vertentes. Acrescente-se que, por
vezes, o real que o “olhar poético” apreende €,
no minimo, estranho ¢ a leitura do poema le-
vanta, de imediato, a questdio do nonsense .

Ainda que possamos interrogar-nos so-
bre o conceito de nonsense (parauns, a ausén-
cia de sentido, para outros um sentido em ex-
cesso ou uma forma muito particular de senti-
do), é grande a tentag@o de nos inclinarmos para
a hipédtese de que o nonsense , “furtando-se as
«leis normais» do sentido, diz, €, o seu préprio
sentido, coisa € palavra ao mesmo tempo”. A
que se deve a atraccdo pelo nonsense 7 As pa-
lavras de Manuel Antdnio Pina (1989) ajudam-
-nos a compreendg-la;

“A crianga, 0 homem (...} é um ser peri-
gosamente solicitado pelo principio do prazer
e pelo conflito do principio do prazer com o
principio da realidade que a educagdo nela, na

A) .
ﬁ%i Escola Superior de Educagiio de Portalegre



crianga, modela. Que a crianca possa ser es-
pecialmente motivada pelo “nonsense” e pelo
absurdo, eis 0 gque ndo surpreende, parece-me,
pois, que no “nonsense” a crianga pode pro-
vavelmente encontrar uma transgressiva cum-
plicidade com a sua natureza mais profunda

de crianga. Como, por outro lado, também a

crueldade, a troga, o riso infantis podem ser (e
sdo tantas vezes!) ajustes de contas com os pio-
res valores por assim dizer adultos.”

De facto, desde as nursery rhymes , as
children’s rhymes e os poemas de Edward Lear
e Lewis Carroll, que o nonsense € uma cons-
tante em muitas obras poéticas para a infincia.
Na actnal poesia portuguesa, reencontramo-lo
frequentemente em autores como Mdrio
Castrim, Maria Alberta Menéres, Manuel
Antdénio Pina ou Lufsa Ducla Soares.

Manuel Anténio Pina (idem ) lembra ain-
da, com Lapassade, que

“o poder da razdo estd associado, na
vasta e complexa rede social (...), a outros mo-
delos totalizadores, como o de adulto, e o de
cultura, e o de civilizacdo. E o de produ¢do
também.”

E conclui:

“A produtividade da linguagem, das lin-
guagens, é o sentido. O nonsense situa-se no
campo do improdutivo e do gratuito, isto €, no
da poesia e no do prazer.”

Apesar do inegdvel poder de sedugo des-
tas palavras — que ajudam a compreender o
nonsense € aatracgio que ele pode exercer so-
bre o leitor ou ouvinte infantil — convém
associd-las a uma adverténcia ja antiga de Marc
Soriano (1959: 131} e & qual fiz uma referéncia
anterior: ¢ frequente a crianga atribuir um sen-
tido aquilo que, para os adultos, ndo tem qual-
quer sentido,

Serdo verdadeiramente absurdas expres-
sOes como por exemplo “‘soletrar a sopa”, “ler
a sopa, o peixe, a carne, a sobremesa”? Nem
sempre aquiio que parece nonsensical o é na
verdade ou o € inteiramente. Talvez seja o caso
do poema “A sopa de letras”, de O Pdssaro da
Cabega , a que pertencem essas expressdes;

T
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A SOPA DE LETRAS

Era uma vez um menino
que ndo queria sopa de lerras.
Podiam ld estar coisas bonitas escritas,
mas para ele era tudo tretas...
Podia ld estar escrito COMER,
podia ld estar GOIABADA,
como ele ndo sabia ler
a sopa néo the sabia a nada.
Tinha no prato wuma FLOR,
um NAVIO na colher,
comia coisas lindissimas sem saber,
mas ele queria Id sabor!
Até que um amigo com todas as letras
lhe ensinou a soletrar a sopa. ~—
E ele passou a ler a sopa toda,
o peixe, a carne, a sobremesa, elc.
(p. 14)

“Si les poé&tes restent proches de
I’enfance — escreve Jean-Louis Joubert (1988:
25)yno seu livro La Poésie — c’est parce qu’eux
aussi jouent avec les mots”. Nos poetas que
escrevem para a infncia, esta atitude estd em
particular evidéncia e, nos textos, traduz-se es-
pecialmente em jogos fonéticos ¢ seménticos.
Encontraremos eximios “jogadores” em poe-
tas-como Sidénio Muralha e Luisa Ducla Soa-
res ou em Maria Alberta Menéres e Manuel
Anténio Pina, como acabdmos de confirmar.
Contudo, o0 “jogo” poético assume ainda outras
facetas que vale a pena explorar. O poeta bus-
ca, frequentemente, os tracos da crianca que foi,
atitude que o coloca, ndo raro, numa postura de
subversdo da ordem adulta. Actua, de certo
modo, como a crianga que “‘com coisas na ca-
bega e palavras entre os dedos — para usar uma
expressdo de Jean Bellemin-Noél (1983: 32)—
(...} constréi para si mundos que nos convém
— ou nido convém? — declarar incoerentes e
iniiteis. Tudo isto é jogo, e é sagrado”. E é gozo,
permito-me acrescentar, de acordo ainda com
o autor de Vers ’lnconscient du Texte . Em
conscnéncia com ¢ pensamento freudiano, este
critico sublinha o facto de o jogo de palavras
proporcionar prazer. Com efeito, j4 em crian-
cas, teriamos experimentado a liberdade de
brincar ¢ gozar com as palavras, sentindo-as
menos como um sentido correspondendo a um
som convencionado, do que como verdadeiros
objectos materiais. Cabe entdo perguntar: nio
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serd esta uma velha aspiragio dos poetas? Ndo
persegue magnificamente esta (im)pos-
sibilidade uma poesia como a de Anténio Ra-
mos Rosa, ao buscar a coincidéncia entre 0
nome e a coisa nomeada, a par da capacidade
de a prépria linguagem originar aquile que no-
meia? Nio nos fala disto Octavio Paz (1984
83), quando escreve, num poema: “Acabaram-
se as palavras, acabaram-se as imagens. Abolida
a distincia entre o nome e a coisa, nomear é
criar, ¢ imaginar, nascer.”?

Recordemos que, em The Rhetoric of
Romanticism , Paul de Man (1984) se debruca
também sobre esta temdtica, a propdsito da
poética roméntica. Lembra, contudo, que na
prépria esséncia da linguagem estd a capacidade
de originar, mas, simultaneamente, a
impossibilidade de alcangar aquela identidade
absoluta consigo prépria que existe no cbjecto
natural. Deste modo, a linguagem poética ndo
faria mais do que, continuamente, criar,
originar de novo. Ela seria sempre constitutiva,
independentemente da presenga daquilo que
anuncia, mas, pelo mesmo motivo, incapaz de
verdadeiramente fundar, excepto ao nivel de
uma intengio consciente.

Concluirei, referindo que, mesmo em al-
guma poesia para a infancia, € possivel reen-
contrar esta outra faceta do jogo, tentativa de
submeter a linguagem & vontade do sujeito, ndo
partindo de uma realidade para chegar a pala-
vra, mas antes criando, com e na palavra poéti-
ca, a realidade. Esta problemitica constitui o
pano de fundo de poemas de vdrios autores, no-
meadamente, de “A sopa de letras” e “Gigles
& anantes” (Gigdes & Anantes , Porto, A Re-
gra do Jogo, s.d.) de Manuel Anténio Pina:

GIGGES & ANANTES

Gigbes séio anantes muito grandes.

Anantes sdo gigdes muito pequenos.

Os gigdes sdo diferentes dos anantes porque

uns sdo um bocado mais outros siio um bocado menos.

Era uma vez um gigdo 1do grande, to grande,
que ndo cabia. Em qué — o gigdo era tdo grande
gue nem se sabia em que € gue ele ndo cabia!
Mas havia um anante ainda maior que o gigdo

e esse entlo nem se sabia se ele cabia ou ndo.

IR,

Sd havia uma maneira de os distinguir:

era chegar ao pé deles e perguntar.

— Mas eram tdo grandes que ndo se podia ld chegar.
— E nunca se sabia se estavam a mentir.

Entdo a Ana como néo podia

resolver o problema arranjou uma teoria:
xixanava com eles e o que ficava
xubiante ou ximbimpante era o gigdo

e 0 anante ¢ que fingia que ndo.

A teoria nunca falhava porgue era toda

com palavras que sé a Ana sabia.

E como eram palavras de toda a confianca

56 queriam dizer o que a Ana queria. (pp. 6-7)

Terminarei este breve percurso por al-
gumas obras recentes da nossa poesia para cri-
angas, fazendo referéncia ao trabalho de Regi-
na Guimardes, nfio sem antes lembrar que os
seus textos fazem parte de um projecto mais
amplo, dinamizado por Susana Ralha, o qual
merece umas palavras prévias.

Apostando numa “abordagem global da
miuisica como estratégia educacional”, Susana
Ralha vem desenvolvendo no Porto, de hé al-
guns anos a esta parte, um notdvel trabalho em
torno das préticas musicais com criangas, cujo
resultado mais visivel s&o os espectdculos do
Bando dos Gambozinos — exemplos de como
uma educagio musical conduzida com saber
pedagdgico, talento artistico e bom gosto pode
dar frutos insuspeitados.

E esse conhecimento, de experiéncia fei-
to, que agora nos surge em condi¢des de ser
divulgado. Nas Sete Quintas (2 vols., Porto,
Editora, 1994 — constituido por dois livros,
duas cassetes audio de apoio e um caderno de
trabalho) € um conjunto de materiais escolares
“destinado a ser utilizado no dmbito da intro-
dugio das dreas de expressao nos curriculos do
ensino bésico” (vol.1, p.4).

No entanto, o interesse literdrio do
projecto reside no facto de — 4 semelhanga do
que acontecera jd com a utilizacfio de poemas
de Manuel Anténio Pina e Alvaro Magalhies
— Susana Ralha evidenciar, como sempre, um
cuidado extremo com a componente poética do
seu trabalho. Assim, uma das caracteristicas
deste material € a sua dimenséo interdisciplinar,
que nio se esgota alids numa educagio para a
arte a um tempo poética ¢ musical, mas envol-
ve, igualmente, outras dreas expressivas como
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o drama, a cria¢@o pldstica e a motricidade.

Inserindo-se numa tradigfio que remonta
ao trabalho das duplas Jodo da Rocha / Herndni
Torres e Afonso Lopes Vieira / Thomds Borba
no infcio do século, e que passa, recentemente,
pelo trabalho mais erudito de Fernando Lopes
Graga com os poemas infantis de Matilde Rosa
Aratijo e Eugénio de Andrade, Nas Sete Quin-
tas acaba por constituir também um cancio-
neiro infantil que se escuta com prazer e cujas
letras nfio devem passar despercebidas a quem
estd atento 2 criagdo literdria para criangas.

No conjunto dos dois volumes, os vinte
e dois poemas de Regina Guimardes formam
uma das mais interessantes colecgdes de poe-
sia para a infiincia publicadas nos iltimos anos.
No segundo livro, doze das cangdes poderiam
MEeSmO COMPOr UM poemario auténomo, jd que
viio acompanhando a sucessdo dos meses, com
sensibilidade, humor e alguns achados em ter-
mos de imagens:

CANTIGA — MES DE FEVEREIRO

Qual é o més sem vergonha
entre os demais Zé-Ninguém
estd sempre a mudar de cara
nédo sabe a idade que fem?

No dia 1 de Fevereiro

o sol faz wma careta

as nuvens chovem confetis
e a cara da lua é preta.

Crescem chifres aos meninos
nasce bigode ds meninas

o pai cospe chamas verdes

a mde corta serpentings.

Mestre galo fica mudeo

a galinha papa o ovo

mestre ¢do brinca com o gato
a cadela come o lobo. |

Voam doidos os telhados

os canos fazem o pino

batem as portas em coro

as ruas perdem o tino. (vol. 2, p. 34)

Mausicalmente envolventes, recorrendo

sobretudo a formas tradicionais (como o verso
de redondilha, a quadra, a lengalenga...), os

PR

poemas rejeitam todo e qualquer
aproveitamento pedagégico simplista, € 0 inico
sentido moral que encerram tem a ver com a
valorizagdo do que existe de saudavelmente
subversivo ¢ irredutivel no modo infantil de
olhar ¢ mundo, descobrir a realidade,
experimentar situagdes novas e testar os poderes
da linguagem. E o direito  actividade lidica
(se se preferir, o direito & prépria infincia) o
que estas composicdes parecem afinal
reivindicar. Mas o espirito critico dos mais
novos & também convocado e a indignagéo
ocupa, por isso, um lugar proprio:

CANTIGA - Dia das Criangas

Nés os pequenos adultos
que ndo usamos gravata
SOMOS PeqUEnos mas muitos
toda a gente nos maltrata.

Se falamos, ndo nos ouvem.
Se nos calamos, ndo gostam.
Se temos razdo ndo querem.
Se temos medo, ndo param.

Nés os pequenos adultos
que ndo ganhamos dinheiro
SOMOs pequenos mas muitos
0S outros passan primeiro.

Se achamos, néo devemos.
Se fazemos, ndo podemos.
Se temos graga, ndo temos.
Se temos pressa, ndo vamos.

Nés os pequenos adultos

que ndo fizemos os pais
S0mos pequenos mas muitos
porqgue & que estamos a mais?

Se nos rimos, que barutho!
Se choramos, que magada!
Se temos lugar, roubamos.
Se temos tempo, perdemos. (vol. 1, p. 44)

As cangdes de Nas Séte Quintas ndo
merecem apenas ser ouvidas. Cada um dos poe-
mas justifica, por si 56, uma ieitura atenta, cons-
tituindo o conjunto uma das poucas agradaveis
surpresas que 0 ano de 1994 nos trouxe em ma-
téria de textos para a infancia.
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3. Penso ter demonstrado que a nova poe-
" sia para criangas é bem diferente da que, no
passado, nos entediava com passarinhos fazen-
do os seus ninhos com mil cuidados , obsessi-
vas exaltacSes da drvore, preceitos morais, ou
miticos herdis inatingiveis nos seus pedestais
invadidos por teias de aranha. Trata-se, em
" suma, de uma poesia a ler e a dar a ler, que
recuperou os antigos vinculos que a ligavam a
actividades ancestrais do homem — como o
jogo e a magia — mantendo-se fiel 4 sua voca-
¢ao de linguagem criadora de mundos alterna-
tivos e, sobretudo, ao velho principio de
Mallarmé: a necessidade de dar um sentido mais
puro as palavras da tribo.
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Conservadorismo e subversao
na literatura infantil

contemporanea

Introducio

Neste artigo aborda-se um conjunto de
textos bastante diversificado, correspondendo
o corpus seleccionado a contos publicados nas
décadas de 80 e 90, de origens variadas, inclu-
indo contos ingleses, franceses, espanhdis, bra-
sileiros e portugueses. Ndo nos centrdmos ape-
nas em autores portugueses porque pretende-
mos ilustrar a difusdo da dimenséo subversiva
da Literatura Infantil na cultura ocidental con-
temporinea, na qual se enguadra a Literatura
Infantil Portuguesa.

Um primeiro conjunto de contos estabe-
lece relagdes de intertextualidade com um con-
to tradicional especifico, funcionando, segun-
do a taxonomia de Gérard Genette, como rela-
¢Oes de hipotextualidade e hipertextualidade.

Um segundo conjunto estabelece rela-
¢Oes mais difusas com os textos tradicionais,
recuperando ou subvertendo elementos, situa-
¢cOes on personagens-tipo desses textos € cru-
zando, por vezes, varios universos ficcionais.

Muitas destas reescritas exploram as
potencialidades transgressoras dos contos numa
perspectiva feminista (remetemos para toda
uma longa lista bibliografica, que inclui obras
de Donald Haase, Ruth Bottigheimer, Alison
Lurie, Jack Zipes, Robert Leeson). Ndo nos in-
teressa centrarmo-nos apenas nessa linha de
andlise, uma das mais exploradas nos dltimos
anos mas ¢, no entanto, uma dimensio
incontorndvel em alguns dos textos que de se-
guida referimos.

*Professora Coordenadora da Bscola Superior de
Educacéo de Castelo Branco

o,

Maria da Natividade Pires®

1. Comecemos, entio, pelo 1° grupo de
contos:

s Contes a [’envers, de Philippe Dumas
e Boris Moissard, € um excelente exemplo deste
1° gropo. Neste livro, incluem-se, entre outros,
os contos “Petit Chaperon Bleu Marine”, “La
belle histoire de Blanche-Neige” e “La belle au
doigt bruyant”.

A segunda destas histérias comega assim:

“T1 était une fois un pays merveilleux ol
les femmes avaient pris leur revanche sur les
hommes (...)".

Umdia, a Presidenta da Repiiblica (e usa-
mos intencionalmente o feminino, inexistente
em portugués, porque ele surge na versdo ori-
ginal do texto, em francés), reconhecida como
prodigiosamente inteligente, vai descobrir, néio
através do espelho mégico mas através de son-
dagens, que Branca de Neve era mais popular
do que ela. Branca de Neve era conhecida pela
sua gentileza, sobretudo com os homens,
“auxquelles jamais elle n’infligeait le sentiment
de leur infériorité”. Os episédios que se seguem
sdo idénticos aos do conto tradicional, S6 que
os companheiros de Branca de Neve, dos quais
ela se tornou chefe, ndo ficam passivamente
chorando a sua perda, pegam em armas e hd
guerra civil (“Elle fut sans merci, comme toute
les guerres civiles”). A Presidenta acabari por
fugir para um pais da América do Sul, onde
voltard a conquistar o poder algures perto do
Uruguai (parddia politica), um jovem desper-
tard a Branca de Neve, e o povo viverd daf para
a frente como Deus com os anjos...

Poderiamos aqui encontrar quase o opos-
to de um reconto feminista, uma visfio misdgina
até, mas a ironia acompanha tdo continuamen-
te todas as sitnag8es que poderemos considerar
que o que nds encontramos & uma parddia dos
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ciclos de valores que se alternam, dos excessos
dos movimentos de vanguarda, que se cristali-
zam passada a fase de instalacfio e que desen-
cadeiam na sociedade uma nova necessidade
de mudanga, & semelhanca das “Querelas entre
Antigos e Modernos” que a Histéria da Litera-
tura tem reconhecido ao longo das épocas.
 Das Revolting Rhymes®, de Roald Dahl,
cuja tradugdo para portugués tem o titulo His-
16rias em verso para menines perversos, ¢om
subversdes de virios contos tradicionais (entre
eles também O Capuchinho Vermelho), esco-
lhemos apenas a Branca de Neve e os sete anbes.

Roald Dahl explora uma dimensdo
antropofégica frequentemente aflorada mas ndo
particularmente valorizada nos contos cldssi-
cos. Diz a madrasta: “Vou ja estrangular essa
criancal/ P6-la no forno a ver como dangal!/
Partir-lhe os dentes, cortar-lhe o pescoco!l/ E
comer-lhe as tripas depois do almogo!”; e pe-
gando nos bifes e no coragéo de carneiro que o
cacador comprara no talho, julgando que sio
da Branca de Neve, a rainha “Logo ali provou
os dois bifes fritos/ E o tenro coragiio mandou
guisar” - longe vai a corrente pedagdgica que
critica a violéncia nos contos para as criangas
pelos seus efeitos tranmatizantes!

Esta Branca de Neve ficard a viver na
cidade com uns andes que apostam em cava-
los, roubara o espelho da rainha, o qual adivi-
nha os cavalos que ganham e a partir dai ficam
miliondrios. Moralidade explicita: “Daqui se
deduz: vicio de jogar/ Ndo é nada mau para
quem ganhar” - Nestas Revolting Rhymes pa-
rodiam-se nfio s6 contos particulares mas sub-
verte-se também um paradigma cultural glo-
bal e ndo apenas centrado num papel social es-
pecifico. _

¢ Outras parddias de contos particulares,
que ndo iremos analisar mas referimos como
ilustrag@o da consolidagdo desta corrente nos
dltimos anos, séio:

1. La laide au Bois Dormant, de Grégoire

 Solotareff, onde a tradi¢ao de a protagonista

corresponder ao padréio de beleza e bondade é
desrespeitada.

2. A dgltima Cinderela, de Renata Mathien
( edi¢do conjunta, por diferentes editoras da
Peninsula Ibérica, nas {inguas faladas na Pe-

- ninsula: basco, cataldo, castelhano, galego e

portugués} em que a protagonista, a jovem Inés,
comega a pregar uma série de partidas ac pai e

e

aos irmios e consegue O qUE quer: que nunca
mais lhe pegam para fazer as coisas.
3. Cinderella and the hot air balion
(La Cenicienta rebelde), de Ann Jungman - A
irmd mais nova, Clementa, gosta de subir as
4rvores, montar a cavalo, patinar sobre uma
fina camada de gelo e correr descalga; gosta de
estar na cozinha com as cozinheiras e nfo acei-
ta o convite para ir ao baile do paldcio. Fard
urmia festa no seu jardim e todos os convidados
do rei deixardo a festa do palécio para se dirigi-
rem para a sua. Ela conhecerd entéo o timido
principe, que tem 0s mesmos gostos que ela e
convencé-lo-4 a fugirem os dois num baldo de ar.
Esta € uma reescrita que parodia todos
os momentos da histéria e coloca todas as per-
sonagens a funcionarem ao invés do conto tra-
dicional. '

Outro conjunte de textos que agrupimos
retoma o conto O Principe Sapo:

1. Never Kiss Frogs! (N’embrassez pas

" les grenouilles), de Robert Leeson - Quando um

dia, depois de vdrias tentativas, Anne conse-
gue que uma ra se transforme em principe, 0
desenvolvimento dos acontecimentos é bem
diferente daquele que Anne espera, ji@ que o
principe vai apaixonar-se pela sua mae. Essa
relagfio amorosa serd catastréfica para o negd-
cio da mde mas todas as personagens terfo de
se adaptar a novos hébitos até conseguirem ser
felizes juntas.

Este conto inclui no universo ficcional
um mundo de trabalho ¢ de necessidades soci-
ais muito actual.

2. Sapomorfose, de Cora Rénai - Um
sapo ¢ transformado em principe por uma bru-
xa e a partir dai os hdbitas humanos e as carac-
teristicas fisicas dos homens sdo-nos apresen-
tados através da perspectiva do sapo. Esta é
uma reescrita que retira ao homem a
centralidade na avaliagfio do seu ser fisico e nas
snas cencepedes estéticas e que, além disso,
exerce uma critica & burocracia e falta da
profissionalismo na sociedade contemporénea.

IL. Os contos que se seguem sio agrupa-
dos em funcdo de personagens-tipo que fogem
ao padrdo dos contos de fadas “canonizados”.

e %
’:ﬁ%ﬁ: Escola Superior de Educagiio de Portalegre

VI an



1. Princesas e alguns principes...:

1.1. Méme les princesses doivent aller a
I’école, de Susie Morgenstern - A princesa, fi-
lha do rei Georges CXIV (1), terd de abando-
nar, Com os seus pais, ¢ castelo em ruinas e ir
viver para um apartamento de trés divisdes.
Entre outros aspectos, o desajuste inicial de
Alyestére a um mundo de novas regras traduz-
-se no vocabuldrio, j4 que ela fica muito con-
tente quando, na escola, para além de princesa
lhe chamam “imbecil™: “Imbécile! Quel beaun
mot! Elle ne [’avait jamais entendu. “Je suis
deux choses: une princesse et une imbécile”.
Elle était ravie de ne plus étre que princesse”.
Aos poucos, Alyestére vai-se adaptando aos
novos hébitos, e até o rei e a rainha evoluem
para uma nova postura, de total integracio
socio-cultural : o rei arranja um emprego ad-
ministrativo e a rainha ocupa-se a fazer bolos.

1.2. [ am really a princess (Je suis
vraiment une princesse), de Carole Diggory
Shields - “T’am really a princess”, diz a menina
que se vé ao espelho, considerando que € uma
injustica ter que fazer tudo o que lhe mandam.

Nos seus sonhos ela deseja montar péneis
e salvar principes mas nenhuma modificagio
se opera na realidade. Pelo que o “status quo”
se mantém. ‘

1.3. Nas duas histérias que se seguem,
encontramos nao s6 novas princesas mas tam-
bém principes:

a)La grosse princesse, da mesma autora
de Méme les princesses doivent aller & 'école
(ver imagem 1):

Este conto parodia os esteredtipos dos
conceitos de beleza e a princesa que se esforga
por corresponder a esses esteredtipos acaba por
ser amada por ela prépria, independentemente
do seu aspecto fisico:

“Le prince et la princesse vécurent pius
ou moins heureux.

La princesse ecut quatre gros bébés et
récupéra sa silhouette d’autrefois.

Quant au prince, il semblait ne pas s’en
apercevoir car en fait, il I'aimait réellement telle
qu’elle £tait.

(A vrai dire, il y avait d’autant plus a
aimer!)”,

b}La belle lisse poire du prince de
Motordu, de Pef - O cémico, nesta histdria, é
um cémico de situagio mas também de lingua-
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gem, Para comecar, o principe habita *un
chapeau” em vez de “un Chéteau”, e no seu rei-
no flutuam “des crapauds”, em vez de
“drapeaux”(ver imagem 2).

A dimensao hidica desta histdria € forte-
mente acentuada pelas ilustragdes, que tornan-
do visivel a incongruéncia do discurso criam
um efeito humoristico hilariante. Um dia o prin-
cipe vai para o campo guardar o sen “Troupeau
de boutons”, etc. A mée para o convencer a
casar diz-lhe: “- Si tn venais 4 tomber salade
{em vez de malade), (...) qui donc te repasserait
ton singe (em vez de linge)?”.

Vai entdo viajar e procurar uma noiva.
Ora, serd a princesa Dézécolle, professora pri-
méria numa escola piiblica, gratuita e obriga-
toria (e chamo a atengfio para a importancia
desta caracterizag@io da escola) que itd ensinar-
-lhe a falar sem erros. Um ano depois volta para
casa ¢ esquece-se completamente de que fora
procurar noiva. Alguns dias mais tarde recebe
uma carta, 2 qual responde com um telegrama.

- Depois do casamento, € a princesa que fala com

0s erros que ouirora o principe cometia. Diz
que deseja “(..} plein de petits glacons et de
petites billes” (em vez de gargons e filles).

Também aqui, como em casos ji vistos
anteriormente, poderia parecer que este € um
universo estético, que nfio sofreu, afinal, nenhu-
ma mudanca significativa, no entanto, a ius-
tragio completa a mensagem de evolugdo, so-
bretudo se, numa relacfio_intratextual, a opu-
sermos a algumas imagens que a antecedem e
4s palavras anteriormente ditas pela mie do
principe (* Si tu venais a tomber malade, lui
dit-elle, Qui donc te repasserait ton singe?”) -
esta ilustragdo (ver imagem 3) ganha um senti-
do muito mais forte se se estabelecer essa rela-
¢lo diegética e pictdrica (Nodelman, 1988: 223
e 176). :

Um exemplo de um conto de uma escri-
tora portuguesa, ilustrativo desta corrente é A
Princesa da Chuva, de Luisa Ducla Soares, cuja
ilustracdo, infelizmente estd longe de captar a
carga ideolégica e poética do texto.

Uma fada.rogou uma praga a princesa
para que, onde ela estivesse, chovesse continua-
mente. Assim, as estradas transformaram-se em
rios, as casas passaram a ser construidas sobre
estacas, os fidalgos em vez de irem & caga pes-
cavam das janelas, etc. Um dia a princesa ouviu
dizer que tudo era culpa sua e resolveu partir.
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Nos grandes desertos e areais por onde ela
passava tudo florescia e ao seu pafs voliou o
sol. Um dia, houve um grande incéndio no
reino de seus pais e ela, estando préximo, sal-
tou para o seu cavalo e galopou a toda a brida,
fazendo a chuva cair e apagando o incéndio:
“Perdera a capa impermedvel, os cabelos es-
corriam-lhe como cascatas pelas costas, o
vestido colava-se-lhe ao corpo sob o chicote
do temporal.

" Parava gente, atdnita, de balde na mio,
perante aquela rapariga tfo estranhamente bela”
- esta parece-nos uma belissima descrigdo sim-
bélica de uma princesa que rompe com todos
05 esteredtipos.

Depois do festejo pelo regresso da prin-
cesa ela ndo se acomoda e decide partir nova-
mente: “- S&o tdo independentes as raparigas
modernas ... Sempre em viagem! - notou o rei.”

Os préprios pais oscilam no seu julga-
mento e o caso particular da sua filha leva-os a
aceitar um comportamento que foge ao norma-
lizado:

*_ Vai ser um problema arranjar-lhe um
noivo, que ndo se importe de andar sempre a
chuva...- lamentou a mie.

E ficaram os dois, enternecidos, a olhar
as nuvens escuras que corriam no céu, pingan-
do sobre a carrragem”.

2. Bruxas e Feiticeiras

As bruxas e feiticeiras sfio um repositério
infinddvel de inspirac¢io para os contos actuais,
com-mais sucesso do que as fadas nas subver-
sOes contemporineas.

Aparecem até escolag para feiticeiros ¢
feiticeiras (serd possivel a cultura actual deixar
algo para descobrirmos sozinhos, sem a Ansia
da escolarizacio?...):

A principal vertente de L’école des
sorciers, de Paul Thiés, (onde também h4 um
dragfio integrado no sistema escolar...) € a edu-
cacdo multicultural, j& que as criangas que vdo
para essa escola tém origens culturais comple-
tamente diferentes e viio trocar experiéncias (na
escola encontram-se desde um rapaz negro das
Antilhas, até umna cigana da Andaluzia, um jo-
vem faquir da India, dois gémeos escoceses,
etc.). Sdo também abordados problemas
afectivos e sociais dramdticos que fazem parte
das experiéncias de vida das personagens.

T

e A bad spell for the worst witch (na tra-
ducao francesa: Amandine Malabul, la sorciére
ensorcelée), de Jill Murphy, apresenta um co-
légio feminino, onde as raparigas, feiticeiras ou
ndo, vio ter de aprender a respeitar as suas di-
ferengas e a controlarem o uso do seu poder.

Uma identificagfio entre estas feiticetras
alegres e brincalhonas e as jovens que
actualmente frequentam a escola ndo sera as-
simn tdo dificil, apesar das capas, das vassouras
e dos chapéus em bico....

* O conflito dos vérios tipos de saber é
também tema de contos contemporineos que
recuperam personagens-tipo dos contos tradi-
cionais:

Sorciére contre Robot, de Anne Marie
Abitain, é um exemplo.

Estabelece-se a concorréncia entre ¢ sa-
ber tradicional e médgico e o saber moderno e
tecnoldgico.

A cada desafic que a feiticeira faz ao
robot, receando a sua competicdo no negécio,
pedindo-lhe uma pogdo mégica para regar as
drvores ou limpar as chaminés, o robot diz-lhe
gue ndo tem pogdes magicas mas apresenta-lhe
uma solugdo com maquinas sofisticadas. Até
que um dia, o sofisticado meio de transporte do
robot avaria e ele ird passear com a feiticeira
na sua vassoura migica: “It depuis ce temps-
-14, ils sont les meilleurs amis du monde™.

Pensamos ser duplamente significativo
o facto daquilo que a bruxa pode oferecer ser
um meio para viajar - a reconciliagdo dos dois
mundo faz-se quando o tradicional e o moder-
no se conciliam para tornar possivel a viagem,
ou seja, simbolicamente, 0 sonho ¢ a descober-
ta de novos mundos.

3. Reis

E os reis, simbole do poder por excelén-
cia, como sdo tratados nestes contos contem-
poréneos subversivos?

Vimos j4, indirectamente, alguns casos,
Centremo-nos 4gora nessa personagem-tipo.

® King nonn the wiser (na tradugdo france-
sa: Le roi Eric le naif), de Colin Mcnaughton -
Este € um rei que prefere ler a combater gigantes
ou dragges, e talvez por isso € miope, mas terd de
o fazer por imposigéo do seu sibditos.
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Também aqui encontramos feiticeiras fa-
zendo os maiores malabarismos nas suas vas-
souras, que, alids, o rei ndo v& por causa da sua
miopia (ilagio que se retira da interacgio tex-
to-imagem, porque ndo estd explicita no texto)
- a ironia acontece, em literatura, quando sabe-
mos algo mais ou algo diferente daquilo que
nos estd a ser dito (Nodelman, 1988:223).

O pobre rei faz tudo ao contrério, assus-
ta-se com a silhueta da princesa que estd presa
no castelo, porque julga tratar-se de um fantas-

ma, e foge. Acaba, inavertidamente, por com-

bater numa guerra e ser recebido como heréi
pelos seus stibditos. Problematiza-se, entdo, a
“construgdo da HistSria”, ja que hd versdes dos
acontecimentos completamente diferentes.

a) Em O Reizinho Manddo, a prepoténcia
do rei leva a que as pessoas fiquem cada vez
mais caladas a ponto de deixarem de saber fa-
lar. O reino fica entdo num siléncio total ¢ 0
reizinho vai pedir conselho a um velho sdbio: a
linica esperanga é encontrar uma crianga que
ainda saiba falar. Entdo o rei ird de porta em
porta & procura dessa crianga, até que um dia
encontra uma menina e, ji desesperado de ndo
ouvir respostas, resolve abusar de novo do seu
poder e grita: “Olhe aqui, minha filha! Eu sou
o rei, sabia? Trate de dizer alguma coisa j&, ja!”
E o seu papagaio desata a gritar “Cala a boca!
Cala a boca!”. Entdo a menininha, vermelhinha
de raiva ( e chamo a atengdo para os diminuti-
vos, pelo contraste que estabelecemn com a vio-

léncia da reaccio), arregalou uns

- i faur que ceomplisse un
piolt avant de rentrer @u chiices,
Linen 3o perdral mon roysmne.
wis, Pakfrai. 1T ¥y a une pore .
oot arbwe et oung R Joowals | B
*ouveir. '

[

R

s eafui an palon,

ia cid, I pory
o surglh g
of fantomatigue.

Palefrot, eifrayd, se cabra puls

olhos muito brilhantes e gritou com
toda a forca: “Cala a boca ja morreu!
Quem manda na minha boca sou eu!”.
Entdo, de repente, toda a gente come-
gou a falar e o barulho foi tanto que 0
reizinho desapareceu e nunca mais s¢
soube o que foi feito dele. No entan-
to, fica um aviso: € que os reizinhos
manddes podem aparecer em qual-
quer lugar...

b) Anténio Torrado, Dez Con-
tos de Reis - Cada um destes reis, pro-
tagonista dos contos de Torrado, apre-
senta defeitos e fragilidades a vérios

Esta personagem afasta-se da figura
paradigmatica do rei, mas sujeita-se ao conven-
cional e ndo promove, afinal, qualquer subver-
sdo nem qualquer modificag@o nos valores do
universo diegético. Conduz, no entanto, o lei-
tor amadurecido ao questionamento do “que €
a verdade histérica” consagrada nos manuais
oficiais.

¢ Referimos agora 3 livros de escritores
de lingua portuguesa:

- Q Reizinho Manddo, da escritora brasi-
leira Ruth Rocha.

- Dez contos de Reis, do escritor portugués
Anténio Torrado.

- Gragas e desgracas da corte de El-rei
Tadinho, monarca iluminado do reino
das cem janelas, da escritora portuguesa
Alice Vieira.

LTS

TS

s

niveis: a ignorincia, a preguica, 0
autoritarismo, a incapacidade de aceitar os pré-
prias limitagGes, a ambigdo - todos estes defeitos
desfilam perante o [eitor através das figuras dos
reis.

A critica ao abuso do poder € feita por
Anténio Torrado de forma humoristica e a par da
exploragiio das potencialidades ritmicas e musi-
cais da linguagem, o que contribui para criar um
clima lddico, propfcio ao cémico de situagao.

O excesso de autoridade e despotismo de
um outro desperta a consciéncia social, que sim-
bolicamente é representada na revolta dos ele-
fantes: quando o grande elefante branco do rei,
sempre obediente, se revolta porque o rei man-
da matar o elefantezinho, seu filho, todos os
outros elefantes nos quais se passeavam o rei €
0 seu séquito se revoltaram também: “Cairam
principes, cornacas e marajas. Os elefantes, sem
almofadas de seda, sem tapetes no dorso, sem
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campainhas nem enfeites, eram elefantes so,
donos deles préprios, senhores da floresta.

E o rei e o punhado de homens do seu
séquito, trémulos e atarantados, tiveram de re-
gressar ao paldcio a pé” - assim, a injusti¢a
desencadeia a revolta.

O gltimo conto que encerra a série, “Trés
reinos num s6”, apresentando os reinos Animal,
Vegetal e Mineral em relagdo uns com os outros
aponta para uma visfio global do Universo, onde,

afinal, todos os poderes se relativizam...

c) Para concluir, Gragas e desgracas da
Corte de El-Rei Tadinho, monarca iluminado do
reino das cem janelas, de Alice Vieira ... que reti-
ne reis, bruxas, principes e princesas...

O horizonte de expectativa do leitor, cria-
do pelo titulo, ndo ¢ frustrado porque o humor
acompanha a histéria do principio ao fim.

“(...)sua alteza o principe Tadinho nao
mostrava qualguer inclinagfio para as letras”, o
que n#o é considerado grave porque “preciso, pre-
ciso era ter cabecga capaz de carregar com a co-
roa”. Esta coroa andard sempre torta na sua cabe-
¢a, o que serd um indicio do seu comportamento
irresponsével, ignorante e infantil. Mas, como no
reino das Cem Janelas, “a crise quando nasce &
para todos”, vao-se parcdiar as fragilidades da
democracia e criticar algumas hipocrisias... F{dum

-dragio que jd nfio come princesas, aquece antes,
com o seu fogo, os habitantes do reino, e a quem
o rei promete a filha que ndo tem, e Ministros da
Couve-Flor, do Leite-em-p6, das Sopas-em-Pa-
cote, etc. que o ajudam a governar. E quando o
dragdo reclama a princesa, numa parédia das ma-
nifestagGes reivindicativas, cheio de cartazes, todos
os membros da corte querem estar presentes “(...)para
darem amparo moral a el-rei Tadinho e (...) para ndo
perderem um segundo daquele especticulo de um
rei de cécoras diante de um dragao”.

H4 também uma bruxa que jd nfo conse-
gue transformar abdboras em carruagens e que
se lamenta; “- Uma colega minha fez uma ha-
bilidade destas aqui hd uns centos de anos num
reino vizinho e resultou lindamente!”.

Faz-se uma parédia da sociedade domi-
nada pela comunicag@o de massas e pelos con-
cursos: coloca-se um antincio pedindo uma bru-
Xa e acaba respondendo uma fada desemprega-
da, chamada ironicamente Riquezas (e que estd
desempregada porque o que aprendeu na esco-
la ndo lhe serve para nada - critica ao sistema

Ry
“e,

de ensino) a qual perde todos os seus poderes
quando casa com o rei e tem de lavar a roupa
de dezoito filhos, Mas os tempos mudam, e uma
das princesas é fonte de muitas preocupagdes
para os pais: “E se tempos houvera naquele rei-
no em que escrever mal ndo era motivo de ad-
mira¢io ou reprovagio em gente de familia real
(...), hoje em dia muitas coisas tinham muda-
do. {...) Um reino que tinha uma princesa que
ndo sabia escrever, ndo era reino, ndo era nada.”
Mercé de vdrias peripécias, esta princesa de-
sencantard um principe quando conseguir es-
crever sem erros, mas este principe j4 era casa-
do e pai de trinta filhos!

Assim, neste universo ficcional, os dra—
goes ndo matam, as bruxas ndo fazem feitigos,
as fadas niio encantam (“Bruxa ou fada que di-
ferenga faz?”, questiona a fada Riquezas, eli-
minando o maniqueismo tradicional), os prin-
cipes ndo casam com as princesas, as princesas
tém de aprender a escrever em vez de irem a
bailes e os reis precisam desatarrachar a cabe-
¢a e consertar fusiveis para terem ideias lumi-
nosas ¢ acender-se uma luz na sua cabeca.

Tendo em conta a dimenséo do desenvol-
vimento moral, segundo a tecria de Kohlberg,
apresentada por Orlando Lourengo (1992), na
maioria destes contos encontramos personagens
que funcionam ao nivel moral pré-convencional,
orientando-se essencialmente pela moral do inte-
resse (identificado por Kohlberg como estddio 2),
o que estard de acordo com o nivel de
denvolvimento moral dos sujeitos a quem se des-
tinam preferencialmente estes textos - séo as
consequéncias que regulam o cumprimento ou
transgressdo das normas mas num ponto de vista
individualista e concreto, ainda que ligado néo s6
a interesses ¢ necessidades do préprio mas tam-
bém do outro (Lourengo, idem:98) - exemplo mais
linear: A dftima Cinderela.

O facto de os contos apresentarem pers-
pectivas subversivas face & ideologia dominante
(como no caso dos contos feministas) néo in-
valida esta interpretacfio porque O pressuposto
metaético do formalismo defende que por vezes
diferentes contevidos de resposta (X deve roubar
porque... ou X nfg deve roubar porque...) pare-
cem apontar para a mesma estrutura ou forma, ou
seja, nestes casos a preocupagiio € sempre a de
obter um beneficio, ainda gue ele se atinja através
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de um funcionamento exactamente ao invés do
habitnal.

No entanto, nesta linha de raciocinio, al-
gumas fugas a esquemas mais lineares colocam
certos conflitos relativamente a valores morais,
passiveis de promover o desenvolvimeto moral
no sentido pés-convencional, j4 que os casos in-
dividuais funcionam também a nivel simbélico
de alterag@o de um paradigma cultural.

Esta promogio na passagem do nivel con-
vencional para o nivel pés-convencional
consubstancia-se em contos como A Princesa da
Chuva, de Lufsa Ducla Soares, e Gragas e Des-
gracas da Corte de El-Rei Tadinho, de Alice
Vieira

Esta interpretacfo poderd, eventualmen-
te, ser um pouco cusada, mas tem também
como suporte o facto de ser tipico da psicolo-
gia do desenvolvimento em geral e da psicolo-
gia do desenvolvimento moral em particular a
sua crenga nas transformagdes e construgdes de
cada pessoa em interacgdio com o meio (Lou-
renco, idem:196) e o facto de a progressdo do
desenvolvimento se fazer pelo conflito sécio-
-cognitivo.

Terminamos esta reflexdo deixando-vos
um convite:

QOuvrez, ouvrez la porte au loup
petites fées des contes
cachées dans I’dme des enfants
ils ne sont féroces que poussés par la faim
comme les hommes
dont les mains creusent des trous dans la pierre
pour chercher le grain
ouvrez, ouvrez, la porte au loup
petites fées des contes
cachées dans I’dme des parents
qui soufirent trop
quand I’homme est un loup pour ’homme
ouvrez, ouvrez la porte au loup
petites fées des contes
et racontez-nous d’autres histoires
ol la joie donne des ailes
et la forét des nids
dans lesquels nous pouvons nous endormir
en paix
Yvon Le Men

i,
0 e,

Referéncias bibliograficas

1. Fontes

Abitain, Anne-Marie (ilust. Volker Theihardt) (1994).
Sorciére contre Robot: Bayard Editions (deuxiéme
édition).

Dahl, Roald (ilust. Quentin Blake) (s/d). Histdrias em verso
para meninos perversos. Lisboa: Editorial
Teorema (ed. orig.: Revolting Riiymes, 1982).

Dumas, Philippe et Moissard, Boris (1990). Contes &
Penvers. Paris: L’école des loisirs.

Jungman, Ann (ilust. Javier Olivares) (1993). La
Cenicienta rebelde, Madrid: Ediciones SM (ed.
orig.: Cinderella and the hot air ballon, 1992).

Larreula, E. e Capdevila (1993), La Sorciére Camomille
an Congrés de Sorcellerie. Paris: Editions du
Sorbier (ed. orig.La Bruja Aburrida viaja a Nueva
York, 1991).

Leeson, Robert (1996). N'embrassez pas les grenoilles.
Paris: éditions Pocket (ed. orig. Never Kiss Frogs!,
1988).

Mathieu, Renata e Salvd, Francesc (ilust.) (1992). A -
ma Cinderela. Porto: Livraria Civilizagio Edito-
ra.

Mecnaughton, Colin (1993). Le roi Eric le Naif. Paris:
Gallimard (ed. orig.King Nonn the Wiser, 1980).

Le Men, Yvon (1994). Ouvrez la porte au loup!. Paris:
Gallimard.

Morgenstern, Susie (ilust. Serge Bloch) (1991). Méme les
princesses doivent aller & ’école. Paris: 1"école
des loisirs.

Morgenstern, Susie (ilust. Joelle Boucher) (1992). La
grosse princesse. Casterman,

Murphy, Jill (1994). Amandine Malabul, la sorciére
ensorcelée. Paris: Gallimard (ed. orig.A bad spell
Jor the worst witch, 1982)

Pef(1995). La belle lisse poire du prince de Motordu Paris:
Gallimard.

Rocha, Ruth (ilust. Walter Ono) (1985). O Reizinho Man-
ddo. $30 Paulo: Quinteto Editorial.

Rénai, Cora (ilust. Millar) (1983). Sepemorfose ou o Prin-
cipe que coaxava. Rio de Janeiro: Editora
Salamandra.

Shields, Carole Diggory e Meisel, Paul (ilust.) (1994). J¢
suis vraiment une princesse, Paris: Gallimard (ed.
orig. f am really a Princess, 1993)

Soares, Luisa Ducla (1984). A Princesa da Chuva. Lis-
boa: Pldtano Editora.

Soletareff, Grégoire et Nadja (ilust.) (1991). La Laide au
Bois Dormant. Paris: I'école des loisirs.

Thigs, Paul e Deiss, Véronique (ilust.) {1995). L'école des
sorciers. Casterman.

Torrado, Anténio (ilust.José Pinto Nogueira} (1990). Dez
Contos de Refs. Lishoa: Edigdes “O Jornal”.

Vieira, Alice (ilust. Teresa Dias Coelho) (1991). Gracas e
Desgragas da Corte de El-Ref Tadinho monarca
ifuminado do reine das cem janelas. Lisboa: Ca-
minho (1* ed.1984).

f%; Escola Superior de Educagio de Portalegre

T AR



2. Bibliografia critica

Bottigheimer, Ruth B. (1986). Fairy tales and society.
HMusion, Allusion and Paradigm. Philadelphia:
University of Pensylvania Press.

Genette, Gérard (1982). Palimpsestes. La Littérature au
second degré. Paris: Seuil.

Haase, Donald (1993). The reception of Grimms’ fairy
tales. Responses, Reactions, Revisions, Detroit:
Wayne State University Press.

Leeson, Robert (1983). Reading and Righting. The past,
the present and future of fiction for the young.
London: Collins.

Lourengo, Orlando (1992). Psicologia do Desenvolvimento
Moral. Teoria, dados e implicacdes. Coimbra:
Livraria Almedina.

Luri, Alison (1991). Not in front of the Grown-Ups.
Subversive Children's Literature. London:
Bloomsbury Publishing Ltd.

Nodelman, Perry (1988). Words about pictures. The
narrative art of Children's Picture Books, Athens,
Georgia: University of Georgia Press. 2 Vols.

Zipes, Jack (1986). Les Contes de Fées et l'art de la
subversion. Paris: Payot.

Zipes, Jack (1993). The Brothers Grimm. From enchanted
forest to the modern world. New York & London:
Routledge. 2%ed.

Zipes, Jack (1993), Don’t bet on the Prince - Contemporary
Feminist Fairy Tales in North America and
England. Hants-England: Scolar Press.

Zipes, Jack (1995). La Belle au Bois Dormant. Du conte
de fées au mythe. Nouveau Bizarre - Les contes
de fées. Paris: Société d’édition les Belles Letires
S.A., 1,20-29.

Notas

! Algumas das reflexes constantes neste artigo foram apre-
sentadas numa comunica¢do na Universidade da
Extremadura (Espanha), em 1996, a qual foi publicada
nas respectivas Actas: Maria da Natividade Pires, O Acor-
dar da Princesa: RecriagGes Contemporéneas do Conto
Tradicional. Cuenfos y Leyendas de Espaiia e Portugal.
[ Semindrio Internacional, Faculdad de Educacién de
Badajoz (21 y 22 de Noviembre de 1996), Mérida, Edi-
tora Regional de Extremadura, 1997, pp.121-128.

2 Indicamos o titulo também em portugugs porque foi esta
a edig¢lo que tivemos hipdtese de consultar e porque, para
o professor trabalhar, eventualmente, em situacZo de
aula com criangas, esta é uma edigfio mais acessivel. As
situagdes idénticas que surjam ao longo deste artigo t&m
a mesma justificagéo.

3 Para uma melhor compreensdo da associagdo que faze-
mos entre as caracterfsticas do texto literdrio e o nivel de
desenvolvimento moral, segundo a teoria de Kohlberg,
para o qual esse texto literdrio pode contribuir, € funda-
mental consultar a obra de Orlando Lourengo, Psicolo-
gia do Desenvolvimento Moral. Teoria, dados e impli-
cagdes, Coimbra, Livraria Almedina, 1992.

wFRYy

5 &
o %e Escola Superior de Educagio de Portalegre

Vrcom L

’

83

TEMA
CENTRAL

Ensino da Lingua
e da Literatura
Portuguesa



84

TEMA
CENTRAL
Ensino da Lingua
. eda Literatura
Portuguesa

Funcionamento da lingua:

0 Jogo da criacao

Introdugao

O estudo do funcionamento da lingua
pode levar-nos a limitar a relagiio com o jogo
apenas a uma vertente: a colocagfio 2 prova
dos conhecimentos gramaticais dos alunos. O
dominio gramatical permite, com bastante
objectividade, proceder a validagiio ou
invalidagfio das respostas e associd-las a um
sistema de pontuagéo estabelecido para o jogo.
Entramos, assim, no dominio dos concursos ou
dos jogos de percurso. As perguntas incidem
sobre a lingua e as respostas sdo confrontadas
com as solugdes gramaticais, pré-existentes ao
préprio jogo.

As principais dimensées activadas nes-
tes casos, para além dos conhecimentos grama-
ticais, sfio a competicdo e a cooperagdo (quan-
do o jogo se disputa entre equipas). A competi-
¢a0 estd associada ao objectivo de vencer e este
reforga a motivacfio. Estamos aqui no cerne da
questdo: o jogo constitui o meio de conquistar
os alunos, perante a aridez do discurso grama-
tical. A necessidade de conquista estende-se aos
professores: de entre os dominios contempla-
dos no programa (comunicagéo oral, leitura,
escrita ¢ funcionamento da lingua - anélise ¢
reflexdo) o dominio do funcionamento da Iin-
gua €, muito frequentemente, o dominio em
relagdio ao qual os professores manifestam me-
nor preferéncia (Barbeiro, 1999a).

Uma outra vertente se poderd juntar: o
papel dos alunos ndo tem de ser apenas o de
Jogadores. O jogo nio tem de ser apresentado
japronto. A sua presenca no ensino-aprendiza-
gem pode comegar pela sua prépria producéo.
Com a orientagdo e a supervisdo do professor, os
alunos poderfio produzir o jogo que irdo utilizar:
elaborar as perguntas, construir os materiais ne-
cessérios {cartdes, tabuleiro com percurso, etc.).
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A mobilizagio do jogo, segundo esta
modalidade, ndo apresenta caracteristicas es-
peciais em relagdo & Lingua Portuguesa. Nou-
tras aulas, as perguntas ou tarefas, associadas
ao desenrolar do jogo, incidem sobre conheci-
mentos relativos a outras disciplinas. O tdnico
trago diferenctador em relacéo a linguagem
consiste no facto de esta apresentar geralmente
uma dupla presenca: a de instrumento de co-
municagio e a de objecto de conhecimento.

As componentes de competiciio, coope-
ragio, existéncia de objectivos, existéncia de
um final em que se apura o resultado, etc. ndo
constituem os tinicos elementos do jogo. O con-
ceito de jogo ¢ mais lato que qualquer destas
componentes e pode ser visto em resultado da
conjugacio de dois elementos essenciais: o aca-
so € as regras (Eigen ¢ Winkler, 1989; Barbei-
ro, 1998).

Esta conjugagio estd ja presente nos jo-
gos de conhecimentos. Nao foram apenas as re-
gras do jogo que condicionaram os jogadores,
mas também o acaso marcou a sua presenga:
pela pergunta sorteada, pelas falhas de memé-
ria com que nao se contava, etc.

A interacg#o entre estes dois elementos
pode alargar-se as préprias formas de expres-
séo. O fulcro do jogo desloca-se dos conheci-
mentos ou técnicas do jogador, para o texto que
0 jogo permite criar com a linguagem. O joga-
dor passa a utilizar o jogo como instrumento
de criagdo. A linguagem estd presente nio ape-
nas como reguladora do jogo ou como objecto
de conhecimento, mas por meio da nova dimen-
sdo de produto criado.

Este artigo analisa a activagio do conhe-
cimento sobre a lingua, a partir de propostas de
jogos criativos de expressdo escrita. Os jogos
contidos em Jeux de langage er d’écriture de
Yak Rivais, Juegos creativos de lenguaje de
Tomds Motos Tervel, Jogos de escrita, do pré-
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prio autor, e outras colectineas como as apre-
sentadas em Materiais da Apoio aos Novos Pro-
gramas, do Ministério da Educacéo, proporci-
onaram a base para a reflexdo apresentada.

Jogo criativo e funcionamento da
lingua ‘

Percorrer muitas das propostas de jogos
criativos (designadamente as apresentadas nos
volumes referidos) € encontrar activados aspec-
tos relativos ao funcionamento da lingua. Ape-
sar de o desenvolvimento de competéncias de
andlise e reflexio neste dominio nfo ter sido
colocado como ¢ objectivo primordial dessas
propostas, encontramos nelas, como matéria do
jogo, um largo conjunto de unidades e relagdes
linguisticas. Logo, para poderem jogar, os alu-
nos (jogadores) séo confrontados com exigén-
cias do préprio jogo quanto ao seu conhecimen-
to gramatical. Letra, silaba, palavra, estruturas
sintagmdticas, estruturas frisicas, relagdes
lexicais e textuais sdio unidades e relagBes que
encontramos referidas nos contetidos relativos
ao estudo do funcionamento da lingua e que
encontramos activadas nas regras de muitos
jogos criativos de linguagem.

A articulagfio entre o jogo criativo € o
estudo das unidades e relagdes da lingua pode
ser feita por meio de vertentes como as seguin-
tes:

—a imposigdo de exigéncias linguisticas
(as imposi¢des, enquanto regras do jogo,
incidem sobre as unidades linguisticas que os
Jjogadores poderdo ou deverdo utilizar na cria-
¢ho textual);

— a criagéio de relevo linguistico (as re-
gras, que poderdo assumir a forma de imposi-
¢Oes ou de orientagdes menos rigidas, dirigem-
-se para o produto, tém como objectivo a cria-
¢do de um texto que evidencie caracteristicas
da lingua, colocando em relevo determinadas
unidades e relagdes);

—a(re)eriagdo da linguagem (criagio de
novas unidades, ou mesmo de uma «nova lin-
guagem» o que pode ser feito & imagem e se-
melhanca das unidades da lingua, por exem-
plo, criacfo de palavras inventadas, ou por es-
tabelecimento de diferencas, tendo ainda como
referéneia o sistema da lingna). Estas vias po-
dem surgir associadas.
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Imposicdes linguisticas

Por meio da adopcio de exigéncias,
guanto s unidades e relagdes linguisticas que
os jogadores deverao respeitar para a criagio
textual, essas imposigdes transformam-se nas
préprias regras do jogo. Esta coincidéncia en-
tre unidades linguisticas e regras do jogo per-
mite tomar a linguagem numa dupla faceta: en-
quanto instrumento do jogo para a criagdo textual
e enquanto objecto que o sujeito deverd conhe-
cer para produzir o texto de acordo com as re-
gras.

A letra constitui uma das unidades mais
frequentemente mobilizadas. Encontramo-las
nos acrdsticos, nos jogos de vocabuldrio (por
exemplo, o jogo do Stop, em que as palavras de
dominios variados deverfio comegar por deter-
minada letra) e nos jogos de construcfio textual
que tomarm como regra a presenca ou a ausén-
cia de determinadas letras nas palavras ou o res-
pectivo mimero,

O recurso a esta unidade de base em va-
riados jogos e a persisténcia destes num hori-
zonte temporal alargado colocam em evidén-
cia o cardcter instrumental das unidades
lingufsticas nas regras de jogo. Numa fase ini-
cial (a da aquisiciio do sisterna de escrita alfa-
bética), conjuga-se o objectivo do jogo com o
objectivo, relativo ao ensino-aprendizagem, de
consolidaco do conhecimento das letras. Uma
vez dominado o sistema de escrita, é o cardcter
instrumental que permanece. O reconhecimen-
to das letras e a sua mobilizag8o sdo feitos de
forma praticamente automdtica. Os objectivos
de ensino-aprendizagem néo sdo afastados, mas
orientam-se¢ para outros dominios como o vo-
cabuldrio, a expressividade, a criatividade, a
fruicdio estética por meio da linguagem.

A letra ndo constitui a tdnica unidade to-
mada como base para a construgio de regras,
nos jogos criativos encontrados. Para além da
letra, surge a mobilizagao de unidades como a
silaba, a palavra e estruturas sintacticas que
podem chegar 4 frase.

A coincidéncia encontrada para a letra,
na fase da sua aprendizagem, entre imposicdes
ou regras do jogo e objectivos pedagdgicos,
pode estender-se as outras unidades linguisticas:

fonemas, silabas, palavras, estruturas, frases. -

Uma vez atingido um conhecimento
automatizado (ou quase) a mobilizagdo do jogo
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poder4 servir os objectivos nos outros domini-
os referidos. Contudo, em relagfo a algumas
das unidades, como determinadas classes de pa-
lavras ou determinadas estruturas sinticticas,
dificilmente se atinge, de forma generalizada,
a automatizag¢io, continuando a ser necessario
o processamento consciente por parte do sujei-
to, para o reconhecimento e produgdo dessas
unidades.

Por outro lado, 0 jogo pode ser orientado
para ir ao encontro das unidades tornadas como
objecto do conhecimento no ensino-aprendiza-
gem. _

As exigéncias linguisticas, constituidas
como regras do jogo, expressam critérios quanto
a presenga das unidades na construgio textual.
A orientagio dessas exigéncias pode ter como
base:

¢ 3 auséncia de determinados elementos;

e a repeticio;

® 0 nimero;

2 presenga numa lista prévia;

s a presenca de elementos: férmula de des-
crigdo linguistica.

— Auséncia de determinados elementos

O jogo mais comurn que toma como cri-
tério a auséncia de unidades é o lipograma, o
jogo da «letra proibida» (Rivais, 1992; Tervel,
1996; Barbeiro, 1999b). Neste jogo, o texto pro-
duzido n#o apresenta uma determinada letra do
aifabeto.

As proibi¢Bes poderdo tomar como alvo
outras unidades: por exemplo, a proibig¢@o de
utilizar verbos em —ar (primeira conjugacdo).

— Presenga repetida de elementos

Ao contririo do lipograma, outros jogos
baseiam-se na presenga obrigatéria de determi-
nada letra em todas as palavras. E o que acon-
tece no univocalismo, no pangrama e no
tautograma:

Univocalismo ou «vogal dnica»: utiliza-
¢fio de uma tnica vogal num texto;

Pangrama ou «letra obrigatéria»: texto
que apresenta uma determinada letra do alfa-
beto em todas as palavras (o termo pangrama,
alargado aqui & acepgdo referida, tal como faz
Rivais, 1992, designa as frases que contém to-
das as letras do alfabeto, se possivel com uma
dnica ocorréncia de cada — cf. Rivais, 1992;
Tervel, 1996, p. 24);

T
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Tautograma ou «letra inicial obrigaté-
ria»: texto que apresenta a mesma letra inicial
em todas as palavras.

Estes jogos, que surgem aqui tendo como
alvo a letra, podem ser estendidos & unidade
fonema. Neste caso, incorpora-se na andlise e
reflex@io as relagdes entre as letras e os sons
que representam.

As regras que os constituemn podem ser
aligeiradas: no tautograma a exigéncia da mes~
ma letra inicial pode limitar-se ao inicic de ver-
50, no caso de poesia, ao inicio de periodo, tra-
tando-se de prosa, ou ao inicio de fala, tratan-
do-se de didlogo (Rivais, 1992, p. 59). No
pangrama, a letra em causa poder4 néo ser obri-
gatéria sendio nas palavras correspondentes a
nomes, verbos, advérbios e adjectivos. A pos-
sibilidade de adaptagfo constitui uma das
virtualidades da utilizacéo dos jogos no con-
texto educativo.

Por outro lado, uma vez tomado o
contacto com a férmula, o jogo pode ser alar-
gado a novas unidades:

— utiliza¢do obrigatéria de uma mesma
sflaba, nas palavras;

— utilizagdo obrigatéria de uma mesma
palavra em todas as frases (o que poderd ser
complementado, apds a construgio do texto, por
um novo jogo: substiteicio no texto elaborado
do maior mimero de ocorréncias dessa palavra
por outras palavras ou expressGes que mante-
nham uam determinado sentido).

A repeticiio de elementos poderd ser
alargada a outros contextos. E o que acontece
nos jogos de encadeamento em que s repete
numa frase a palavra de uma frase anterior
(anadiplose). A repeticéio surge em relevo quan-
do se verifica entre o final da frase anteriore o
comeco da frase seguinte. Na poesia, a repeti-
¢iio pode dar-se entre o final e o comeco dos
versos (Barbeiro, 1999b: D4).

A unidade que estabelece o encadeamen-
to pode ser néio s6 a palavra, mas também a
letra (Ministério da Educacfo, 1993a: Letra
puxa palavra) e a silaba.

— Numero de elementos

O nimero de elementos pode estar na ori-
gem das imposigdes que servem de base ao
jogo. As possibilidades sdo variadas, como
mostram as propostas apresentadas em Rivais
(1992, p. 60 ¢ segs.): '

%
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—niimero exacto de elementos (letras ou
silabas nas palavras, designadamente nomes,
verbos, adjectivos e advérbios; ou de palavras
nas frases);

— construgiio do texto em crescendo (as
palavras da frase ou do verso apresentam um
mimero sucessivamente maior de letras ou de
silabas; outra hipStese consiste em construirum
texto no qual os periodos apresentem um nii-
mero crescente de palavras);

— constru¢ao do texto em decrescendo (o
inverso do anterior);

— soma (a terceira palavra devera ter um
nimero de letras correspondente 4 soma das
duas anteriores; os elementos a contabilizar
poderdio ser as silabas ou as palavras nas fra-
ses);

— subtracciio (a construgiio do texto pro-
cede néo por soma, como no ¢aso anterior, mas
por subtraccio);

—alternéincias (a construcio do texto po-
derd ser feita segundo uma alternéncia par/im-
par quanto ao ndmero de letras ou de silabas
das palavras; outra alternincia poderd ser
construida em torno da oposi¢io entre palavras
curtas e palavras longas, tendo em conta um
niimero charneira de letras ou de silabas).

O cardcter arbitririo destes critérios, face
aos que norrnalmente comandam a construgdo
do nosso discurso, torna-se evidente. No uso
habitual da linguagem somos orientados por
principios comunicativos, sem que nos encon-
tremos-submetidos a estes constrangimentos e
limitages formais. A transmissio de contet-
dos comanda, em grande medida, a construgio
das nossas frases, do nosso discurso. Contudo,
o lado formal da lingnagem ndo se encontra
completamente afastado. A produgio discursiva
ndo surge de forma absolutamente
automatizada, a partir de contetidos pré-exis-
tentes. Deparamos connosco a procura de de-
terminadas palavras e, por vezes, os critérios
que utilizamos sio formais, embora ligados a
fins comunicativos, tendo em conta 0s nossos
propositos e o nosso conhecimento do recep-
tor, para além da manifestagio da nossa
expressividade. Outras vezes, s40 os contetdos
que nZo se encontram ainda bem definidos e
necessitamos de procurar as palavras para os
delimitar. Deste modo, as palavras sdo gerado-
ras de conteddo.

Nos jogos emn causa, ndo € apenas o lado

L
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formal da linguagem que estd presente. Os tex-
tos criados sdo também geradores de conteddo
¢ devem manter, enquanto textos, as suas ca-
racteristicas de coes@o ¢ de coeréncia. Ndo se
trata de juntar palavras que preencham deter-
minadas exigéncias. A unidade resultante, um
texto, devera fazer sentido (mesmo que o uni-
verso de referéncia desse texto se afaste muito
do nosso conhecimento do mundo, para que esse
sentido surja). Af reside o desafio: construir
sentido, veicular conteddos, mesmo com essas
imposi¢des formais. Se possivel, com origina-
lidade e expressividade... Para atingir estas fi-
nalidades, os mecanismos activados pelo jogo
proporcionam um caminho privilegiado. A pro-
va encontra-se na criagio poética.

Os critérios mobilizados pelo jogo, mes-
mo quando arbitrarios, face a utiliza¢do habitual
da linguagem, constituem, deste modo, um
meio para desenvolver a capacidade de consi-
derar a linguagem em si mesma, as suas unida-
des e as relagdes que estabelecem entre si e com
o mundo extralinguistico, e para desenvolver a
atitude de procura de novos meios expressivos.

Por outro lado, como foi referido, para
além dessa atitude e capacidade, poderd existir
coincidéncia entre as unidades e critérios do
JjOEo, expressos nas suas regras, ¢ objectivos que
se procura atingir no ensino-aprendizagem.

— Lista prévia

O «logo-rallye» (como foi designado, na
sequéncia das propostas de Queneau, do movi-
mento Qulipo, 0 jogo que consiste em escrever
um texto introduzindo numa ordem precisa as
palavras de uma lista determinada, retiradas de
um outro texto) ndo constitui o nico caso de
reutilizagfo de unidades pré-existentes.

Desde logo, o acréstico segue um meca-
nismo similar, tendo por base a reutilizacfo de
letras em determinadas posigbes, geralmente a
inicial, para reconstruir uma palavra ou uma
frase (Rivais, 1992; Tervel, 1996; Barbeiro,
1999b). O acréstico pode ainda alargar-se a
outras unidades como a silaba ou a palavra.

Face as modalidades anteriores, a cons-
trugdc de um texto que tenha por critério a
integragdo de elementos presentes numa lista
anterior e independente oferece possibilidades
acrescidas para o ensino-aprendizagem. De fac-
to, para além das unidades mobilizadas e da pro-
cura em relacdo a linguagem, € possivel inter-
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vir sobre a composi¢io das préprias listas. Es-
tas podem integrar elementos que sio aivo de
estudo no dominio da anilise e reflexdo sobre
o funcionamento da lingua.

Nas propostas de Y. Rivais, encontramos
esta aproximagfio aos contetidos gramaticais:
«Les jeux de logorallye sont plus fructueux si
les mots imposés relévent de la contrainte
grammaticale» (op. cit., p. 22). As listas po-
dem, em consequéncia, ser formadas por con-
juntos de nomes, adjectivos, verbos, advérbi-
os, conjungdes de coordenagio ou de subordi-
nac#o, preposi¢des, etc. que sejam.alvo do es-
tudo relativo ao funcionamento da lingua ou que
se encontraram no mbito do estudo de um tex-
to. As relacdes entre as unidades podem igual-
mente ser mobilizadas, elaborando-se listas de
anténimos, de antiteses, de sindénimos, de
homénimos, etc. (Barbeiro, 1999b: D7; DI11).
Os préprios alunos podem desempenhar um
papel activo na construgdo dessas listas.

— Férmula de descrigio linguistica

Se alguns jogos se baseiam na proibicdo
de utilizacdo de certas unidades, outros reque-
rem explicitamente que a construgo das frases
e, por conseguinte, do texto seja feita a partir
de uma férmula on descricdo que estabelece a
presenca de determinadas estruturas ¢ unida-
des linguisticas. Por exemplo, uma das propos-
tas de Y. Rivais consiste em fazer criar uma
histéria 4 roda, com a participagdo de quatro
alunos: o primeiro deverd produzir uma frase
declarativa afirmativa, o segundo uma frase
negativa, o terceiro uma frase interrogativae o
quarto uma frase exclamativa, imperativa ou
interrogativa-negativa (cf. op. cit. p. 46).

Tal como sucedia nas listas, este tipo de
critério pode facilmente aproximar-se das es-
truturas gramaticais que, em determinado mo-
mento, sdo objecto de andlise e reflexao no do-
minio do funcionamento da lingua.

As férmulas em causa constituem matri-
zes de estruturas, moldes que deverdo ser pre-
enchidos para construir o texto ou determina-
dos passos do texto. Poderemos ter uma gran-
de variedade de mairizes combinatérias: ma-
trizes que tenham por base as estruturas
sintdcticas (desde a combinagdo de elementos
no sintagma até 2 estrutura da frase complexa)
até matrizes que se baseiem nas categorias e
elementos da narrativa.

K

Neste dltimo caso, encontramos as pro-
postas que se baseiam nas fungdes estabelecidas
por Propp, a partir da anélise do conto tradicio-
nal (cf. Tervel, 1996, p. 65; Traga, 1992;
Debyser, 1978; Barbeiro, 1999b). Algumas ma-
trizes permitem trabalhar ao nivel da frase e
condensar todo um relato que depois poderd ser
amplificado para a elaboragio de uma histdria.
E o que se passa com o preenchimento de es-
quemas como:

Sujeito + Acgdo + Complemento Directo
+ Lugar

Outros elementos poderdo ser mobiliza-
dos, como a indicagfo de circunstincias como
o Tempo, a Causa, o Modo, etc. Por outro lado,
a estrutura sintagmadtica poderd ser alvo de um
trabalho mais especifico, levando, por exem-
plo, & integraciio no SN-Sujeito ou no SN-Com-
plemento Directo de modificadores como
sintagmas adjectivais ou preposicionais.

O preenchimento dos esquemas das ma-
trizes pode ser feito ao acaso ou a partir da téc-
nica dos papéis dobrados, consagrada pelos
surrealistas no jogo «Cadavre exquis» (Debyser,
1978; Maley e Duff, 1982; Tervel, 1996; Bar-
beiro, 1999).

Por outro lado, esse preenchimento po-
derd ser feito de uma forma mais racional, quan-
to aos critérios de selecgio de elementos para
combinagfo. A elaboragio de listas para cada
posi¢io (levando os alunos a um contacto du-
plo com os elementos linguisticos) podera com-
binar-se com a utilizagio das matrizes.

A flexibilidade das matrizes quanto a va-
riedade de estruturas que poderfio activar € a
possibilidade de os alunos participarem
activamente na sua construcio tornam-nas um
meio privilegiado para explorar a vertente
sint4ctica da lingua. O sujeito é conduzido. no
decurso dessa exploragiio, ao encontro da or-
ganizacdo da lingua.

As férmulas de descrigiio linguistica po-
dem articular-se, no dmbito do jogo, com ou-
tros critérios, designadamente de cardcter mais
externo: por exemplo, a exigéncia de que o
adjectivo que qualificard determinado nome de-
verd comegcar pela mesma letra, ou deverd en-
contrar-se em determinada lista (cf. Barbeiro,
1999b: F3).

Para além da criagdo textual, as formu-
las poderdo servir de base & transformagao tex-
tual (cf. Barbeiro, 1999b). E o que acontecerd,
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Quadro I

Unidades e critérios mobilizados nos jogos analisados
{as reticéncias indicam unidades a que, mutatis mutandis, se poderia estender um determinado tipo de jogo)

UNIDADE letraffonema silaba

palavra estruturas frase

lipograma

auséneia

univocalismo

pangrama

tautograma

andfora

repetigao

aliteraqdo

anadiplose

anadiplose

parfimpar

crescente crescente

decrescente decrescants

soma

soma

nimero

sublracgdo

TIPO DE JOGO [ CAITERIO

pequeno f
grande

exacto

alternéncia

acrostico acrdstico

acrdstico

inverso

Tista

lista prévia

lista prévia

fémufa

matriz matriz

se as formulas estabelecerem novos rumos,
como 0s seguinies, para um texto pré-existen-
te:

— acompanhar cada nome por um
adjectivo qualificativo;

— acompanhar cada verbo por um advér-
bio;

— transformar os graus dos adjectivos;

— introduzir uma frase subordinada em
cada perfodo ;

- gtc.

Relevo linguistico

Ao longo da sec¢@o anterior, 0 jogo este-
ve dirigido essencialmente ao sujeito. No de-
curso do jogo, ou seja, enquanto escreve, ele
deve ter em conta, para construir o texto, as im-
posicdes linguisticas estabelecidas como regras.

Contudo, o jogo faz surgir um texto. Al-
gumas das imposigdes linguisticas dZo relevo

P,
<
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as unidades e relagdes do préprio texto. Neste
caso, o jogo alarga-se ao produto. Néo € por
acaso que «jogo» se refere ao processo, a
actividade desenvolvida e de que resuitard um
texto, mas também frequentemente ao produ-
to, ao que se criou. Isso acontece precisamente
quando o texto apresenta determinadas carac-
teristicas que o fazem tomar por si préprio, que
o fazem descobrir como linguagem que projecta
efeitos sobre 0 mundo que cria e que &, muitas
vezes, um mundo préprio.

Para que esse relevo surja, os mecanis-
mos utilizados sdo frequentemnente os mesmos
que ji estiveram presentes nas imposicdes, so-
bretudo os que detém uma natureza linguistica.
Com efeito, esta natureza linguistica, sendo
também dominada pelo leitor, pode depois con-
duzir ao reconhecimento das relagdes, quando
0 jogo j4 estd transformado em texto.

Imaginemos que o leitor conhece ¢ au-
tor do texto, esse conhecimento alargado pode
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fazé-lo descobrir outros jogos: por exemplo, ve-
rificar que ele escreveu as frases com o niime-
ro de palavras exacto do dia ou do més do seu
aniversdrio, ou dos seus nimeros preferidos,
etc. Neste caso, a linguagem também ganharia
relevo por ser portadora de novas relagdes.

Contudo, o alcance do conhecimento do
leitor vai geralmente muito pouco para além
do texto. Por conseguinte, € sobre as relacfes
estabelecidas dentro do texto, ou activadas a
partir dele para o mundo de quem I&, que se
constréi o relevo linguoistico.

Ao falarmos no leitor, isso ndo significa
que o relevo criado no texto nio esteja presen-
te enquanto se escreve. Pelo contrario, ndo s6
aquele que escreve constitui o primeiro leitor
do texto, como detém ainda o poder de o modi-
ficar, de ler o que os outros nio chegario a ler,
de procurar encontrar novos pontos de relevo.

A dupla vertente do texto, virado para
quem escreve e depois para quem 1€, coloca em
evidéncia as duas possibilidades de relagdo com
o relevo linguistico: a sua construgdo e o seu
reconhecimento. Os dois t8ém lugar no ensino-
-aprendizagem e, especificamente, na andlise e
reflexdo sobre a lingua. Tradicionalmente, o
ensino tem-se colocado, sobretudo, do lado do
reconhecimento. O jogo constitui uma via para
aceder & vertente criativa. Para além de impli-
car o (re)conhecimento, quando € realizado de
forma consciente, o jogo poderd proporcionar
novas formas de relagfio com a linguagem, con-
duzindo ao enriquecimento da reflexfio e ao
maior dominio da organizagéo linguistica.

Os mecanismos que proporcionam a
construgiio do relevo linguistico fundam-se so-
bre critérios ou regras ji antes encontrados: au-
séncia, repeti¢cdo, mimero de ocorréncias, pre-
senca em lista prévia, férmula matricial... A
construciio de regularidades constitui uma via
privilegiada para colocar em relevo as unida-
des e relagdes linguisticas. Essas regularidades
poderdo ter por base os critérios enunciados:

auséncia: por exemplo, de determinantes
a acompanhar 0S nomes;

repeti¢do: presente em variadas figuras
(como a aliteragfio, a assonéincia, a rima, a
anédfora, a anadiplose, etc.) e podendo ter por
alvo as diversas unidades, estruturas e relacdes
linguisticas;

niimero de ccorréncias: de uma unidade
linguistica dentro da unidade em que se integra

WM
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hierarquicamente (letras e silabas nas palavras,
palavras na frase: construir um texto com
monossilabos, com palavras com o mesmo nii-
mero de letras, com frases com determinado
ntmero de palavras, em sequéncias crescentes
ou decrescentes, etc.);

presenca em lista prévia: alfabetos,
acrésticos, ete. (para que o jogo se estenda a
leitura, a lista devera ser reconhecida pelo lei-
tor); como se disse anteriormente, as listas po-
derdo elas proprias basear-se na presencga repe-
tida de elementos de uma determinada catego-
ria de unidades, ou ser elaboradas com recurso
a determinada relagao;

Jormula matricial: conjugada com a re-
peticio, dd origem, por exemplo, & colocagdo
em evidéncia de determinada estrutura
sintdctica.

As regularidades construidas por meio
destes mecanismos formais manifestam-se no
texto e podem servir de campo para a andlise e
reflexfio acerca da lingua, em ligaciio com as
dimensdes criativa e expressiva e nio apenas
de descri¢do gramatical.

Para além da criacfio de regularidades, o
recurso ao mecanismo do acaso (por vezes, em
conjugaciio com as regras) pode também fazer
surgir expressdes linguisticas detentoras da ca-
pacidade de surgirem em relevo, perante o su-
jeito, pelas relacBes que estabelecem.

(Re)Criagdo da linguagem

Nas secgbes anteriores, relativas as im-
posigdes e ao relevo lingufsticos, o jogo con-
sistiu em criar por meio da linguagem, em en-
contrar novas expressdes, a partir das regras
estabelecidas pelo jogo, para a combinagio das
unidades linguisticas. Essas regras, no decurso
do jogo, e o reconhecimento das caracteristicas
do produto mobilizam o conhecimento do so-
jeito sobre a lingua, constituem uma abertura
para o desenvolvimento da andlise e da refle-
X80,

O conhecimento sobre a lingua estd tam-
bém em foco quando o jogo consiste em
(re)criar a prépria linguagem. Mantendo-se -as
regras da lingua como referéncia, surge a cria-
¢do, por semelhanga ou por diferenga, de no-
vas unidades (por exemplo, de palavras inven-
tadas) ou a transformacéo das unidades da lin-
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gua (inverter a sequéncia de letras ou de sons
das palavras, com eventuais adapta¢bes orto-
gréficas, suprimir ou introduzir letras ou sila-
bas, utilizar as técnicas de criacio de «mots-
valise», introduzir num texto palavras e ex-
pressdes inventadas, quer correspondam a no-
mes, adjectivos, verbos ou advérbios, quer se
trate de pseudo-preposi¢des ou conjungdes,
etc.).

As propostas podem ser desenvolvidas
no sentido de orientar a reflexdo sobre a lin-
gua:

— identificar a classe em que se integram
as palavras inventadas;

— criar familias de palavras inventadas
(Rivais, 1992, p. 133);

— aplicar-lhes as regras de flexdo (Bar-
beiro, 1999b: E8ii);

— Propor novos termos compostos, a par-
tir de palavras da lingua (Rivais, 1992, p. 75)
ou novas abreviaturas (& semelhanca de «foto»
para «fotografia»).

As propostas poderdio tomar o ramo da
transgressdo: mudando o género dos nomes (Ri-
vais, 1992, p. 148), alterando as regras de com-
binag#o sintéctica, etc. O jogo instaura um uni-
verso proprio, com fronteiras face ac mundo
exterior. Se estas fronteiras permanecerem de-
limitadas, a alteracfio das caracteristicas da lin-
gua permanecerd dentro do jogo, e, porque este
as toma como referéncia, fard tomar conscién-
cia do funcionamento da lingua, mesmo quan-
do se estd perante a transgressio: «Cela amuse
beaucoup les enfants, mais les aide 3 toucher
du doigt la réalité grammmaticale (...) Ils
doivent assimiler la structure correcte s’ils
veulent pouvoir la transgresser.» (Rivais, 1992,
p- 87).

Operacoes metalinguisticas

Os jogos criativos baseados nas unida-
des e nas relagdes linguisticas activam o co-
nhecimento sobre a lingua. As operacdes
metalinguisticas de reconhecimento, de produ-
¢do e de explicitagdo sdo mobilizadas pelos pro-
prios jogos. Para seguirem a regra estabelecida,
os alunos deverdo reconhecer as unidades e as
relagdes em caunsa. Ora este reconhecimento &
frequentemente solicitado nos exercicios gra-
maticais (cf. Barbeiro, 1999a). Contudo, nos
exercicios gramaticais, surge desligado das

JRILT

outras vertentes da linguagem. A ponte com o
uso, com a procura de criatividade e de
expressividade, em muitos casos, néo € encon-
trada.

O jogo permite estabelecer essa ponte.
De facto, a produgiio a que o jogo d4d origem
segue-se, COMO Nos exercicios, as indicagoes
linguisticas, mas ndo estd limitada ao estatuto
de novos exemplos de caracteristicas gramati-
cais. Surge ligada ac dominio da expresséo es-
crifa e com a finalidade da criagéo.

No jogo, a explicitagfio das caracteristi-
cas da lingua estd presente nas indicagGes
fornecidas e, por outro lado, surge frequente-
mente na verificacio que € realizada pelo joga-
dor ou entre os jogadores, no desenrolar do jogo
¢ em relacio ao produto escrito. Destaque-se,
nessa verificagdo, a (re)utilizaclo da
metalinguagem,

Se os exercicios constituem um meio
econémico e répido de treinar e verificar os co-
nhecimentos gramaticais, nfo deve ser afasta-
da a componente criativa que o conhecimento
sobre a lingua faculta ¢ pode revitalizar.

Conclusao

O estudo do funcionamento da lingua em
articulag@o com a utilizagio dos jogos criati-
vos possibilita a construgfo, no ensino-apren-
dizagem, de um «percurso integrado» com ou-
tros dominios. As regras do jogo, assentes nas
caracteristicas da lingua, abrem o caminho para
a criatividade e, por meio desta, para o estabe-
lecimento de novas formas de relagfio com a
lingua. Esse relacionamento desenvolve-se no
decurso do jogo, pelo papel activo que o aluno
desempenha, e prolonga-se para além dele, no
jogo que o texto também forma.

A variedade de unidades e de relagdes
mobilizdveis para a construgiio das regras tor-
na possivel o recurso ao jogo criativo em di-
versos niveis de ensino-aprendizagem. Na capa
do livro de Yak Rivais, surge a indicagfo etdria
«7-14 anos». Esta indicagdo cobre, grosso
modo, o nivel de ensino correspondente aos trés
ciclos do ensino bisico, no nosso sistema
educativo. Neste nivel, os alunos procedem a
andlise e reflexdo acerca do funcionamento da
lingua e sdo confrontados com a exigéneia de
conhecimentos sobre a lingua. Mesmo para
além deste nivel, podemos defender que o jogo
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criativo com a linguagem no fica afastado e
pode continuar a desempenhar o seu papel com
vista & tomada de consciéncia das caracteristi-
cas da lingua e & dinamizagfo da relagdo com o
estudo e com a criacio literdria.

A coincidéncia entre unidades do jogo e
unidades em estudo em determinado momento
do ensino-aprendizagem ndo constitui a dnica
justificagio da presenca dos jogos criativos. A
integracdo com  outros dominios,
designadamente o da expressdo escrita, fazem
surgir um percurso em espiral, no gual mesmo
as unidades ou relagdes mais elementares, como
a letra ou a sequéncia alfabética, sustentam a
procura da criatividade e da expressividade.

Nesta perspectiva, 0 jogo permite a ino-
vagdo. Nao se limita ao confronto das respos-
tas dos jogadores (alunos) com as solugdes pré-
~-determinadas da descrigio gramatical,
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(O ensino) / Aprendizagem
da lingua materna na educagao
de infancia: a vivéncia curricular

na creche

Pareceu—me a temética da presente re-
vista um desafio e uma necessidade.

Na passagem para o século XXI, em que
todos nos preocupamos com o sucesso /
insucesso pessoal e escolar dos individuos, em
que os sistemas educativos equacionam ques-
tdes como a da continuidade educativa, ¢ em
gue socialmente somos cada vez mais cidaddos
de uma Europa Comunitdria, reflectir e pensar
oensino / aprendizagem da lingua materna, aju-
dard, de certo, a que todos nds preservemos
principios de identidade pessoal e cultural que
s#o marca de cada povo e, em simultineo, es-
senciais na vivéncia e sentido de vida comuni-
tdria.

E objecto, desta minha modesta contri-
buigdo, o ensino / aprendizagem da lingua ma-
terna na educacgfo de infincia, ou melhor numa
das suas primeiras fases: aquela que se situa
desde a hora do nascimento até aos trés anos de
idade (fase pré-linguistica e fase linguistica);
aquela fase em que o bebé estabelece relagbes
cruciais com a familia e com institui¢des, ndo
de cardcter pré-escolar, mas sim de cardcter es-
sencialmente educativo e social. Falo da cre-
che: aquela que ainda hoje € considerada por
muitos uma realidade pouco credivel, e em que
os investimentos nfo acompanham a importin-
cia que esta fase de vida do individuo merece,
mas que cada vez mais, € uma instituicdo de
recurso para as familias de hoje'. “... apesar de

# Docente da Escola Superior de Educagio de Portalegre
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todos os problemas a creche é uma realidade
para milhares de familias. Se a ida para um
jardim de inféncia, de criangas a partir dos trés
anos de idade, ndo é formalmente sujeita a
grande questionamento, havendo wma unani-
midade quase relativa aos beneficios da ida
para o jardim de inféincia, antes dessa idade, a
imagem socio-cultural que circula acerca da
creche é extremamente duvidosa, sendo vista
frequentemente como um mal ‘necessdrio’™
(Portugal, 1995, p.14)

Nio sou especialista no ensino / apren-
dizagem da lingua materna nem nas questGes
da aquisic#o e desenvolvimento da linguagem,
sou, antes de mais, alguém que se preocupa com
a educacédo de infincia, que acentua na sua
accdo didria, enquanto formadora de educado-
res de infincia, a necessidade de tragar cami-
nhos movidos por dindmicas e entendimentos
da profiss@o centrados na relagfio teoria-priti-
ca que, certamente, determinarao novos cam-
pos de saber (para a comunidade cientifica e
profissional) e contribuirdio para o desenvolvi-
mento e constru¢cio de personalidades
influenciadoras de uma vida altamente impreg-
nada de qualidade.

Gostaria também de deixar claro, que sou
daquelas pessoas a quem ndo escandaliza a pa-
lavra ‘ensino’ utilizada no &mbito da educacio
de inféncia. A palavra ensino tem, para mim,
uma relagdo muito estreita com a palavra
‘aprendizagem’; relacionam-se directa ou
indirectamente com o contexto em que o de-
senvolvimentc do ser humano se desenrola.
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“Tal contexto compreende néio apenas o indi-
viduo mas também sistemas contextuais dind-
micos, modificdvels ¢ em consiante desenvol-
vimento no seu interior e na interface com di-
ferentes contextos, mais ou menos vastos, mais
ou menos proximos”(Portugal, op.cit. p. 16).

Expor e demonstrar sfio formas directas
de ensinar. Criar sitnagdes de aprendizagem e
planear a utilizagio dos recursos educacionais
sdio formas indirectas de ensinar que, utiliza-
das em educagio de infincia, irdo permitir que
a crianca aprenda a aprender, e a tornar-se ge-
radora de conhecimento.

E é6bvio que o meu entendimento de
educacdo de infincia ndo se conoia
directamente com escolarizagdo; mas também
¢ obvio que o processo de construgéo individual
que cada crianga vai fazendo na educaciio de
infincia se projectard na sua vida escolar
préxima e que os ganhos serfo, de certo,
significativas quer ao nivel do sucesso para a
vida, quer do sucesso escolar. Ao deambular
pelas vérias teorias de aprendizagem, de certo
percebemos que aprendizagem: “(i) € um
processo dindmico em que sobressai a
actividade do sujeito que aprende (psicomotora,
linguistico/cognitiva, social, emocional e
axioldgica); (ii) é um processo continuo (as
situacdes de aprendizagem acham-se presentes
em toda a vida do ser humano); (iii) é um
processo global ou “compdsito” (todo o
comportamento humano ¢ global ou
“compdsito”, pois abrange sempre 0s aspectos
globais do desenvolvimento); (iv) é um processo
pessoal (a compreensdo do cardcter pessoal da
aprendizagem levou o ensino a centrar-se no
aluno atendendo as variadas formas de
aprender e aos proprios ritmos de
aprendizagem); (v) é um processo gradativo (a
aprendizagem é um processo que se realiza
através de operacbes crescentemente mais
complexas, pois cada nova situagdo envolve um
malor nitmero de elementos e cada nova
aprendizagem acresce a anterior novos
elementos numa série gradativa e ascendente);
(vi) é um processo cumulativo (em que a
acumulacdo de experiéncias leva a realizacdo
de novos padrdes de comportamento que séo
incorporados pelo sujeito da aprendizagem)”
(Sousa, 1993, p. 136).

i
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Estudos recentes salientam que os mes-
mos processes gue promovem as ligagdes ce-
rebrais antes do nascimento também fomentam
a explosdo de aprendizagem que ocorre imedia-
tamente. Assim sendo, a atitude dos pais e dos
educadores deve, necessariamente, permitir
uma relacfio estimulante para o bebé; uma re-
lag#o de carinho, de brincadeira, de aprendiza-
gem. A afirmacao de que o cérebro dispde de
circuitos que antecipam fungées como a da vi-
sdo e a da linguagem, e a afirmacio de que nos
primeiros anos de vida, o cérebro da crianga
passa por uma série de alteragbes significati-
vas, leva-nos a confirmar a necessidade de cri-
ar um ambiente estimulante e rico em experién-
cias. Se os pais 580 0s primeiros ¢ mais impor-
tantes professores, ndo nos podemos esquecer
gque o0 mundo de hoje remete para uma educa-
cdo partilhada da crianga; entdo esse trabalho
partilhado, dirfamos até, convenientemente em
estreita ligagfo, deverd estimular o ‘cérebro
visual’, o ‘cérebro sentimental’, ‘o cérebro ta-
lante” e o ‘cérebro motor’. De facto, os cuida-
dos didrios ndo parccem constituir om luxo.
Eles sao um alimento indispensdvel para o cé-
rebro. Embora se continuem a formar sinapses
ao longo da vida e os adultos reformulem con-
tinuamente as suas mentes através da leitura e
da aprendizagem, nunca o cérebro serd capaz
de dominar novas capacidades tdo prontamen-
te nern de recuperar atrasos téio facilmente como
na infincia.

Frequentada por cada vez mais criancas,
a creche deve pautar-se por um ambiente
propiciador de um desenvolvimento equilibra-
do da crianga. As necessidades infantis na pri-
meira infincia determinam a necessidade de um
armnbiente calmo, sereno, higiénico, arejado e ca-
racterizado por relagles afectivo-pedagégicas
de elevada qualidade entre os pares. A existén-
cia de um curriculo na creche? apresenta-se
como um indicador de gualidade, da conscién-
cia crescente de que muito para além do
objectivo social, a creche se assume como es-
paco educativo em que a activagio precoce dos
mecanismos de desenvolvimento da crianga,
incluindo aqueles que se referem 4 comunica-
¢fio falada (e mais tarde escrita), deve ser
objecto de planeamento devidamente reflectido.

De uma leitura de vérias propostas de
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curriculo para a creche, facilmente entendemos
que o que s¢ pretende é permitir & crianga a
construgiio de um conjunto de habilidades e
competéncias de dmbito pessoal e social, tor-
nando-se fundamental estimular as criangas
para a participagdo em situagdes de comunica-
¢A0 e jogos de interacgfo com outras criangas e
adultos. A comunicagfio verbal do adulto per-
mite, nos primeiros anos de vida do bebé, que
este descubra a fungdo comunicativa da lingua-
gem oral.

Numa perspectiva transversal e
globalizante, o curriculo, ou mais precisamen-
te, a forma como o educador faz a sua organi-
zagao e gestéo, deverd incluir forgosamente uma
drea de expressio / comunicagdo, onde situa-
mos o desenvolvimento da linguagem oral, ou
melhor, a aprendizagem progressiva da lingua
materna. Importa que a crianga aprenda a falar,
a expressar 0s seus sentimentos, as suas expe-
riéncias, a adquirir uma certa autonomia ver-
bal e criativa permissiva do pensamento
abstracto. :

Podemos afirmar que, neste &mbito, o
que importa € que as criangas desenvolvam a
sua capacidade de comunicagic verbal; desen-
volvam um repertdrio linguistico rico; desen-
volvam a capacidade de usar a lingnagem para
influenciar e ser influenciado e desenvolvam a
satisfacéio pessoal e a apreciacio estética da lin-
guagen.

Nesta fase da vida da crianga, e nesse
processo crescente de aprendizagem dos prin-
cipios bésicos da comunicacfio ao nivel da lin-
gua materna, o papel do educador é de impor-
tancia acentuada. Ter iniciativa e, de um modo
regular e natural, brincar ou comunicar com
criangas no decurso das rotinas e de actividades
“especiais”; demonstrar orgulho pelas respos-
tas das criancas e procurar actividades que déem
prazer aos bebés; estar atento, encorajar as cri-
angas e fornecer-ihe materiais, quando estas de-
monstram que estio aptas para a aquisicdo de
uma nova competéncia; utilizar o elogio e o
encorajamento, sio algumas marcas de uma
ac¢d@io que estimule essa aprendizagem. “O edu-
cador deve ser alguém verbalmente estimulan-
te, com capacidade de empatia e de
responsividade, promovendo a linguagem da
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crianca, através de interacgdes reciprocas, ¢ o
seu desenvolvimento socio-emocional” (Portu-
gal, 1995, p. 174).

Activar e optimizar as capacidades ver-
bais da crianca pequena requer estimulagao ade-
quada, qualidade nas interaccdes e saber escu-
tar. Aprender a lingua materna tem, entéo, um
cardcter eminentemente activo e criativo. Re-
presenta um caminho que a crianga percorre in-
dividualmente e em interaccdo com 0s OULToS.
A interaccdo continva e a qualidade destas
interacgfes pode ser mais importante do que
praticas institucionais especificas.

Ora, se “uma das vias para activar e
optimizar a actividade do sujeito é, por um lado,
conhecer melhor o mundo das pessoas, das coi-
sas e das suas miltiplas relagées ¢ contexios ¢,
por outre lado, conhecer melhor os mecanis-
mos do proprio conhecimento” (Sousa, 1993,
p. 106), o educador, fazendo uso das suas com-
peténcias de diagndstico, da sua capacidade de
‘desenhar’ o curriculo, da sua capacidade de
organizar a ac¢do pedagdgica, de ‘orientar’ e
facilitar a aprendizagem, da sua capacidade de
apoio emocional e da sua capacidade de tomar
decisdes, deverd planear cuidadosamente esta
componente do curriculo ( a lingua materna},
quer ao nivel fonoldgico, quer seméntico, quer
sintdctico. Com as criangas da creche ndo se
pode falar de um ensino ‘formal’, mas € neces-
sario preparar o caminho para que a crianga fale
e ouga, pelo que o educador deve cuidar a pro-
niincia, utilizar gestos e mimica, utilizar frases
curtas, simples, acabadas e referidas aos con-
textos mais imediatos. A conversagio simples
poderfio juntar-se pequenas rimas, cangdes, e
contos que, acompanhados de géstica e repeti-
¢des ajudam a fixar as construges sintdcticas
e as férmulas gramaticais préprias de um dis-
curso mais enriquecido. Importa aproveitar to-
das as situacdes e importa planear adequada-
mente situagdes especificas que se devem ca-
racterizar pelo lddico, pelo jogo. A crianga
aprende a falar ao tentar perceber e definir as
regras de funcionamento da linguagem, expe-
rimentando-as. Num ambiente estimulante e
facilitador a complexidade da lingnagem da
crianga fluird naturalmente e a um ritmo pré-
prio.

o
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Se para alguns tudo isto pode parecer ‘ta-
refa’ que ndo requer grande investimento
formativo, regra geral os resultados da investi-
gacdo em educagio de infncia, referem a ne-
cessidade de um forte investimento na forma-
¢io dos profissionais da creche. “Quer pela
‘subtileza’ da interven¢io educativo-pedago-
gica, quer pelo campo das dimensdes pessoais
e interpessoais que se desenvolvem nesse con-
texto, o educador deverd ser mais do que um
técnico ou uma pessoa educada; ele deverd ser
portador de um conjunto de saberes (saber-ser,
saber-fazer) que lhe permitam basear a sua in-
tervencdo e que lhe permitam tomar decisGes”
(Marchdo, 1997, p. 15).

Nizo serd demais reforgar a importancia
da intervengdo do educador no sentido de
activar e estimular a aprendizagem da lingua
materna que s6 serd possivel se existir a com-
preensio do desenvolvimento biol6gico e psi-
colégico da crianga®, se apostar no conhecimen-
to da situago social da crianca e numa relagfio
verdadeira com a familia. A prética pedagdgi-
ca do educador da creche depende da qualida-
de e da intensidade do seu envolvimento pes-
soal na situagdo, dos valores e das convicgdes
e dos conhecimentos de véria ordem, onde se
integram os conhecimentos de psicologia, so-
ciologia e de outros dominios do saber das ci-
éncias da educagéo, bem como conhecimentos
de dreas do saber especificas e respectivas
did4cticas, integrados de forma mais ou menos
harmoniosa e eficaz.

“A investigacdo sobre o desenvolvimen-
to da crianga na creche sugere que esse desen-
volvimento ¢ influenciado pela gqualidade do
contexto e que em grande parte essa qualidade
depende da formagao e treino dos educadores”
(Portugal, 1996, s.p).

Notas

! A prop6sito desta situagdo, € com alguma tristeza que
entendemos 2 actual politica educativa e confirmamos a
esse nivel um desprestigiar da acgiio educativa de tais con-
textos ¢ de educadores que ai exercem a sua caminhada
profissional.

? (entendido como tudo o que acontece quotidianamente e
que & organizado, planificado em fungdo das necessida-

LI
3 “

des das criangas: sono, alimentaggo, higiene € seguranga,
relaglio e comunicago, movimento, exploragio, jogo,
afecto e estimulagio)

3 (as vérias correntes pedagdgicas € psicolégicas apontam
para a importéncia dos primeiros anos de vida como
modeladores do desenvolvimento cognitivo e social)
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Escrever para Aprender Ciéncia

A linguagem ndo transmite apenas,
ela cria ou constitui conhecimento ou

«realidade».
Bruner (1986, p.132)

Na comunidade cientifica internacional
tem-se assistido, nos dltimos anos, a um cres-
cente interesse pelo papel da composigio es-
crita no ensino e na aprendizagem das ciénci-
as. Vidrios autores (Halliday & Martin, 1993;
Keys, 1994; Prain & Hand, 1996; O’Toole,
1996; Rowell, 1997) tém contribuido, com di-
versos estudos tedricos e empiricos, para o de-
senvolvimento de uma linha de investigacio
designada, na literatura anglo-saxénica, por
“Writing- to- Learn Science” e que aqui se de-
signard por Escrever para Aprender Ciéncia.

Nesta linha de investigacéo tem-se apon-
tado a escrita como uma actividade promete-
dora na aprendizagem das ciéncias, uma vez
que pode funcionar como um meio para a cons-

trucdo pessoal de significados, para o desen- -

volvimento de capacidades cognitivas e para o
estabelecimento de interac¢des sociais no inte-
rior de comunidades do saber especializadas.
Considerando que, em Portugal, as refle-
x0es e os dados empiricos na drea do Escrever
para Aprender Ciéncia sdo bastante escassos,
este artigo procura, essencialmente, contribuir
para a divulgagio desta problemética e para a re-
flexiio sobre a importincia da produgéo de textos
cientificos na aprendizagem das ciéncias.
Assim, este trabalho parte do pressupos-
to tedrico de que a produgio de texto cientifico
possui ndo s6 vma fungdo social de comunica-
¢ao e validagio dos conhecimentos cientificos,
mas também uma funcéo psicolégica de cons-
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trucdo dos préprios conhecimentos e de desen-
volvimento de capacidades cognitivas relevan-
tes para a actividade cientifica. Isto ocorre, tanto
na comunidade cientifica, como na aula de cién-
cias.

Acreditamos, pois, que nas aulas de cién-
cias, o envolvimento dos alunos em tarefas de
produciio de texto cientifico significativas, po-
derd conduzir a que os alunos escrevam me-
lhores textos cientificos, ou seja que comuni-
quem melhor as suas ideias, e promover, em
simultineo, o desenvolvimento de capacidades
cognitivas de elevado nivel.

Por outro lado, a introducdo de
actividades de producfo de texto nas aulas de
ciéncias, lado a lado com outro tipo de
actividades- observag@es sistematizadas, inves-
tigagbes experimentais, discussdes de temas
controversos-, poder4, ainda, desenvolver nos
alunos compreensdes mais profundas e elabo-
radas acerca da natureza da ciéncia. Como diz
Sutton (1998) “A experimentagio faz parte da
ciéncia, mas também a escrita e a conversa o
fazem (...). Um problema corrente na ciéncia
escolar € a forte &nfase colocada na experimen-
tacdo que cria o perigo de dar aos alunos um
quadro distorcido sobre o0 conjunto de tarefas
que o cientista leva a cabo” (p. 29). Se quere-
mos ultrapassar este problema, entfo teremos
que reconhecer e enfatizar o papel da lingua-
gem, nomeadamente na sua forma escrita, na
aula de ciéncias.

A perplexidade e a angistia face
aos acontecimentos do quotidiano
escolar

Apesar de ndo se conhecerem dados
empiricos sobre a quatidade dos textos escritos
pelos alunos, no contexto das aulas de ciéncias,
os testemunhos que temos indiciam que, em
Portugal, algo estd mal no ensino e aprendiza-
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gem da composicdo escrita. Muitos dos nosscs
alunos chegam ao ensino superior sem sabe-
rem escrever. Ou seja, nfio conseguem elabo-
rar um texto, que articule com coeréncia um
conjunto de frases, de modo a transmitir uma
mensagem compreensivel a terceiros.

Quantas vezes, num esforco de “boa von-
tade”, damos por nds a ler e reler uma resposta
de ensaio, num teste de avaliagdo, procurando
encontrar nela um vislumbre de sentido, ten-
tando descobrir “o que € que o aluno queria di-
zer com isto?”. Frequentemente, na nossa
actividade docente, ouvimos comentirios de
colegas: “Os nossos alunos nio sabem escre-
ver.” Escrevem, escrevem... & no respondem
ao que se lhes pede.”, “As respostas nao tém
um principio, meio e fim.”, “Atiram para o pa-
pel aquilo que lhes vem 2 cabega, sem
estruturarem as ideias minimamente.”, “ Ele até
escreve bem, mas nfo escreve numa linguagem
cientifical!”...

A perplexidade perante esta sitvagioe a
angustia de nio saber como lidar com ela, fo-
ram talvez as razdes que, de forma mais imedi-
ata, nos levaram a interessar pelo tema. Essa
angustia passava, por trés problemas, para os
quais nd¢ possufamos uma resposta.

Muitos de nés, professores de ciéncias,
apesar de conseguirmos reconhecer, de forma
intuitiva, o que é um bom ou mau texto cienti-
fico de natureza escolar, ndo conseguimos de-
finir e explicitar com clareza o que € um texto
cientifico, quais os atributos que este deve pos-
suir. Dito por outras palavras, sabemos que no
queremos aguilo, mas ndo sabemos muito bem
O que gueremos. )

Reflectindo um pouco sobre o assunto,
provavelmente até nos ocorrem e conseguimos
enunciar alguns atributos que, mesmo ndo sen-
do exclusivos de um texto cientifico, Ihe deve-
rao assistir: ele deverd ser claro, preciso, im-
pessoal, pormenorizado ou  sintético, rigoro-
so... Contudo, mesmo que conseguissemos dis-
tinguir com rigor os atributos de um texto cien-
tifico, fica-nos a divida sobre o valor formativo
do uso da linguagem cientifica pelos alunos,
na aula de ciéncias. Ou seja, até que ponto &
importante que os alunos escrevam numa lin-
guagem cientifica? Em vez de aprenderem as
convengdes e ritualizagdes da linguagem cien-
tifica, apenas para mimetizaremn a lingnagem
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dos cientistas, nfio seria mais formativo que 0s
alunos escrevessem de uma forma expressiva,
que lhes fosse pessoalmente significativa, mes-
mo que isso implicasse o sacrificio de alguns
dos atributos da linguagem cientifica?

Partindo do principio que decidimos que,
nas anlas de ciéncias, € importante o uso de uma
linguagem cientifica, entfio pedimos aos alu-
nos gue escrevam textos com caracteristicas que
julgamos serem cientificas. Podemos pedir, por
exemplo, que escrevam de forma clara, preci-
sa, impessoal, rigorosa e sintética. Contudo,
quando os alunos nio o conseguem fazer,
deparamo-nos com outro problema: como en-
sinar os alunos a escrever de uma forma clara?
E de uma forma precisa? E rigorosa? IZ sintéti-
cal...

Entre o nfo conseguirmos definir com
rigor o que & um texto cientifico, o questionar-
mos o valor formativo do uso da linguagem
cientifica e o nido sabermos como ensinar os
alunos a escrever um texto cientifico, muitos
de nds, professores de ciéncias, temos preferi-
do assumir que, se ao longo da sua escolarida-
de, na disciplina de Portugués, os alunos apren-
dem a escrever, entfio, € também suposto sabe-
rem escrever textos cientificos. Mesmo que, in-
timamente, reconhegcamos que esta simples
inferéneia é precipitada, ela tem servido para
nos tranquilizar e, de certa forma, nos
desculpabilizar.

Contudo, parece-nos que escrever na dis-
ciplina de Ciéncias, niio € o mesmo que escre-
ver na disciplina de Portugués, ou na de Histo-
ria. Cada disciplina ou drea do conhecimento
possui diferentes tipos de linguagem, ou jogos
de linguagem, no dizer de Wittgenstein, que
evoluiram ao longo de centenas de anos e que
possuem atributos e particularidades decorren-
tes da prépria natureza do conhecimento em
causa. No caso concreto da linguagem cientifi-
ca, esta evoluiu no sentido de interpretar o mun-
do de forma diferente da do senso comum e,
por isso, faz uso de um vocabuldrio, gramdtica
e sintaxe diferentes das usadas no dia- a dia.

Se queremos que 0s alunos desenvolvam
competéncias de produgio de texto cientifico e
escrevam melhores textos cientificos, cabe,
também, ao professor de ciéncias, conhecedor
privilegiado da natureza do empreendimento
cientifico, promover, nas suas aulas, actividades
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de ensino-aprendizagem, durante as quais os
alunos escrevam com objectivos definidos e
com um piblico alvo real em mente.

Parece-nos, ainda, que para além de pro-
moverem competéncias de produgdo de texto
cientifico, este tipo de actividades encerra a
importante mais-valia no ensino das ciéncias
de promover capacidades cognitivas de eleva-
do nivel. Como diz Lemke (1997) “A lingua-
gem ndo & sé vocabuldrio e gramdtica: a lin-
guagem & um sistema de recursos para cons-
truir significados”(p.12).

O impulso de procurar explica¢ées
na investigacio educacional, em
Portugal

Impelidas pelo desejo de compreender
melhor a situagfio que se vive, no sistema
educativo portugués, quanto ao ensino da pro-
dugiio de texto cientifico, decidimos averiguar
qual a preocupagio revelada pela comunidade
de investigadores em Diddctica das Ciéncias,
pela linguagem cientffica, nomeadamente pela
drea do Escrever para Aprender Ciéncia.

No que respeita & investigagfo portugue-
sa sobre esta drea, Teresa Oliveira {1997), na
sua tese de doutoramento, afirma “A literatura
sobre a relagfo entre a linguagem e a Didé4ctica
das Ciéncias era [no inicio da elaboragio da
sua tese] quase inexistente em Portugal e nos
outros paises bastante reduzida™ (p.41).

Desde entdo, no espectro nacional, a si-
tuacio parece ndo se ter modificado significa-
tivamente. Apesar de algumas vozes (Levy,
1992; Santos, 1993), oriundas fundamentalmen-
te do campo da Filosofia, virem, desde hd al-
gum tempo, a enfatizar a importincia da lin-
guagem na educagio em ciéncia, elas parecem
ter tido, ainda, pouco eco ao nivel da Didé4ctica
das Ciéncias.

Assim, no cendrio da investigacdo em
Did4ctica das Ciéncias, em Portugal, para além
do j4 citado estudo de Teresa Oliveira sobre lin-
guagem metaférica e de um outro trabalho de
Maria Paunla Contengas (1997) também sobre
linguagem metafdrica, nfo se conhecem outros
desenvolvimentos, na drea da linguagem cien-
tifica e sua relagfio com a Did4ctica das Cién-
cias.

No que respeita & drea mais restrita da

i

relagfio entre produg@o de texto cientifico
Educacgio em Ciéncia, foi apresentado um es-
tudo (Oliveira e Serra, 1998) no Semindrio
“Compreensdo e Producio de Textos
Cientificos”realizado na Universidade de
Aveiro. Este estudo, baseado fundamentalmen-
te, na andlise de manuais escolares de Ciéncias
dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico, apontava
para a baixa énfase dada por estes materiais
diddcticos a actividades de producéo de texto,
Nos manuais analisados, a grande maioria das
tarefas propostas aos alunos ndo exigia a pro-
dugdo de texto. Por outro lado, ndo se identifi-
caram questdes que, a serem respondidas por
escrito, envolvessem a produg@o de mais que
uma frase pelos alunos. A maioria das ques-
tdes podia ser correctamente respondida atra-
vés de uma Unica frase ou de listagens de pala-
vras. .

Face a esta situag¢do parece-nos, pois,
podermos afirmar que, ao nivel da comunidade
de investigacdo em Didéctica das Ciéncias, a
drea da produgao de texto cientifico € o seu
contributo enquanto estratégia para a constru-
¢do de conhecimento e desenvolvimento de
capacidades cognitivas tem sido claramente
negligenciada em Portugal. Por outro lado, aten-
dendo ao referido estudo de Oliveira ¢ Serra
(1998), e se pensarmos que os manuais escola-
res continuam a ser urn dos materiais diddcticos
a que os professores mais frequentemente re-
correm para planificagdo das suas préticas
lectivas, temos razdes para acreditar que, ge-
nericamente, 0 mesmo se passard ao nivel da
sala de aula.

A necessidade de procurar respostas
na literatura

A relagiio entre a linguagem cientifica,
nomeadamente a linguagem escrita, € o ensi-
no-aprendizagem da ciéncia é um fendémeno
complexo e de natureza multifacetada. Tentar
compreender este fenémeno remete-nos, pois,
para um espectro vastissimo do conhecimento
que passa pela Filosofia da Ciéncia, pela His-
toria e Sociologia da Ciéncia, pela Filosofia da
Linguagem, pela Neurobiclogia, pela Psicolo-
gia, pela Linguistica, pela Comunicagio, pela
Didéctica das Ciéncias... As contribui¢des para
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um estudo desta natureza encontram-se disper-
sas e a tarefa de as tentar reunir revela-se uma
ardua tarefa de pesquisa ¢ andlise.

O que é a linguagem cientifica?

A linguagem cientifica (LC) pode ser
analisada sob vdrias perspectivas. Sob o ponto
de vista da Did4ctica das Ciéncias, a perspecti-
va linguistica- que tenta compreender as carac-
terfsticas estruturais da 1.C, que a distinguem
de outros tipos de linguagem- ¢ a perspectiva
filosofica- que tenta compreender como € que
os cientistas usam a linguagem e qual o seu
papel na constru¢éo do conhecimento-, pode-
rdo revelar-se particularmente interessantes.

Perspectiva linguistica

Sem pretendermos inventariar todas as
caracteristicas associadas a2 LC & importante,
contudo, apontar algumas delas que, pela sua
frequéncia e significado, poderdo contribuir
para uma melhor compreensio do que €, afi-
nal, este tipo de linguagem.

Provavelmente a caracteristica da LC
mais facilmente detectdvel é a enorme quanti-
dade de termos técnicos a que recorre. Seja qual
for a origem desses termos técnicos - inventa-
dos a partir do grego, importados de uma drea
cientifica para outra, trazidos do quotidiano...,
eles possuem uma fungfio. Dar nomes préprios
as coisas resulta da necessidade de se definir,
com precisio, objectos ou conceitos e de se criar
uma nomenclatura comum, que permita uma
comunica¢@o sem equivocos, no seio de
um determinado grupo da comunidade cienti-
fica.

Mas esta nfio é a Unica particularidade
da linguagem cientifica, que a distingue da lin-
guagem da Histdria, da literdria ou da lingua-
gem usada no quotidiano.

Halliday & Martin (1993) defendem que
a LC se distingue por um conjunto de caracte-
risticas, que tendem a surgir em conjunto, for-
mando aquilo a que estes autores chamam de
“sindroma da linguagem cientifica”. Estas ca-
racteristicas, se bem que possam ser detecta-
das na linguagem oral e na escrita, sdo
enfatizadas pelos escritos cientificos. O
sindroma da LC, comum a todas a linguas do

o,
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mundo industrializado, evoluiu ao longo de
centenas de anos da Histéria da Ciéncia, a me-
dida que os cientistas lidavam com problemas
de retérica encontrados durante a comunicagio
dos seus resnltados e argumentagdes cientifi-
cas.

Halliday & Martin (1993) consideram
que o que melhor caracteriza a LC € o recurso,
em grande escala, a substantivos derivados de
verbos ou adjectivos, formando aquilo a que
estes autores chamaram de metédforas gramati-
cais. Este processo transforma verbos oun
adjectivos, como por exemplo, estdvel, ocor-
rer, desenvolver em substantivos como estabi-
lidade, ocorréncia, desenvolvimento. Esta
transmutagdo gramatical tem consequéncias
importantes, uma vez que se cria um novo sig-
nificado: um processo ou uma propriedade
transforma-se numa coisa ou objecto. As me-
taforas gramaticais tém uma func¢io importan-
te na linguagem cientifica uma vez que permi-
tem que se possa relacionar mais do que um
processo numa Unica frase, tal como acontece
com as complexas relagdes causa- efeito. As
metdforas gramaticais permitem, ainda, a for-
magdo de grupos nominais bastante longos e
complexos. Senfio vejamos 0s seguinte exem-
plo, em que se assinalam os grupos nominais
em itdlico negrito:

A ocorréncia desta transicdo gradual
da curva, em lugar da mudanga brusca postu-
lada pela teoria de Blackman, reside, pelo
menos em parte, no facto de a fotossintese ter
Iugar nos cloroplastos, dos quais existem mi-
Ihdes, mesmo nas folhas mais pequenas.

Este tipo de frase € encontrado frequen-
temente nos escritos cientificos e segundo
Halliday & Martin (1993) possui uma fungdo
retérica, ou seja, permite construir uma argu-
mentacdo: o primeiro grupo nominal transfor-
ma um processo num ente, que passa a consti-
tuir o fema, o ponto de partida, que é também
um dado; o segundo grupo nominal constitui o
rema e constitui nova informagio. Uma vez que
o tema € algo que jd se conhece, ao aparecer
em primeiro lugar, confere ao texto uma gran-
de coesfo. “Este processo de nominacéo, ionge
de ser uma caracteristica arbitriria ou
ritualistica, € um recurso essencial na constru-
¢iio do discurso cientifico. Para além da contri-
buigdo que dd na construgio de termos técni-
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cos, as metiforas gramaticais sdo um recurso
usado na construgdo de argumentos racionais™
(p. 61).

QOutras caracteristicas dnicas da LC séo
o elevado nimero de palavras lexicais (pala-
vras que indicam um contelddo) por proposi-
¢do-densidade lexical; o elevado nimero de
palavras que indicam relagfes temporais ou
causais entre ideias, tais como quando, se,
representa, entdo, etc; escrever na voz da ter-
ceira pessoa, suprimindo o sujeito da acgéo.

Todas estas caracteristica possuern uma
funcdo. A elevada densidade lexical resulta
da necessidade de sintese, as palavras que in-
dicam relag@es estabelecem relacdes tempo-
rais e de causa-efeito necessdrias & explica-
¢Oes e argumentagdes cientifica. O uso da
terceira pessoa dé forga aos argumentos ou
validade aos resuitados cientificos. Ou seja,
nio &€ o cientista que fala, é “qualquer um”
ou mesmo os resultados (os resultados mos-
tram que...), sendo estes independentes de
quem os obteve.

Perspectiva filosdfica

Virios autores tém considerado que os
cientistas, durante o processo de construgéo
de conhecimento, recorrem nio a um tnico
tipo de linguagem, mas a dois tipos de lin-
guagem: uma linguagem privada, mais ex-
pressiva € metaférica e uma linguagem pu-
blica, mais técnica e objectiva. Estes dois ti-
pos de linguagem sdo mais ou menos usados
pelos diferentes cientistas, nos diferentes
momentos da sua carreira e nos diferentes
mornentos metodoldgicos do processo cien-
tifico. Tém, também, tido diferentes énfases
ao longo da Histéria da Ciéncia.

Apesar de vérios autores concordarem
que os cientistas nio usam apenas um tipo de
linguagem, as caracteristicas e papéis que atri-
buem a estas lingnagens diverge de autor para
autor,

Hodson (1985) fala-nos nestes dois tipos
de linguagem da seguinte forma: “Um cientis-
ta pensa e trabalha numa «linguagem privada»
livre e criativa, mas ¢ constrangido pela comu-
nidade para apresentar o seu trabaiho, para apre-
ciagiio e publicagio, na «linguagem piiblica»
formal, da ciéncia” (p.38). :

Ty

Ja Santos (1995) considera que

...0 que melhor caracteriza o pensa-
mento cientifico € a tenso entre a lin-
guagem técnica ¢ a linguagem metafori-
ca. Esta tensio existe, mas de modo mui-
to diferente, tanto no discurso privado do
cientista consigo préprio no processo de
investigagio com vista ao sen
autoconvencimento, como no discurso
piiblico do cientista com os seus pares e
com vista a convencé-los dos seus méto-
dos e dos seus resultados. (p. 131)

E continua explicando:

Em virtude das convicgdes
positivistas ainda dominantes, o discur-
so privado é muito mais analégico € me-
taférico que o discurso piblico. A medi-
da que ganham prestigio e consolidam a
sua posi¢do de poder, os cientistas po-
dem arriscar a trazer mais a piiblico o seu
discurso privado, e ¢ talvez por isso que
o estilo literério e metaférico ganha ter-
reno nos seus textos na ultima parte da
carreira. (p.131)

Vemos, assim, que enquantio Boaventura
de Sousa Santos admite a coexisténcia dos dois
tipos de linguagem, embora com pesos relati-
vos diferentes, quer no processo de criacéo, quer
no processo de comunicaciio dos conhecimen-
tos cientificos e que “a distin¢@o entre as duas
linguagens ndo & tdo poiar como se imagina”
(p.132); Hodson considera que estes dois tipos
de linguagem existem em dois tempos dife-
rentes € com fungdes diferentes, durante o pro-
cesso cientifico.

Desta forma, enquanto Santos (1995)
considera que a prépria constru¢io privada do
conhecimento possui uma natureza retdrica: “o
processo de investigagfio € para o cientista um
processo de autoconvencimento, ou seja, um
processo argumentativo em que ele, por assim
dizer, encarna a comunidade cientifica, cujo
Juizo antecipa” (p.119).; Hodson considera que
apenas a fase de comunicagiio do conhecimen-
to possui uma natureza retdrica: “Os artigos de
investigacdo sdo escritos para persuadir os lei-

" tores a aceitar as conclusfes, em vez de descre-
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verem o que realmente acontece no quotidiano
[dos cientistas]” (p.38).

Sutton (1996) defende também a existén-
cia de duas linguagens cientificas. Segundo este
autor, existe uma linguagem pessoal,
especulativa, metaférica, por vezes tentativa,
imprecisa e flexivel na forma como explora
diferentes formas de captar a mesma ideia. Esta
¢ a “linguagem enquanto sisterna interpretativo”
que d4 sentido a novas experiéncias € que ocorre
quando as ideias ainda sdo fluidas e um corpo
de conhecimentos ainda ndo foi estabelecido.
Na comunicagio, esta linguagem surge como
persuasiva. Mais tarde, quando um corpo de
conhecimento j4 estd estabelecido e existem
menos diividas sobre como os expressar, a lin-
guagem transforma-se e passa a ser uma “lin-
guagem enquanto sistema de rotulagem” -
Language as a labelling system, nas palavras
do autor- que permite descrever, relatar e in-
formar. Esta linguagem € irnpessoal, definiti-
va, precisa e usa determinados termos para des-
crever determinadas coisas. Na comunicacio,
esta linguagem surge como transmissiva. Se-
gundo este autor, reconciliar estes dois tipos de
linguagem passa pela “compreensio de que
existe uma progressio na escrita dos cientistas,
que comega com as sttas primeiras posigoes,
ainda tentativas, e que termina, alguns anos ou
décadas depois, com os livros de texto do co-
nhecimento publico estabelecido. A funcio da
linguagem nestes dois estdgios & diferente”
(p.3).

Para resumir, parece existir algam con-
senso quanto A existéncia de duas linguagens
na ciéncia: uma linguagem mais expressiva e
uma linguagem mais técnica. Para Boaventura
de Sousa Santos, ¢las coexistem durante o pro-
cesso cientifico e nfo sfo tdo diferentes quanto
possa parecer; para Hodson, elas sequenciam-
-s¢ durante o processo cientifico e sdo bastan-
te distintas; para Sutton, elas sfo os extremos
de um continuo que se aplica ao longo da “his-
t6ria de vida” de uma teoria cientifica.

Qual o valor formative da producdo de texto
cientifice?

O problema reside em saber se os alunos
devem ser encorajados a usar a linguagem cien-
tifica técnica, particularmente através da pro-
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dugdo de texto, recorrendo a0 uso das suas ca-
racteristicas especificas.

A discusséio filosdfica sobre o status e a
natureza da linguagem ou linguagens cientifi-
cas temn tido repercussdes ao nivel da Didéctica
das Ciéncias, nomeadamente na drea do Escre-
ver para Aprender Ciéncia.

De uma forma genérica pode dizer-se
que, nesta drea de investigagio, tem existido
uma acesa discussio sobre o tipo de textos que
deve ser solicitado aos alunos, nas aulas de cién-
cias. Segundo uns autores (Ritchie, 1992; Hand
& Prain, 1996; Sutton, 1996) os alunos devem
escrever de uma forma expressiva, que lhes seja
pessoalmente significativa, em actividades que
tenham em conta diferentes audiéncias e
objectivos. Sugerem textos como didrios, arti-
gos de jornal, narrativas, posters, etc. Segundo
outros autores (Veel, 1992, Halliday & Martin,
1993; Keys, 1997}, a linguagem cientifica tal
como descrita pelos linguistas, com as suas re-
gras € excepcdes, possui um enorme poder
na sociedade contemporinea e é na escrita de
diferentes tipos de textos cientificos - des-
cricbes, classificagdes, comparagdes, expli-
cacOes, argumentagdes - , que os alunos de-
vem desenvolver competéncias, Outros, ain-
da, Hodson (1985), defendem que os alunos
devem escrever “umas vezes de forma expres-
siva, numa «linguagem privada» dando con-
ta de experiéncias laboratoriais, outras vezes
descrevendo procedimentos e resultados ex-
pressando-se na «linguagem piblica» da co-
munidade” (p. 38). '

Esta polémica tomou grandes dimensdes
nalguns paises, chegando mesmo a tomar foros
de debate politico, na Austrilia.

Parece-nos que, nesta discussdo, hi lu-
gar para uma posi¢io mais integradora. A so-
lugdo ndo passard por escrever de uma forma
ou de outra, nem mesmo eSCISVer umas vezes
de uma maneira, outras vezes de outra. No con-
texto das aulas de ciéncias, escrever, sistemati-
camente, numa linguagem que ignore os atri-
butos da linguagem cientifica, através de con-
tos ou narrativas, nfio nos parece correcto. uma
vez que ignora a natureza e Histéria do préprio
conhecimento em causa. Por outro lado, tam-
bém nfo nos parece admissivel escrever textos
com atributos cientificos pela simples razio de
que “assim € que €.
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Na linha de Boaventura de Sousa San-
tos, parece-nos que a linguagem cientifica re-
sulta da tensé@o entre a necessidade de conse-
guir persuadir e argumentar e conseguir trans-
mitir com preciséo. Esta dupla fun¢éo da lin-
guagem cientifica coexiste em qualquer texto
cientifico, seja ele escrito numa fase de criagio
da teoria, seja numa fase de comunicagfio des-
sa teoria. Assim qualquer texto cientifico re-
corre a elementos expressivos (metdforas, ana-
logias...) e a elementos que lhe confere
objectividade (metiforas gramaticais, palavras
que indicam relagdes causais, verbos conjuga-
dos na voz da terceira pessoa...).

Parece-nos, desta forma, que os alunos
devem escrever textos cientificos em que, con-
frontados com uma determinada sitnacio, se-
jam incentivados a gerir esta dupla fun¢do da
linguagem cientifica, de acordo com o tépico
cientffico, o objectivo e o piiblico alvo a que se
destina o texto,

Como ensinar a escrever um texto cientifico?

A maioria de nés concordard que o ensi-
no da produgdo de texto cientifico devera ser
feito de uma forma que seja significativa para
o aluno e nfo através da transmissio de uma
série de convengdes linguisticas a serem usa-
das por “obrigagdo” de cumprir um ritual ci-
entifico.

H4 quinze anos atrds, Applebbe (1984)
defendia a necessidade de se desenvolverem
modelos de composicio escrita que tivessem
em conta a natureza do conhecimento a ser
aprendido. Uma década mais tarde, Sperling
(1996), citado em Rowell (1997), chamava a
atencfio para o facto de a investigacfo ter ne-
gligenciado o ensino e a aprendizagem da pro-
ducdo de texto, nas diferentes disciplinas esco-
lares. Hoje, existem véarios modelos gerais de
produciio de texto. Entre eles, o modelo de
Bereiter e Scardamalia (1987) tem sido apon-
tado (Holliday, Yore & Alvermann, 1994) como
bastante promissor na area do Escrever para
Aprender Ciéncia. Contudo, a investigagio so-
bre como ensinar a escrever textos cientificos
continua a ser escassa e fragmentada.

Parece, pois, urgente que se desenvolvam
e testem modelos de ensino de producio de tex-
to que, tendo em conta as teorizagBes fornecidas

P

pelos modelos gerais de producio de texto, te-
nham, também, em conta a natureza do conhe-
cimento disciplinar a ser aprendido ¢ que, as-
sim, promovam as capacidades cognitivas mais
relevantes na construgio desse conhecimento.
De facto, os resultados fornecidos por este tipo
de estudos poderfio revelar-se um contributo
importante para a compreensio de como pode-
mos ajudar os nossos alunos a escrever melho-
res textos cientificos de natureza escolar e para
encontrar novas estratégias de promogio de
capacidades cognitivas de elevado nivel.
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Os Estudos Portugueses
na Universidade da Extremadura

(Espanha)

O Portugués em Espanha

Como acontece com o espanhol em Por-
tugal, «na Espanha, nunca foi satisfatéria a si-
tuagfo dos estudos de portugués em geral (Lin-
gua, Literatura, Cuitura...)». Sfo as palavras
com que iniciava o Prof. Angel Marcos de Dios
a sua conferéncia «O ensino do portugués no
estrangeiro: o caso da Espanha» no 1¢ Encon-
tro Nacional dos Centros de Linguas do Ensi-
no Superior (Braganga, Abril de 1994, Actas
editadas em suporte informdtico). Para essa con-
feréncia nos remetemos se s¢ precisar de uma
visdo completa da histéria dos estudos portu-
gueses em Espanha e dos dados concretos da
docéncia de Portugués a todos os niveis (ensi-
no primdrio, secunddrio ¢ universitirio).

A origem do problema estd, € claro, na
existéncia de uma tnica lingua no ensino pri-
mario e secundério. Até aos anos 70 foi o fran-
cés, e de entdio até aos nossos dias € o inglés.
Houve, portanto, em Espanha, um desenvolvi-
mento no ensino superior dos estudos de fran-
cés, primeiro, ¢ de inglés posteriormente, dado
que se precisava de muitos professores para es-
tas linguas. E ndo sé nas escolas e liceus —
também nas Escuelas Oficiales de Idiomas (aca-
demias oficiais de linguas estrangeiras que exis-
tem em todas as cidades do pafs, cujos profes-
sores sao funciondrios licenciados em linguas
modernas).

Em consequéncia, hd cerca de vinte e cin-
co anos, quando foram iniciados os modernos
planos de estudo filolégicos com linguas mo-
dernas separadas (Filologia Francesa, Filologia
Inglesa, Filologia Espanhola, etc.}, houve duas

*Universidad de Extremadura

s

Juan M. Carrasco Gonzalez*

linguas estrangeiras privilegiadas e com estu-
dos especificos em todas as universidades es-
panholas: francés e inglés. 86 nas maiores Fa-
culdades de Letras foram aparecendo outros es-
tudos de linguas modernas, a comegar pelo ita-
liano e ¢ alemdo. Também destas linguas hou-
ve posteriormente uma grande difusdo nas
Escuelas Oficiales de Idiomas, o que néo acon-
teceu com o portugués. Mas jd 14 voltamos...

Entdo apenas havia uma especializa¢io
de portugués nas Universidades de Barcelona e
Santiago, mas, em ambos os casos, era uma li-
cenciatura em articulac@io com a Filologia Ga-
lega, cujo desenvolvimento foi consequéncia do
ensino obrigatdrio da lingua galega na Galiza
(como acontecen com a Filologia Basca e a
Filologia Catald). Nalgumas grandes universi-
dades, ainda nos anos 70 e 80, comegaram mes-
mo a iniciar-se estudos de linguas nérdicas,
semiticas (drabe), eslavas, etc. — caso bem sig-
nificativo da ignordncia que o mundo universi-
tério espanhol tinha da cultura portuguesa, a
qual, quando muito, subsistia nalgumas univer-
sidades dentro dos estudos roménicos ou his-
pénicos.

$6 a partir da entrada de Espanha e Por-
tugal na Comunidade Econdmica Europeia
(hoje, Unido Europeia) é que se produz uma
espécie de ‘descobrimento’ do outro povo pe-
ninsular, e da necessidade (muito especialmente
nas regides fronteirigas) de divulgacdo da lin-
gua e da cultura dum pais que muito cedo seria
um dos principais parceiros de Espanha a to-
dos os niveis (na politica exterior ibero-ameri-
cana ¢ africana, na politica europeia, nas rela-
¢des econémicas, no turismo, nos programas
de desenvolvimento de regiSes deprimidas, etc.)

Foram criadas entdo algumas cdtedras de
portugués emn universidades espanholas (e cé-
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tedras de espanhol em universidades portugue-
sas), € o nimero de universidades que tinham
algum tipo de docéncia de lingua portuguesa
crescen — Oviedo, Ilhas Baleares,
Extremadura, Valéncia, etc.

Nesta altima década, com a renovagio
dos planos de estudo, foi aumentado o niimero
de universidades que oferecem o titulo de
Licenciado em Filologia Portuguesa: para além
de Barcelona e Santiago, existe também nas
Universidades de Salamanca e Granada (neste
iltimo caso, sé no segundo ciclo do curso), e j4
no préximo ano vai comegar també&m na nossa
Universidade da Extremadura.

A este respeito, devemos salientar que
em Espanha n3o existem especialidades univer-
sitdrias de vdrias linguas simultdneas (como
existern em Portugal licenciaturas em Portugués
e Francés, Pormgués e Inglés, Inglés e Alemio,
etc). A criagdo de uma filologia de lingua mo-
derna supde, portanto, um grande esforgo para
contratar um ndmero elevado de professores,
que vao leccionar a licenciatura quase comple-
ta. Alids, os novos licenciados, em principio,
apenas lerdo uma tnica saida profissional —
docente da tnica lingua da sua especialidade.
Como € 16gico, as universidades ndo aceitam
facilmente novas propostas de linguas moder-
nas que exigem um grande investimento, o qual
nem sempre estd justificado tendo em vista a
procura de novos profissionais.

O desenvolvimento dos estudos de por-
tugués a nivel universitirio néo teve ainda cor-
respondéncia noutros niveis. Nas escolas e li-
ceus, o inglés continua a ser a lingna normal-
mente leccionada. Nalguns casos, quando ain-
da existem professores de francés, oferecem a
possibilidade de estudar esta lingua, mas € raro
que se consiga um nimero suficiente de alu-
nos. Em toda a Espanha apenas existia, em
Salamanca, um liceu com vaga de professor de
portugués até 1987, quando foi criada uma vaga
de portugués num liceu de Valencia de
Alcantara (na Extremadura).

As Escuelas Oficiales de Idiomas, que
foram instaladas em velhos edificios histéricos
ou noutros centros docentes (liceus, centros de
professores, etc.), ndo podem acolher mais lin-
guas. O inglés € a lingua com mais alunos e
professores. O francés possui muitos professo-
res (muitos deles procedentes de liceus que ja
ndo oferecem a lingua francesa) ¢ uma grande
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oferta de turmas e hordrios. O alemio e o itali-
ano mantém uma procura minoritdria, mas
constante, e € suficiente para manter a ‘renta-
bilidade’ das especialidades universitdrias. A
experiéncia que verificimos nalgumas Escuelas
Oficiales de Idiomas é que para o portugués
existe uma grande procura, o que pode inco-
modar na direc¢io destas escolas se pensarmos
no dificil equilibrio existente na actualidade
entre o inglés, por um lado, e as outras linguas,
por outro. Penso que n#o € preciso dizer mais
para que se entenda... — € € este mesmo pro-
blema gue comega a verificar-se com a entrada
de uma segunda lingua estrangeira obrigatdria
no ensino secunddrio, o que ji comegou a acon-
tecer nalguns liceus como resposta a numa reco-
mendagdo europeia.

Na actualidade, apenas existem estudos
de portugués nas Escuelas Oficiales de Idio-
mas de Madrid, Barcelona, Corunha, Badajoz
e Plaséncia. Também em Vigo se pode estudar
portugués, mas de maneira extra-oficial.

O Portugués na Extremadura

Apesar da insuficiéncia de opgdes para
o estudo de portugués na regifio da
Extremadura, € bem verdade que, no quadro da
situacfio geral de Espanha, a nossa posigdo ¢
quase de privilégio.

Dos dois liceus que oferecem a opgéo de
portugués em toda a Espanha, um deles estd na
provincia de Caceres: ou de Valéncia de
Alcéntara. Na actoalidade, existemn turmas de
portugués (quer como primeira lingua obriga-
téria, quer como segunda opgdo) em todos os
anos da ESO (Enseianza Secundaria
Obligatoria).

Noutros liceus da regido existe a opgio
de portugués (opcgéo livre ou segunda lingua):
€ o caso do Reino Aftasi de Badajoz e do liceu
de Montijo. Neste caso forar alguns professores
de outras disciplinas, mas com formacfo de lin-
gua portuguesa na sua licenciatura, que oferece-
ram ern hordrio extraordindrio e livremente a op-
¢io de portugués aos seus alunos. A resposta
verificada nestes liceus foi espectacular, de ma-
neira que o professor de Montijo ja possui o seu
horério completo 8§ com turmas de portugués, até
a0 ponto de estar ern condigdes de solicitar a trans-
formagfio da sna vaga numa vaga especifica de
professor de lingua porfuguesa.
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Mas esta segunda via de entrada dos es-
tudos de portugués nos liceus, apesar do inte-
resse que existe entre os alunos das zonas
fronteirigas (a comecar pela cidade de Badajoz)
nem sempre é favorecida pelas razdes que ja
referiamos anteriormente. Sé em liceus novos
(como o Reino Aftasi) ou em liceus que nio
mantinham um excesso de professores de ou-
tras linguas quase sem turmas para dar aulas
(como é o caso do licen de Montijo) p&de ser
levada a efeito uma tal iniciativa. E, contudo,
"uma experiéncia que s teve lugar em liceus da
Extremadura...

Das cinco Escuelas Oficiales de Idiomas
espanholas onde se lecciona portugués, duas
estdo na Extremadura: Badajoz (com dois pro-
fessores) e Plaséncia (com um professor). Em
Plaséncia comecgaram os estudos de portugués
neste ano académico, mas quando se comple-
tarem os cinco anos do curso, deverd haver um
minimo de dois professores. Outras cidades so-
licitaram (ou estéio a solicitar agora) estudos de
portugués para as suas Escuelas Oficiales de
Idiomas, como Céceres (onde o pedido foi in-
deferido por falta de espaco no edificio),
Almendralejo e Mérida (neste caso, aproveitan-
do a mudanga para um novo edificio).

Existern, portanto, grandes expectativas
quanto a oferta de portugués na Extremadura,
mais do que em qualquer outra regido de
Espanha. Alunos € que ndo vio faltar. Alias,
estes comegam a ter um interesse mais sério e
sem preconceitos pela lingua e a cultura portu-
guesas. A principio havia sobretado jovens in-
teressados que procediam de uma estreita faixa
fronteirica que mantinha relagdes tradicionais
com Portugal (o contrabando, o pequenc co-
mércio das aldeias, os filhos de matriménios
mistos... como € o caso citado de Valéncia de
Alcéntara), e também uma pequena ‘elite’ cul-
tural que, se calhar 36 por ‘snobismo’, se apro-
ximou do pais (o mito de Pessoa, o mito da Lis-
boa decadente, os restaurantes de Elvas, as prai-
as da Nazaré ou do Algarve, Evora ¢ a reforma
agrdria, 0 25 de Abril, etc.), muito embora nem
sempre faltasse nessas ‘elites’ qualquer coisa
de comiseragdio — é o que faz a ignoréncia!

Mas neste momento verificamos que os
jovens olham para o portugués, ndo como uma
novidade esquisita e pouco pritica, mas com
os mesmos olhos com que olham para o fran-
cés, o alemio, o italiano... E uma outra Iingua
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de grande importéncia nos nossos dias, larga-
mente difundida pelo mundo (200 milhdes de
luso-falantes, o Brasil, a Africa, a Asia, o
MERCOSUL, a Unido Europeia, o prémio
Nobel de Saramago, ctc.) que, ainda por cima,
mantém uma estreita relagdo histérica e actual
com Espanha e com a lingua espanhola.
Felizmente, a Junta da Extremadura (o
Governo da comunidade auténoma) tem como
prioridade as relagbes com Portugal e com a
Ibero-América (o que inclui também o portu-
guds). E assim que aparece no préprio texto do
Estatuto de Autonomia da regifio, e também nos
Estatutos da Universidade da Extremadura. A
criacdo da licenciatura em Filologia Portugue-
sa foi, em grande medida, consequéncia deste
COMpromisso, o que nos leva a pensar que da-
qui a poucos meses, quando a Junta tiver tam-
bém competéncias no ensino primdrio e secun-
dério, tudo fara pelo desenvolvimento do por-
tugués nestes niveis, superando da melhor ma-
neira os problemas que condicionavam o seu
desenvolvimento nos gabinetes do Ministério.

O Portugués na Universidade
da Extremadura

Por convénio com o Governo de Portu-
gal, foi criada uma Area de estudos portugue-
ses (Area de Conocimientos de Filologias
Gallega vy Portuguesa) no principio dos anos
80 na nossa Universidade. Juntou-se entdo as
Areas de Francés e Italiano dentro do Departa-
mento de Filologia Roménica, na Facultad de
Filosofia y Letras de Céiceres. Neste Departa-
mento existia a licenciatura de Filologia Ro-
minica - Francés, que agora é apenas Filologia
Francesa. Ern consequéncia, as linguas italiana
e portuguesa apenas podiam ser escolhidas pe-
los alunos que estavam a fazer a licenciatura
em Francés, sé nos dois dltimos anos do curso,
como segunda lingua estrangeira — mais ou
menos, metade de alunos de Francés estuda-
vam dois anos de Ifngua portuguesa. Os outros
alunos da Faculdade (os que estudavam Inglés,
Espanhol, Linguas Classicas, Historia, Histo-
ria da Arte, Geografia) ndo podiam estudar por-
tugués, a ndo ser que, como acontecia com fre-
quéncia, o fizessem livremente e fora do seu
curriculum escolar (mas s6 no caso da Lingua
Portuguesa I).

A Area de Filologia Italiana (que conta-
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va com mais um professor do que a Area de
Portugués, apesar de ter as mesmas disciplinas)
solicitou a passagem dos estudos de italiano
para os primeiros anos do curso, comuns a to-
dos os alunos e, portanto, todos os alunos da
Faculdade podiam escolher esta Iingua. Ao mes-
mo tempo verificava-se uma grande diminui-
¢do no nimero de alunos de Filologia France-
sa... E isto tudo levou a uma situagdo critica do
portugués, que esteve quase a ficar sem alunos.
Houve anos em que havia sé quatro ou cinco
alunos de francés, os quais estudavam italiano
desde os primeiros anos, o que fazia com que
continuassem a estudar italiano no fim do cur-
so. Como o portugués apenas podia ser ofere-
cido a estes mesmos alunos, ndo havia possibi-
lidade de conseguir matriculados.

No seguinte quadro podemos ver o ni-
mero de alunos das duas disciplinas de portu-
gués (Lingua Portuguesa I e Lingua Portugue-
sa II) nestes anos:

Total

Ano Lingua Portugueesal  Lingua Portuguesa I1

1989/90 12 alunos 4 alunos 16 alunos
1990/91 5 alunos 8 alunos 13 alunos
1991/92 4 alunos 4 alunos 8 alunos
1992/93 2 alunos 2 alunos 4 alunos

E evidente que, entre outras que agora
nao interessam, havia uma urgente necessida-
de de ampliacdo e diversificagdo da docéncia
de portugués. Gragas ao Instituto Camdes, que
enviou um professor leitor no ano 1990/91, pu-
demos comecar a fazer as primeiras diligénci-
as neste sentido. Mas isto foi possivel, especi-
almente, nos seis anos (de 1991/92 até 1996/
97) em que cd esteve como Professora Leitora
& Dra. Teresa Matos de Almeida, docente ago-
ra em Portalegre.

Aproveitdmos, em primeiro lugar, a re-
novagao dos planos de estudo universitdrios. O
portugués entrava neles como mais uma opgéo
de lingua estrangeira para todos os alunos da
Faculrad de Filosofia v Letras, sendo leccionada
a partir do primeiro ano. No total, eram trés anos
de lingua e trés anos de literatura.

Ao mesmo tempo, entrdmos nos planos
de estudo do Magistério (Escuela Universitaria
de Formacién del Profesorado de E.G.B.) como
opgao de segunda lingua estrangeira. Outras
escolas e faculdades solicitaram estudos de I1fn-
gua portuguesa, mas foi impossivel oferecé-los
por causa da falta de professores — nomeada-
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mente no caso das Faculdades de Bibliote-
conomia e Ciéncias Econdmicas de Badajoz,
dado que ndo podiamos estar nas duas cidades
ac mesmo tempo. Aceitimos finalmente
leccionar duas disciplinas optativas na Escola
de Turismo de Cdceres, onde comegdmos nes-
te ano de 1998/99, com cerca de trinta alunos
em Portugués 1, em parte porque a Reitoria acei-
tou criar uma nova vaga de professor de portu-
gués, ainda que a tempo parcial.

E evidente que a situagio melhorou no
estatuto dos estudos de portugués ¢ na
multiplicidade de cadeiras, que simplificamos
no seguinte quadro (nfo incluimos as opg¢des e
especialidades em que sdo leccionadas):

Facultad de Filosofia y Letras

Lingua Portuguesa I, anual (9 créditos), troncal,
obrigatdria e opcional

Lingua Portuguesa II, anual (9 créditos), obri-
gatdria e opcional

Lingua Portuguesa I11, anual (9 créditos), obri-
gatdria e opcional

Literatura Portuguesa I, semestral (6 créditos),
troncal, obrigatéria e opcional

Literatura Portuguesa II, anual (9 créditos),
obrigatdria e opcional

Literatura Portuguesa III, anual (9 créditos),
obrigatdria e opcional

Cursos de Doutoramento

Escuela Universitaria de Formacidn del
Profesorado de E.G.B.

Inicia¢do ao Portugués 1, anual (6 créditos),
opcional

Iniciagdo ao Portugués I1, anual (6 créditos),
opcional :

Escuela Universitaria de Turismo
Portugués I, semestral (4,5 créditos), opcional
Portugués II, semestral (4,5 créditos), opcional

Isto, naturaimente, também alterou o mi-
mero de alunos matriculados em cadeiras de
portugués. Ja no ano passado (1997/98), tive-
mos cerca de 300 alunos na Faculrad de
Filosofia'y Letras, e cerca de 200 alunos na
Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de E.G.B.

E evidente que para o futuro ndo deve-
mos trabalhar no sentido de acrescentar o nt-
mero de alunos (j € excessivo tendo em conta
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que apenas hd um professor a tempo completo,
um professor a tempo parcial e um professor
leitor do Instituto Cam&es). Podemos dizer que,
completamente justificada a existéncia de es-
tudos portugueses na Universidade, deveremos
trabalhar mais pela qualidade do que pela quan-
tidade dos objectivos, E isto veio a coincidir
com a proposta de criar a licenciatura em
Filologia Portuguesa. Os planos de estudo e as
necessidades docentes jd foram aprovados pelo
Conselho de Departamento, a Junta da Facul-
dade e a Junta de Governo da Universidade.
Apenas falta a aprovagéo por parte do Ministé-
rio e, sem diivida, o primeiro ano do curso co-
megard a ser leccionado em 1999/2000.

A Area de Filologias Gallega y Portu-
guesa possui trés docentes que nos préximos
anos deverdo chegar até aos nove ou dez. Em
1996/97 assinou um convénio com o Instituto
Camdes para garantir a continuidade do
leitorado e, ao mesmo tempo, foi criado um
Centro de Estudos Portugueses que deverd ser-
vir de apoio 2 nossa Area. Proximamente assi-
nard um outro convénio com a Junta da Galiza
para criar um leitorado de lingua e literatura
galegas.

Também nas condigdes materiais vai me-
lhorar substancialmente. A biblioteca serd
enriquecida com um orgamento especial. Ha-
verd no novo edificio da Faculdade espagos
novos e especificos para os professores, para o
Centro de Estudos e para o nosso Laboratério
Informiético de Portugués, que deverd acrescen-
tar também o nimero de computadores. Tam-
bém deverd aumentar o nimero de convénios
com universidades portuguesas e brasileiras (se-
jam ou niio de tipo europeu), com vista a uma
maior deslocagiio de alunos e docentes (neste
momento temos convénios ERASMUS/
SOCRATES com a Universidade Nova de Lis-
boa, Evora, Coimbra e Mildo).

Pensamos que as condi¢des iniciais para
anova licenciatura estdo cumpridas. Agora de-
VEmOos esperar gue, Como resposta a esta espe-
cializagdo universitdria, comece a desenvolver-
-se também a oferta de estudos portugueses nas
escolas e liceus da regido. E claro que, se assim
for, 2 Extremadura converter-se-4 na cabega dos
estudos portugueses em Espanha.

TS
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O Programa Nacional de Prbmogéio
da Leitura (PNPL) do Instituto
Portugués do Livro e das

Bibliotecas (IPLB)

O debate sobre o estado da leitura nos
paises desenvolvidos € um debate recorrente.
De um modo geral, € quase um lugar comum
afirmar-se que cada vez se [é menos... livros. E
a principal justificacio socorre-se da
constatacdo de que actualmente hé solicitagdes
cada vez mais diversificadas para a ocupacgéo
dos tempos livres.

Segundo o mais recente inquérito realiza-
do em Portugal sobre hébitos de leitura - Hdbitos
de leitura: um inquérito a populagdo porfiuguesa,
da autoria de Eduardo de FREITAS, José Luis
CASANOVA e Nuno de Almeida ALVES (Lis-
boa: Dom Quixote,1997), registou-se, entre 1988
e 1995, uma perda ligeira do niimero de leitores
de livros e uma guebra do nimero de leitores
actuais... Sdo os mais novos que tendem a aban-
donar os livros e, ainda segundo este estudo ¢ a
propdsito do redimensionamento dos leitores para
a leitura das revistas, regista-se simultaneamente
um deslizamento para uma leitura de sopro fu-
gaz... (p. 272).

Também segundo este estudo, o ndmero
de n#o-leitores de textos impressos em livros,
jornais ou revistas abrangia, em 1995, 23% do
conjunto dos portugueses com idade superior a
15 anos, o que quer dizer que 1.700.000 cida-
ddos do nosso pafs nfo 1éem um livro, uma re-
vista ou um jornal. E se, 900.000 sdo analfabe-
tos, 800.000 sabem ler e escrever. Estes ulti-
mos - caracterizados no referido estudo por um
severo dessapossamento social, econdmico e
cultural - sAo, maioritariamente, mulheres, com
mais de 50 anos, possuem uma escolaridade
méxima de quatro anos e inscrevem-se no es-

*Instituto Portugués do Livro e das Bibliotecas
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trato mais baixo do estatuto econdémico. Ora,
hoje em dia, sabemo-lo, as culturas domina-
das sdo-no também porque sdo culturas de
auto-exclusdo ou de mera resisténcia em gran-
de medida porque conhecem pouco o contexto
social em que existem, o que entrava o seu
autoconhecimento e, portanto, a consciéncia
das suas possibilidades de participacdo na vida
social. E neste sentido que o referido estudo
afirma que a prdtica da leitura potencia o did-
logo e a participacdo civica e politica, consti-
tuindo-se assim como factor de modernidade ¢
democracia.

Hkk

De entre os diversos agentes de promo-
¢édo da leitura, hé dois que consideramos fun-
damentais e de que aqui nos ocuparemos: os
cidaddos e a sua participacio, ou seja, o pape!
de cada um de nés, na promogdo da leitura
encarada como uma questdo civica e as Biblio

tecas, enquanto meios de
disponibilizacdo da informagdo considerada
como necessidade bdsica.

Quanto & participacéo dos cidaddios como
agentes de promogdo da leitura, ou seja, quan-
to ao papel que cabe a cada um de nés, ndo en-
quanto professores ou bibliotecérios, mas en-
quanto leitores que fruem o prazer de ler e acre-
ditam que este prazer se relaciona com a cida-
dania, apenas gostaria de enunciar algumas per-
guntas:
¢ Quanto tempo dedicamos nos, regularmente,

a leitura?
+ Na organizacio do nosso quotidiano, que pri-
oridade tem a leitura?
* Com quem partilkdmos as dltimas leituras?
* Quando foi a #ltima vez que emprestdmos um

Ly
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livro nosso ou que pedimos um livro empres-
tado?

¢ Quando foi a ultima vez que contdmos um
conto ou lemos um livro a uma crianga?

* Quando foi a 1ltima vez que oferecemos um
livro?

A resposta que cada um de nds der a este
conjunto de perguntas informar-nos-4 da me-
dida da nossa intervencao quotidiana e pessoal
enquanto agentes de promogio da leitura. Mas
e enquanto cidaddos leitores? De que formas
poderiamos e deverfamos nés intervir na pro-
mogdo da leitura? Ndo nos competiria a nds,
por exemplo, comegar a pensar seriamente erm
criar e em participar activamente em sistemas
organizados de voluntariado no Ambito da pro-
mogio da leitura?

Deixo-vos com esta pergunta e passo, de
seguida, ao papel das Bibliotecas - o lugar, por
exceléncia, na cultura europeia, dos livros e da
leitura.

Em Portugal no fimm do sécule XX, por
muito que nos custe ou que sejamos tentados a
esquecé-lo, as Bibliotecas, enquanto equipa-
mento socio-cultural de base - ou seja, enquan-
to espagos [isicos que dio corpo a entidades
vivas e efectivamente inscritas no quotidiano
dos cidadiios -, nio existem. No entanto, com
isto nfio queremos dizer que, no imagindrio dos
portugueses, ndo exista uma imagem mais ou
menos inconsciente de Biblioteca,

Com efeito, para a maioria dos portugue-
ses, a Biblioteca tem uma conotagiio de sagra-
do e de Igreja, mais concretamente daquela que
marcou os portugueses que cresceram antes do
25 de Abril: um espago intimidante, por vezes
constrangedor, marcado por siléncios e inter-
ditos.

Por outro lado, para os portugueses, Bi-
blioteca € também um conjunto de livros, em-
bora em nimero muito reduzido (e ndo consti-
tuindo necessariamente uma colecgdo intelec-
tualmente coerente), sediado numa residéncia
particular. Veja-se, por exemplo, a “Bibliote-
ca” com que todas as semanas ¢ premiado um
espectador-leitor do programa Acontece do
Canal 2 da RTP - trezentos livros oferecidos
por diversas editoras.

Assim, no fim da década de noventa do
século XX, uma Biblioteca portuguesa nao é

i
n-‘l “

evidentemente o mesmo que uma Biblioteca
para o mundo desenvolvido do Norte, herdeiro
da tradig8o protestante, que confia na iniciati-
va individual, no investimento em capital hu-
mano € na constru¢io de uma sociedade civil
dindmica e plural'. Nesta zona do hemisfério nor-
te, as bibliotecas sdo equipamentos dos quais as
pessoas, de hd um século a esta parte, se foram
progressivamente apropriando e que constituem
pélos de interesse na organizagiio do quotidiano.
E sabido que em Inglaterra, por exemplo, as bi-
bliotecas sdo a institui¢iio cultural por exceléncia:
51% dos cidadéos possuem um cartiio de leitor e,
destes, uma percentagem muito significativa fre-
quenta-a com regularidade?.

Pensamos que a Biblioteca portuguesa €,
no entanto, também qualguer coisa mais do que
colecedes desactualizadas e mais ou menos ina-
cessiveis de livros guardados em edificios ve-
tustos, ou do que conjuntos pobres e reduzidos
de livros que alguns - mais abastados ou inte-
lectuais - possuem em casa. Ou seja, a Biblio-
teca ainda € - e aqui reside o que culturalmente
partilhamos com as Bibliotecas do Norte - tam-
bém uma crenga. Uma crenca no conhecimento
enquanto forma privilegiada de caminharmos no
sentido do progresso e do bemm-estar colectivo, da
Justica social e do desenvolvimento.

A par com a escola - muito embora nio
se confundindo com ela nem a substituindo -, e
tambémn na mesma ordem dos direitos funda-
mentais (o direito & satde, o direito 4 habita-
¢do, o direito ao emprego...) 0s portugueses
acreditam, ainda que com uma espécie particu-
lar de fé imprecisa e confusa, que a Biblioteca
cumpre essa funcdo insuprivel que é a de ofe-
recer - embora exigindo em contrapartida um
esforco individual quase sempre drduo, - 0 meio
que possibilita o autodidatismo, a anto-apren-
dizagem, a autoformacao cultural e civica e que
g o livro.

Esta tentativa de defini¢éo do que é afi-
nal a Biblioteca Portuguesa enquanto Bibliote-
ca do imagindrio colectivo portugués € impor-
tante e deve constituir uma referéncia perma-
nente para nds - 0s que acreditamos na fungéo
especifica da leitura e os que de alguma forma
pretendemos contribuir para criar leitores e fa-
zer bibliotecas “reais” que, mais ou menos in-
conscientemente, queremos semelhantes &s do
Norte. E isto porque € a partir do que existe -
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incluindo o uso que fazem e o entendimento
que tém das bibliotecas, dos livros e da leitura
os cidadiios portugueses - que podemos criar
uma relagdo forte com a leitura e construir uma
nova biblicteca portuguesa.

Ora esta nova biblioteca portuguesa,
mesmo integrando a informagéo em novos su-
portes tecnoldgicos, ndo deverd deixar de ser a
Biblioteca que cada grande leitor transporta no
seu préprio imagindrio: um espago
concentraciondrio do saber, mas por isso mesmo
um espa¢o de liberdade que abre para outros uni-
versos e que assim contribui decisivamente para
aprofundar e enriquecer a vida interior de cada
um de nés. E este espago gira em torno de um
objecto cultural especifico - o livro.

Chamar a atengfo para o livro, enquan-
to nucleo duro e central da Biblioteca, pode
aparentemente, no final da década de noventa,
parecer ultrapassado e anacrénico, mas € im-
portante na medida em que o desenvolvimento
actual das bibliotecas tanto em Portugal como
no estrangeiro - deixando transparecer uma cer-
ta indefinicdo no que respeita aos seus
objectivos e & sua missdo - aponta para uma
dispersdo por muiltiplos servigos e suportes,
numa tendéncia que revela da parte destas ins-
tituigdes uma tentagdo de gestio totalitdria da
informagdo disponivel. Esta tendéncia podera
- em ultima instancia - levar as Bibliotecas a
pretender substituir-se a outras instituigdes e
servi¢os®, como os que promovem a formagio
de base nas novas tecnologias ou disponibilizam
informagdo especializada.

Com efeito, as mutagdes extremamente
rdpidas por que a informacio tem passado nas
dltimas décadas, conduziram as bibliotecas a
uma aparente crise de identidade que
transparece nas designagdes que as escondem e
apagam e de que constituem exemplo, no caso
portugués, as mediatecas e 0s centros de re-
cursos. Com isto pretendemos dizer que, se
consideramos uma fungfo basica da Biblioteca
o fornecimento de uma informagio de tipo mais
utilitdrio e pedagédgico (como fazer um
curriculum ou como sistematizar um quadro
sobre as incdhistrias do concelho ou como apren-
der a navegar na Infernet ou a trabalhar em
Access ...) e o desenvolvimento da leitura re-
creativa de evasdo e lazer, - que devemn fazer
parte dos objectivos das bibliotecas -, pensa-
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mos que estas devem assumir claramente a de-
fesa do livro e da leitura mais dificeis e exigen-
tes, o que constitui afinal a prética cultural que
singulariza o equipamento biblioteca.

Significa isto que, em nossa opinido, as
Bibliotecas se devem acima de tudo justificar
como dispositivos culturais que oferecem nao
apenas colec¢des enciclopédicas e actualizadas
de informagdo nio apenas em suporte livro, mas
sobretudo em suporte livro, e que também en-
sinam a ler. Deste modo a missdo fundamental
da biblioteca nfo pode, no conjunto das obri-
gacdes que a caracterizam, ignorar um dos seus
objectivos primordiais: a promogéo do fivro, 0
suporte cultural especifico da leitura, entendi-
da esta como a condigio, por exceléncia, de
acesso i actividade cultural, de exercicio civi-
co da democracia e de progresso e desenvolvi-
mento sociais. Com efeito, nunca é demais su-
blinhar que os tragos que definem o dispositivo
biblioteca (em termos fisicos e simbdlicos) do
mundo desenvolvido - € que constituem simul-
taneamente os seus valores programdticos - sdo
o espirito democritico, o cosmopolitismo, a
procura do conhecimento e da compreensio do
homem e do universo.

E neste contexto que cabe salientar tam-
bém o papel das bibliotecas na defesa do patri-
ménio filoséfico, literdrio e cientifico de um
pafs, na medida em que, no seu conjunto, as
bibliotecas devem ser encaradas como uma re-
serva cultural estratégica. O que significa que
as bibliotecas tém também por misso desen-
volver a leitura, promovendo e divulgando as
obras mais dificeis (e como tal provavelmente
ignoradas), e assumindo, sem margem para
diividas, esse protagonismo na sua relagio com
o leitor - 0 que se insere numa estratégia de
gerir todas as oportunidades para ganhar para a
leitura um piblico cada vez mais alargado.

Hestesk

Apresentaremos de seguida o Programa
Nacional de Promogiio da Leitura: uma das for-
mas de intervencio do poder central na criagio e
consolidagio de hdbitos de leitura nos nosso pais.

Tendo procurado, desde a sua criagéo,
responder a diferentes solicitagbes na drea da
promocio da leitura, sé, em 1997. foi o [PLB
dotado dos meios humanos e financeiros ne-
cessdrios & criagio de um programa de promo-
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¢do da leitura de 4mbito nacional, denominado
Programa Nacional de PromogZo da Leitura.

Os principios orientadores do PNPL
assentam na descentralizagdo € no regime de
parceria, inicas formas de levar a cabo de modo
consistente um programa que se pretende con-
solidar no &mbito nacional. Com efeito, jd ndo
¢ hoje possivel conceber a intervengéo e o pa-
pel do estado, e da administragdo central em
particular, se ndo enquanto modalidades de incen-
tivo & conjugacdo de esforgos e i potencializacio
dos recursos humanos e financeiros existentes,
bemi como 2 disponibilizagio de informagéo e de
urma visao globais que permitam que todos e cada
um dos diferentes intervenientes num processo
desta natureza, facam opgdes ajustadas a realida-
de em que se inserem.

O primeiro ano de vigéncia deste Pro-
grama foi evidentemente de cardcter experi-
mental, mas a respectiva avaliago permitiu ve-
rificar a validade e pertinéncia dos principios
adoptados.

Com efeito, a filosofia que subjaz ao

PNPL. assenta:

= na rentabilizag@o e optimizagio dos recursos
e dos meios disponiveis;

» na articulagdo com a dindmica de desenvol-
vimento dos miiltiplos agentes e processos
existentes, o que € 0 mesmo que dizer de
Ambito nacional;

* na op¢éo por uma estrutura administrativa fle-
xivel que pretende racionalizar, valorizar e
tirar partido do trabalho de grupo de uma equi-
pa reduzida de técnicos.

Os principais objectivos do PNPL sdo:

1. Desenvolver um programa integrado
de promociio da leitura e de difusdo do livro,
visando a criagdo e a consolidagfio de hédbitos
de leitura no nosso pais;

2. Apoiar e colaborar com outras entida-
des na realizacdo de projectos especificos no
dominio da leitura, de &mbito nacional, regio-
nal ou local dirigidos a piiblicos diversificados,
que contribuam para minorar o iletrismo ¢ a
exclusdo social;

3. Apoiar e promover acgdes concerta-
das no dominio da difusfio do autor ¢ do livro
no pais, em articilagio com entidades e insti-
tuictes culturais.

Para a prossecugfio destes objectivos e

no que se refere 3 metodologia e as modalida-
des de apoio, o PNPL disponibiliza meios téc-
nicos e financeiros que visam enquadrar, alar-
gar e consolidar iniciativas de promog@o da lei-
tura e difusdo do livro. Com idéntico propdsito
sdo concebidos e organizados, ou pelo IPLB ou
em regime de parceria com outras entidades,
instituicBes e agentes culturais, diferentes tipos

de ac¢Bes descentralizadas que cobrem todo o

territdrio nacional, nomeadamente:

* accBes de formagdo e de divulgagio de técni-
cas de promogao da leitura, dirigidas a técni-
cos, bem como 4 comunidade em geral;

» apoio técnico e financeiro e produgio de ins-
trumentos de divulgacio e de promogio da
literatura e da leitura, nomeadamente de ex-
posicdes, orientadores de leitura, roteiros, car-
tazes e desdobraveis;

e incentivo a equipas de investigac@o que de-
senvolvam estudos tedricos no dominio da
leitura;

» apoio a coldquios, encontros e festivais que
promovam os autores portugueses € a litera-
tura universal;

* apoio técnico & dinamizagdo de bibliotecas, a
acgdes de animagdo da leitura e a espectdculos
que divulguem a literatura em geral e os au-
tores portugueses em particular;

¢ desenvolvimento de projectos interinstitu-
cionais de incentivo & leitura, dirigidos a cri-
ancas e jovens inseridos em comunidades
desfavorecidas;

o desenvolvimento de projectos interinstitu-
cionais que visem reforgar a aproximagdo ao
livro e incentivar diferentes praticas da leitu-
ra em prisdes e hospitais;

 apoio a prémios e concursos de promocio da
leitura, em particular a de e para criangas ¢
jovens, em muiltiplas expressdes, incluindo a
ilustragdo;

» apoio a determinados programas produzidos
pelos érgéos de comunicagéo, ridio e televi-
sdo, que mais directamente contribnam para
incentivar a leitura e a difusfo do livro.

O PNPL tem como parceireos privilegi-
ados as Bibliotecas da Rede de Bibliotecas Pu-
blicas - que o IPLB financia em regime de es-
treita cooperag@o e parceria com as Autarquias
-, mas nfo se restringe de modo nenhum a este
universo. Foram assim apoiadas iniciativas de
outros agentes de promogéo da leitura, como
as universidades, diferentes tipos de associa-
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¢Oes, formadores e animadores culturais, etc..

Mais dirigido no primeiro ano de execu-
¢do (1997), na medida em que foram
seleccionados, a partir de uma grelha que arti-
culava diferentes critérios, virios pélos de in-
tervencéo privilegiada , o PNPL ndio descurou,
no entanto, a cooperacio e ¢ apoio a projectos
que se revelassem pertinentes e originais. No
segundo ano de vigéncia deste Programa
(1998), uma parte significativa do apoio finan-
ceiro e técnico a conceder, nomeadamente as
Bibliotecas da Rede, foi sujeita a concursos de
apoio a projectos integrados de promocio da
leitura.

O apoio a conceder a cada projecto € ana-
lisado em funcgéo de se tratar efectivamente de
um projecto. O que guer dizer que deverd obe-
decer a uma série de requisitos:

» objectivos claramente definidos,

e discriminagio das entidades envolvidas,

e planificacfo e faseamento

¢ integracio em programas ji existentes ou que
se prolongario no tempo,

s orcamento detalhado (financiamentos directos
e indirectos).

O apoio do IPLB, que € sempre parcelar
em relacfio ao investimento necessario, também
ndo € exclusivamente financeiro, podendo e
devendo também ser técnico e revestir miilti-
plas formas: bolsa de informacdes, sugestdes e
contactos, incentivo & partilha de recursos ¢
despesas entre duas ou mais Autarquias para
rentabilizar, por exemplo, deslocagdes de for-
madores, de exposigBes itinerantes ou de acgdes
de animagio em torno da leitura, etc.. Por ou-
tro lado, todo o tipo de financiamento deve pro-
curar sempre definir e exigir contrapartidas e
retornos, o que se articula directamente com a
avaliacdo dos resultados obtidos.

Esta ¢, alids, uma quest@o crucial que se
prende directamente com o funcionamento da
administra¢do piblica e com o papel que lhe
compete enquanto interveniente activo na so-
ciedade portuguesa. Toda e qualquer organiza-
cdo dispde de dotacdes orcamentais sempre
mais ou menos limitadas e nfio pode esgotar-se
numa politica de subsidios melhor ou pior re-
partidos e justificados. Deve, sim, ter como
norma imperativa a multiplicagdo do orgamento

WP,

disponivel através de uma avaliagéo sistemati-
ca dos resultados obtidos em cada apoio e no
conjunto dos diferentes apoios técnicos e finan-
ceiros a conceder.

Na prética, este modelo de financiamen-
to ¢ definido na resposta, sé aparentemente sim-
ples, & pergunta: o que ganha cada um dos par-
ceiros envolvidos num determinado projecto
Jace aos investimentos necessdrios & sua exe-
cugdo? E a resposta a esta pergunta - que nao
ignora as responsabilidades que especificamen-
ts competem ao estado - s6 aparentemente &
simples, porque esta ndo & uma perspectiva e
muito menos uma pratica ainda usuais no nos-
so pafs, em particular no que se refere A gestao
das organizagdes culturais. Todos sabemos das
dificuldades de concepgio, execugéo e avalia-
¢do de projectos neste tipo de organizagdes,
onde s muito recentemente se comegam a ins-
tituir hdbitos de planeamento de trabalho (defi-
ni¢do rigorosa de objectivos, metodologias,
planeamento, custos, prazos) e de avaliacfo e
aferigio de resultados.

Esta perspectiva - que atravessa transver-
salmente todas as op¢Oes subjacentes a execu-
¢do do Programa Nacional de Promogio da
Leitura - deve, numa primeira fase, colocar em
confronto os diferentes agentes envolvidos ou
a envolver neste processo, mas € a tnica que
conduz a uma efectiva colaboragdo. A colabo-
ragio que pressupde um trabalho conjunto e
articulado entre o Instituto e os diferentes agen-
tes culturais - e que ¢ simultaneamente a ga-
rantia de se ndo atribuir um estatuto de menori-
dade a nenhum dos parceiros -, constitui, as-
sim, o desenvolvimento de um processo que o
Programa da Rede de Bibliotecas Pdblicas inau-
gurou hd 10 anos. Processo esse que, em iilti-
ma andlise, pretende mobilizar esforgos e re-
cursos para uma efectiva participacio dos ci-
dad@os na vida cultural e civica, a inica forma,
pensamos, de preservarmos ¢ enriquecermos a
nossa identidade,
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Neste niimero destacamos...*

Maitrise de la langue
et apprentissages disciplinaires

Approches transversales au college en France

Depuis une dizaine d'années, la question
de la maitrise de la langue dans les apprentis-
sages a pris une importance grandissante, tant
dans les discours institutionnels que dans la re-
cherche didactique. C’est en 1988 qu’une let-
tre de mission-du ministére de ’'Education in-
cite & une réflexion sur I’ensemble des conte-
nus de ’école a I"université. Dans ce cadre, le
rapport Dacunha Castelie!, s’interrogeant sur
la source des difficultés des éiéves en mathéma-
tiques, en arrive & la conclusion que si, au ni-
veau du lycée, les difficultés sont intrinséque-
ment d’ordre disciplinaire, & ’école et au col-
lege, elles sont largement imputables & des
problémes d’expression et de compréhension
de la langue. '

En 1991, le Comité national des program-
mes (CNP) formule ses propositions pour I’ évo-
lution des colidges et définit la maftrise de la
langue comme une priorité: «|’objectif premier
du collége est de permettre 2 tous les éléves de
maitriser la langue frangaise comme outil de
communication écrite ou orale». Des réseaux
«Maitrise de la langue» sont mis en place dans
tous les rectorats pour promouvoir la culture
de I’écrit. En 1992, parait une premigre bro-
chure ministérielle intitulée La maitrise de la

*Bste artigo foi publicado na Revue internationale
d’éducation - Sévres, n° 19 setembro de 1998, pp. 41-48.
Agradecemos a Daniel Bessonnat, professeur agrégé, bem
como a Madame Luginbithl, chefe de redacgfo da revista,
a autorizagdo que nos concederam para public-lo na
Apiender. ’
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Daniel Bessonnat

langue a I’école?, congue sous forme de dipty-
que, un volet faisant le point sur les avancées
théoriques en matiére d’oral et, surtout, de lec-
ture/€criture, un volet avangant des propositions
d’activités dans les classes aux différents ni-
veaux du cursus découpé en cycles. En 1997,
parait la seconde brochure La maftrise de la
langue au college’, rédigée elle aussi sous forme
d’un diptyque, mais selon une économie diffé-
rente, puisqu’il s’agit cette fois de favoriser le
travail d’équipe des enseignants de collége, tou-
tes disciplines confondues, autour de la langue,
congue 2 Ja fois comme vecteur et objet des
apprentissages disciplinaires. Une premigre
partie essaie de fonder, exemples & ’appui, la
nécessité de prendre en compte cette dimension
langagi¢re fondamentale dans les apprentissa-
ges; une seconde, sous forme d’un inventaire
des savoir-faire transversaux qui mobilisent la
langue (lire des consignes, se documenter, ré-
sumer, prendre des notes, schématiser...), sug-
gere des pistes de travail dans les différents axes
répertoriés, avec le souci constant de spécifier
ce qui ressortit en la matiére 4 la discipline fran-
cats et ce qui doit &tre pris en charge par 'en-
semble des disciplines. Dans le m&me temps,
sont mis en place les nouveaux programmes de
college (1995 pour la 6° désormais cycle d’adap-
tation, 1997 pour la 5° et la 4* désormais cycle
centraf), nouveaux programmes qui consacrent de
larges développements 2 la maitrise de la langue
dans toutes les disciplines et font explicitement
de la «maitrise des discours» leur objectif fédéra-
teur.

115

TEMA
CENTRAL
Ensino da Lingua
e da Literatura
Portuguesa



116

TEMA
CENTRAL
Ensino da Lingua
e da Literatura
Portuguesa

Une nouvelle problématique

Cette prise de conscience du réle de la
langue auw ceeur des apprentissages n’est évi-
demment pas née par hasard ; depuis des an-
nées, la recherche s’est attaquée a cette ques-
tion. Dans le champ didactique, sont apparues
des préoccupations convergentes, propres a ac-
célérer les décisions de I'institution. D’un ¢ité,
la discipline «francgais» est allée a la rencontre
des autres disciplines en se posant la question
du «francais, bien commun» mis en ceuvre dans
toutes les matiéres, au travers de conduites lan-
gagigres telles que 1’explication ou 1I’argumen-
tation (citons & cet égard le role de revues
comme Pratigues, Recherches, le Francais
aujourd’hui} ; de I’ autre, les disciplines scien-
tifiques en particulier se sont retrouvées con-
frontées au probleme de la langue dans les dif-
ficultés d’apprentissages et ont cherché a le trai-
ter en tant que tel, sans I’esquiver. Nous son-
geons, par exemple, aux travaux de I'TREM*
sur la construction des démonstrations ou [’ap-
propriation du vocabulaire mathématique, aux
recherches en didactique des sciences expéri-
mentales & I'INRP? notamment antour de la re-
vue Aster qui §’interroge sur le réle de I’écri-
ture dans la conceptualisation. L.’idée commune
a toutes ces recherches étant qu’on ne peut pas
faire comme si les discours (oraux ou écrits)
des disciplines étaient transparents, pouvaient
faire I’ objet d’une simple traversée pour accé-
der a la consommation de contenus de savoirs
prétendument préformés.

Des lors qu’on admet en effet que tout
savoir s’énonce, il faut reconnattre que la lan-
gue n’est pas un excipient neutre, elle résiste,
¢’est elle qui structure les connaissances: il con-
vient du coup de la prendre en compte aussi
bien en réception qu’en production, 31’ oral qu’a
écrit. Pour reprendre une formule de Jean
Ricardou, le principe directeur de 1’acquisition
du savoir n’est pas le classique «ce qui se con-
goit bien s’énonce clairement» mais plutdt «ce
qui fait effort pour s’énoncer parvient 2 se con-
cevoir». Pendant longtemps a prévalu une con-
figuration (encore largement présente dans les
représentations des enseignants et des usagers
de I’école) selon laquelie le frangais, en tant
que discipline, était le lieu exclusif des appren-
tissages langagiers qui, par transfert, diffusaient
automatiguement dans les autres disciplines ;

%,

il convient de lui opposer une nouvelle confi-
guration oil toutes les disciplines contribuent
aux apprentissages langagiers, le frangais a
I’égal des autres, ce qui n’enléve rien 2 sa spé-
cificité: le frangais reste le lieu de confronta-
tion des expériences langagiéres faites dans les
différents champs disciplinaires, il est ce lien
indispensable de formalisation des savoirs sur
la langue et demeure la discipline qui explore
le domaine littéraire.

On parle de didactique, on pourrait aussi
faire état des récents travaux de sociologie du
langage qui confirment, s’il en était besoin, que
la maftrise de la langue joue un rble décisif dans
la réussite scolaire. On pourrait faire référence,
a cet €gard, aux études d’E. Bantier® qui meten
évidence deux profils contrastés d’éleves, s’op-
posant tant dans le rapport 4 la langue que dans
le rapport au savoir. D’un c6té, on a des éléves
qui vont se situer dans une logique de tiache par
rapport au travail scolaire: ils imitent, ils pico-
rent, ils se conforment 2 des rituels, ils font de
I’ activisme sans étre absolument actifs, au sens
ol ils restent largement extérieurs au savoir qui,
pour eux, n’a pas de signification propre. Dans
leur esprit, on sait ou on ne sait pas et si on ne
sait pas, I’enseignant est 14 pour combler la la-
cune. D’un autre cbté, on a des éléves qui se
situent dans une logique de connaissance, qui
considérent qu’ils ont & s’approprier un corps
de savoirs et sont constamment capables de se
projeter dans un futur, d’anticiper. Pour eux, le
savoir a un sens. Bien évidemment, les seconds
ont plus de chance de réussir que les premiers.
Or, cette opposition du point de vue cognitif en
recoupe une autre du point de vue langagier.
Ceux qui s’installent dans une logique de tdche
sont les mémes qui ont un usage purement ré-
férentiel du langage, simple systeme d’étique-
tage du réel, 4 leurs yeux. Conformément &
I'idéologie spontanée de la représentation/expres-
sion, le langage dans leur perspective se pense
comme transparent et ne servirait qu’a se dire dans
I'immédiateté de la tiche, & accompagner I’ac-
tion on encore 3 exprimer des affects. A I'inverse,
ceux qui se situent dans une logique de connais-
sance, sont capables d’un usage modélisé du lan-
gage: ils sont capables de nuancer leur propos, de
metire & distance leurs propres affirmations, de
négocier le passage du particulier au général,
d’opérer des glissements de sens. Dans ce cas, le
langage devient un véritable outil d’élaboration
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de la pensée et non plus un simple véhicule d’idées
supposées déja 1a.

On pourrait encore invoquer nombre de
travaux qui illustrent cette corrélation entre
maitrise de la langue et réussite scolaire. Con-
tentons-nous de rappeler le cas-limite de Iil-
lettrisme. Dans une interview a une revue pé-
dagogique’, Alain Bentolila mettait en évidence
la relation cruelle qui existe entre handicap lin-
guistique global et difficuité de
conceptualisation: «Dans les discours oraux des
jeunes illettrés, &crivait-il, nous avons dénom-
bré moins de 0,5 % de mots abstraits».

Tout cela pour conclure qu’il existe bien
une interaction dialectique entre apprentissages
langagiers et apprentissages cognitifs. On doit
apprendre 2 parler et écrire pour apprendre, mais
aussi on apprend a parler et écrire en appre-
nant. Et toutes les disciplines sont partie pre-
nante dans cette affaire: loin d’étre un préala-
ble déconnecté aux apprentissages disciplinai-
res, la langue en est tout  la fois le vecteur et
I’objet.

La prise en compte de la langue dans
les apprentissages

Dans le quotidien de sa classe, tout en-
seignant, de quelque discipline qu’il soit, s’af-
fronte au probleme de la maitrise de la langue
dans les apprentissages. Comment le traite-t-
-i1? Des pistes de travail ont été privilégiées de-
puis toujours, qu’il ne s’agit certes pas de dis-
qualifier, mais de réévaluer pour engager une
prise en compte plus fondamentale.

Les pistes classiques

La «langue simple»

Beaucoup d’enseignants se prennent sou-
vent & réver d’une langue simple débarrassée de
deux types de difficultés, la complexité syntaxi-
que et ’hermétisme lexical. Si le souci de lisibi-
lité est légitime et §’il y a tout lieu d’admettre,
comme |"ont démontré un certain nombre d’étu-
des, que les manuels notamment mis entre les
mains des jeunes collégiens gagneraient souvent
a étre rédigés dans une langue plus accessible, il
serait vain de croire qu’on puisse parvenir 2 une
langue absolument transparente. La langue est
fondamentalement opaque: il s’ agit de clarifier ses
o
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implicites et, pour ce faire, mieux vaut d’ailleurs
expanser les textes donnés a lire aux éléves que
de les réduire, puisque, ce faisant, on ne fait
qu’élargir la part d’implicite.

Le vocabulaire disciplinaire

Chaque discipline secrete son propre
lexique spécialisé et il revient a I’enseignant
de la discipline de gloser les mots techniques
de sa spécialité. Des études ont bien montré la
somme considérable de mots nouveaux ¢u’un
jeune collégien devait ingurgiter des la 6°. Cette
difficulté admise, il ne faudrait pas perdre de
vue que, le plus souvent, ce n’ st pas le lexi-
que spécifique qui fait probléeme mais bien da-
vantage le lexique transversal en intersection
avec le lexique courant. En effet, quand surgit
un terme radicalement nouveau, interne a la
discipline («suzerain», «hégémonie» pour le
professeur d’histoire ; «eutrophisation» ou
«meiose» pour le professeur de sciences natu-
relles), I’enseignant ne peut moins faire que de
I’expliquer, car il sait que 1’éléve ne sait pas.
En revanche, il est amené constamment  utili-
ser des termes (individu, fonction, propriété,
agent, milieu, état...} dont le sens varie d’une
discipline & 1’autre, qui appartiennent au lan-
gage commun et qui vont doublement poser
probléme, parce que, dans ce cas, I’éleéve croit
savoir et le professeur croit que 1’éleve sait.

Les connaissances en orthographe et en gram-
maire

Pur rappel de principe, puisque, lorsque
les enseignants de toutes disciplines ont des
échanges avec leur collegue de frangais sur le
probleéme de la langue, ¢’est sur les marques de
surface qu’ils se polarisent d’abord & I’ écrit (er-
reurs d’orthographe, constructions agrammati-
cales, oubli de ponctuation). Le probléeme de
I’écriture, c’est qu’il s’agit d’un faisceau de
savoir-faire et que Fa récitation de regles décla-
ratives n’est pas garante d une amélioration des
compétences. Pour ne parler que de I’ orthogra-
phe, on sait bien que les difficultés des éleves
en’ la matidre sont plus des difficultés de ges-
fion que de connaissance: ils connaissent les
«régles» mais ne les mettent pas en ceuvre dans
le feu de la production, quand ils ont tout & gé-
rer & la fois (la fameuse «surcharge cognitive»).

Escola Superior de Educagfio de Portalegre
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Les pistes nouvelles

On peut partir des constats établis par les
différentes enquétes sur le collége pour dessi-
ner des axes de travail de la langue, qui n’inva-
lident pas les solutions traditionnelles mais es-
saient de les dépasser. Ce qui péche dans le
fonctionnement de classe habituel, ¢’est au plan
des verbalisations, une conduite 'd’cmpéche—
ment: tous les échanges passent le plus souvent
par le maitre sous forme d’un ping-pong en
questions/réponses et la répartition du temps de
parole entre I’enseignant et les éleves est forte-
ment déséquilibrée au détriment de ces derniers
qui ne trouvent pas I’ opportunité de verbaliser,
d’é&laborer oralement leur savoir ; au plan de la
communication, trés souvent, l’enseignant se
leurre car il ne prend pas toujours la précaution
de négocier le sens, soucieux d’avancer et de
se rassurer, il conclut toujours I’échange, il va-
lide trop hitivement la bonne réponse et esca-
mote les propositions d’éléves qui ne convien-
nent pas, alors que seule leur rectification pa-
tiente peut permettre d’asseoir un savoir ef-
fectif; au plan de 1*écrit, priorité est donnée
aux écrits de copie (résumés dictés) et de
contrdle au détriment des écrits intermédiai-
res (prise de notes, brouillons, gammes) qui,
pourtant, parce qu’ils inscrivent I’apprentis-
sage dans une temporalité, assurent son effi-
cacité. Dernier grief souvent avancé: le dé-
coupage des programmes en disciplines étan-
ches, & I’heure ol toutes les grandes ques-
tions ont une dimension transdisciplinaire.
Précisément, une meilleure prise en compte
de la langue ne pourrait-elle pas transcender
le compartimentage scolaire en usage et don-
ner cohérence & I’ensemble des savoirs? Deux
suggestions sont avancées en ce sens.

Articuler maitrise de la langue et niveaux de
compréhension

Si I’on essaie d’analyser ce qui fait pro-
bléme dans la transmission des savoirs et de
comprendre pourquoi précisément les éléves ne
comprennent pas, on se rend compte que pres-
que toujours interviennent des problémes de
langue. Encore, convient-il de spécifier les ni-
veaux de maleniendu dans la transmission. On
peut en identifier quatre, qui appellent quatre

niveaux de vérification

v

- I’éléve se trompe dans "identification de
la tche («Qu’est-ce qu’il faut faire 7»), il con-
fond deux types de taches, répond sur le fond alors
gu’on I'interroge sur la forme ou éncore transfére
une démarche d'une discipline 2 I’autre, abusé
qu’il est par la similitude des verbes-consignes
(par exemple, décrire en biologie n’est pas dé-
crire en francais): probléme de langue

- I’éleve ne sait pas se repérer dans la
séquence d’apprentissage («Ol on en est?»), il
croit qu’on en est encore & chercher des exem-
ples alors qu’on est passé a une phase de géné-
ralisation. I)’olt I'importance de baliser expli-
citement le parcours de la séquence a I'inten-
tion des éléves en difficulté qui ont toujours
énormément de peine i se situer dans un tra-
vail: probléme de langue encore;

- I’él&ve rencontre un obstacie langagier
(«Qu’est-ce que ¢a veut dire?»). C’est, par
exemple, tous les risques de contresens possi-
bles dans les lectures de consignes, les flotte-
ments de la compréhension devant le lexique
transversal (¢f supra). Pas facile pour un en-
fant d’admettre que le courant passe quand le
circuit électrique est fermé, que le sommet d’un
triangle puisse se situer 4 sa base, etc.: dans ce
cas, le langage spécifique heurte le sens com-
mun;

- I’éléve rencontre un obstacle cognitif
(«De quoi est-ce qu’on parle ?»). Des repré-
sentations-écran peuvent "empécher d’accéder
momentanément au savoir visé, le degré d’abs-
traction requis est hors de portée et seule la
médiation des échanges verbaux dans la mise
en place du conflit sociocognitif permettra de
dépasser a terme la difficulté: affaire de langue
toujours.

Bref, le monde construit dans {a téte de
I’éléve n’a souvent pas grand chose & voir avec
celui que I’enseignant a dans la sienne (Culioli
n’a-t-il pas écrit que «la compréhension est un
cas particulier du malentendu»!) et c’est bien
dans I'urgence de la situation d’apprentissage,
autrement dit dans chaque discipline, qu’il con-
vient de traiter tous ces problémes de langue et
non pas en différé. En multipliant les échanges
verbaux (échanges & deux, échanges en petits
groupes, prises de parole en continu) pour né-
gocier la construction du sens; en variant les
situations d’écrit (écrits pour soi, notes pour
planifier son travail, décharger sa mémoire ;
écrits mixtes pour se faire comprendre de ses
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pairs dans les travaux de groupe ; écrits socia-
lis€s, plus normés, pour communiquer les ré-
sultats de son travail®; en articulant enfin échan-
ges verbaux oraux et pratiques diversifiées de
I’écrit, seul moyen d’inscrire la construction du
savoir dans une temporalité quand on a & gérer
un groupe-classe forcément hétérogéne.

Articuler apprentissages langagiers et appren-
fissages cognitifs

Seconde piste inédite & creuser: mettre
en évidence les corrélations entre opérations
cognitives et faits de langue. En se gardant de
croire 4 une relation de bi-univocité automati-
que entre marques linguistiques et processus
cognitifs. Chacun sait bien qu™une conduite de
raisonnement peut chercher 2 se frayer chemin
a travers des formes inadéquates (par exemple,
le recours au narratif pour expliquer, parce que
plus aisé d’emploi pour le jeune collégien) ou
qu’il ne suffit pas de saturer son texte de con-
necteurs logiques pour en garantir la validité.
Pour autant, il peut étre utile de pointer, en face
des grandes opérations cognitives, des faits de
langue problématiques qui appellent attention.
C’est ainsi que ’éléve, quand il va généraliser/
spécifier pourra rencontrer le probléme des va-
leurs d’un temps comme le présent (tantdt gé-
nérique, tantSt spécifique), le probléme des
valeurs des déterminants (eux aussi, tantdt gé-
nériques, tantdt spécifiques) ; quand il va
contextualiser/décontextualiser, il va se con-
fronter au délicat probléme du passage d’une
explication polygérée orale qui prend appui sur
la situation & une explication monogérée écrite
absolument autonome par rapport 4 la situation,
o tous les reperes devront étre explicités dans
le texte (situation classique du compte rendu
d’expérience) ; quand il va abstraire, il va de-
voIr recourir a la nominalisation; quand il va
catégoriser, il rencontrera les problémes de
construction de définition ou de lexique pour
déterminer des criteres de classement. Enfin,
d’une manigre plus globale, I’appropriation du
savoir est réglée sans cesse par un doubie mou-
vement d’expansion/condensation qui mobilise
lui aussi des compétences langagiéres trés pré-
cises (paraphraser, exemplifier, trouver le terme
englobant ou englobé adéquat, c’est-a-dire I’hy-
peronyme ou I’hyponyme). Pour stocker le sa-
voir, il faut le condenser mais pour 1’assimiler

RIS

il faut &tre capable de le réexpanser et, ¢’ st &
I’occasion de cette opération que peuvent &tre
levés les malentendus de compréhension entre
les éleves et le professeur. Autant de pistes donc
qui associent apprentissages langagiers et
apprentissages cognitifs, auxquelles il faudrait
ajouter I’examen des grandes conduites discur-
sives: raconter, décrire, expliquer, argumenter,
pour voir comment elles se déclinent dans cha-
cune des disciplines.

Ultime mise en perspective

Si on fait un retour en arriére vers le début
du siécle, on peut lire dans les instructions offi-
cielles (1.0.) de 1925 «le respect absolu de la cor-
rection dans I’emploi de la langue doit &ire im-
posé aux éléves par tous les professeurs, qu’il
s’agisse d’exercices écrits ou oraunx, littéraires ou
scientifiques». Il est bien déja question de langue
mais comme d’une norme surajoutée, d’un sup-
plément de perfection. Soixante-dix ans plus tard,
dans les nouvelles I.O. de 1995, on lit: «la mai-
trise de la langue, si elle est bien au cceur de ’en-
seignement du frangais [...] ne peut étre pleine-
ment assurée que par la contribution de chaque
discipline». De norme intangible qu’elle était, la
langue (ou plutdt le langage) est en passe d’étre
reconnue comme vecteur des apprentissages.
L’avancée est évidente. De la langue-écrin 2 la
langue-écran!

1 Rapport de la mission de réflexion sur 1"enseignement
des mathématiques, juin 1989, p. 20-23,

2 MEN/DE, La maitrise de la langue & ['école, Paris,
CNDP, «Savoir livre», 1992,

3 MEN/DLC, La maitrise de la langue au collége, Paris,
CNDP, «Savoir livre», Diffusion Nathan, 1997, Daniel
Bessonnat est co-auteur de cet ouvrage, ave¢ Monigue
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Uma experiéncia de
inovacao/formacgdo: um projecto
de intervencao a nivel local

A intervencgio que se descreve e analisa
brevemente neste mimero da revista, estd em
curso no concelho do Gavidio e representa uma
aposta institucional integrada no projecto da
ESEP. Insere-se numa politica educativa pré-
pria propositadamente orientada para a diver-
sificaciio dos modelos e das formas de acgho
formativa, articulados com a inovacio e o de-
senvolvimento educativo, como dimensdes re~
levantes de processos de desenvolvimento lo-
cal.

Problematica de enquadramento

A incapacidade das formas escolares de
formagio, e dos modelos sequenciais e racio-
nais de conceptualizar e de promover a mudan-
ca que lhe t8m estado associados, para produ-
zir mudangas deliberadas em educagéo € hoje
manifesta e cada vez mais reconhecida. Tal cir-
cunstincia torna pertinente umn esforgo perma-
nente com vista a construir intervengdes infor-
madas e enformadas por concepcdes alternati-
vas de inovacio e de formagéo.

A necessidade de deslocar o centro da
formagiio para a construgdio de solugdes e de
respostas para os problemas da actividade pro-
fissional e das organizagdes escolares adquire
todo o seu significado, principalmente se aten-
dermos a que a formagdo, na prética, continua
a ser, ainda, sinénimo de simples informagao,
por norma individualmente dirigida, apesar de
um discurso retérico de sinal contrério. Esta
transformagio de fundo que importa promover

*Daocentes da Escola Supericr de Educagio de Portalegre
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Abilio Amiguinho
Catarina Raposo
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assenta no pressuposto de que trabalho e for-
macao sdo dimensdes da socializagio profissio-
nal indissocidveis no tempo € no espago, cons-
tituindo-se os contextos de trabalho como o
ambiente educativo fundamental nos processos
de formagio. Dito de outro modo, as mudangas
na formagdo passam por investir nas
potencialidades qualificantes do exercicio pro-
fissional, no contributo deste para a “aprendi-
zagem” e a mudanga organizacionais que, por
sua vez, retroagem na aprendizagem dos mem-
bros da organizagdo; organiza¢do que, assim,
se torna “qualificante™ por enriquecimento do
seu potencial formativo. Este pode ser também
o quadro onde formagio individual e colectiva
tendem a encontrar-se € a interagir, num pro-
cesso enriquecido por um propdsito sistemati-
co e deliberado de construgio de inovagdes que
confere sentido e finaliza as ac¢fes pessoais e
de grupo.

Estes pressupostos implicam uma
desestruturagdo e uma reformulag@o dos mo-
dos e modalidades de formag&o, da forma como
se combinam, da sua duragfo € insergio espa-
cial. Exigem, ao mesmo tempo, uma
reconfigura¢do dos estatutos, dos quadros
relacionais e de interacgio das instituigbes e
actores envolvidos nos processos de formagio
e de mudanga, de acordo com uma estratégia
global de intervengdo ou com um projecto ne-
gociado.

Em primeiro lugar, € neste sentido que
se invoca a necessidade de operar a passagem
da ac¢fio e do programa de formagéo para o
dispositivo de formagdo. E uma situagio que
remete para a pluralidade metodolégica e para
a diversidade e heterogeneidade de meios e de
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modalidades de ac¢io formativa, a mobilizar
conjugada e articuladamente e de forma flexi-
vel. O dispositivo € contingente, como ¢ 5§40 0§
projectos de inovacfio nas suas diferentes fases
ou etapas, exigindo a singularidade de cadauma
das ac¢Oes, propostas formativas adequadas (ou
“por medida”) e nfio previamente estruturadas
de forma rigida. A natureza de processo (e néio
de simples soma de acontecimentos) requer
sisternaticidade e exige continuidade as acgdes,
contrapondo a média e a longa duragfo da in-
tervencio formativa ao cardcter pontual das
accgdes, trago distintivo principal do dispositi-
vo de formacio.

Em segundo lugar, fazer da formagiio um
processo de problematizac@o das praticas pro-
fissionais e do funcionamento das organizagdes
e de procura das solugBes mais apropriadas,
mobilizando as experiéncias dos seus membros,
obriga a fazer da escola o lugar principal da
dinamica de formaggo. E esta circunstincia que
torna pertinente o propdsito de “centrar a for-
magdo na escola’. Mas, muito mais do que isso,
o dispositivo de formagdo corresponde,
actualmente, 2 concretizacio da ideia de inser-
¢do da formagdo num territério educativo. A
finalidade principal desta insercfio reside na
procura de valorizagfio dos recursos endégenos
em que as experiéncias, as prdticas e os
projectos sdo as bases do trabalho de forma-
¢&o, numa dindmica interactiva em que se en-
volvem pessoas e organizagdes escolares ¢ nao
escolares. Construir alternativas as formas es-
colares de formacdo € o principal objectivo,
fazendo com que no processo formativo se en-
volvam professores e outros actores,
institucionalmente enquadrados, numa relagéo
tendencialmente de parceria, circunstincia que
enriquece significativamente o confronto de
perspectivas e de representagdes, quer na
problematizacio de situacdes, guer na constru-
¢ao de solugdes, condicdio essencial para a re-
construgio de saberes, de compet€ncias e de
identidades sociais e profissionais.

Por tditimo, inserir a formagfo num ter-
ritério educativo impde outro esquema global

'"HARGREAVES, Andy (1999). “Hacfa una nueva
geografia social de la funcidn docente”, in Pérez Giimez e
outros {Orgs.). Desarrello profesional del docente: poli-
tica, investigacion y prdctica. Madrid: Akal.

T

de relacionamento entre institui¢des de forma-
cio, escolas (e outras instimicdes) e actores
(professores e outros} no processo de forma-
¢io. A colaboragfo institucional torna-se ine-
vitdvel, o que configura um processo recheado
de desafios e de negociagdes, de conflitos e de
consensos, de equilibrios permanentemente ins-
taveis. Um confronto de perspectivas, também
neste plano incontorndvel, € a marca de um
percurso onde a formagio tende a ceder lugar &
intervencgéo sécio-educativa, onde tudo estd
constantemente em aberto. A intervencgéo
institucional assimétrica, tradicionalmente as-
sente em saberes legitimados e de estatutos di-
ferenciados prépria da forma escolar, tende a
ser posta em causa. E de primordial importén-
cia e significado que o discurso prescritivo e
normativo, derivado da produgio tedrica tida
como inquestiondvel, ceda lugar ao comprornis-
so e a cumplicidade nos processos de formagdo
e de mudanga. Reside aqui a verdadeira essén-
cia do que se vem designando por assessoria,
assisténcia ou apoio externo aos processos de
mudanga: a cooperagiio, a ajuda miitua e o re-
lacionamento horizontal tendem a tomar ¢ lu-
gar da unilateralidade, da unidireccionalidade
e do relacionamento vertical.

Por outro lado, ainda nesta reconversao
de papéis e de fung¢des, quando a animagio da
formagio assume uma dimensio estratégica o
“formador” cede espago ao “dinamizador ex-
terno”, “ao facilitador”, para quem as compe-
téncias técnicas ji ndo chegam. As capacida-
des humanas e de relacionamento interpessoal
sdo determinantes, a opgéo por valores (demo-
crdticos) substitui a pretensa neutralidade dos
processos formais. A incerteza e a
imprevisibilidade das intervengdes relativizam
saberes e competéncias. A indeterminagio dos
problemas e o cardcter aberto e plural das solu-
¢des, a construir conjuntamente, implicam a
inseguranca do caminhar do conhecido para o
desconhecido.

Estes podem ser considerados os ingre-
dientes daquilo a que Hargreaves (1999)' de-
signou por uma nova “geografia social da for-
macdo docente” que significa uma intengo
de desinstitucionalizar a formacgé@o, dispersar
a sua presenca ao longo do espaco socio-geo-
grifico, inseri-la em diversos logares € abri-
la & participagiio de diversos grupos interes-
sados.
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Fazer do apoio as escolas
um encontro de projectos

Desta problemdtica teérica decorrem os
principios estruturantes do projecto da ESEP,
ajustados & situacdo problemadtica identificada
no campo da formagéo e do apoio a inovagéo
nas escolas. A intervenc¢ao institucional que se
visa retoma experiéncias acumuladas, referidas
a estes mesmos principios, cuja continuidade e
projecgao foi ameagada, muitas vezes, por cons-
trangimentos objectivos — centragdo na forma-
¢do inicial - mas também por uma cultura de
formacao e de intervengiio que nfio valoriza a
ac¢iio contextvalizada, ainda que, retorica-
mente, a pareca defender.

Projectos institucionais que implicam um
relacionamento mais estreito com as escolas,
na procura de ac¢des conjuntas, tendo no seu
centro a participagdo no desenvelvimento pro-
fissional dos professores, no desenvolvimento
da escola, na gestdo do carriculo, no desenvol-
vimento local ou na instituicdo da inovagio
continuada, representam a diversificagiio da
matriz de intervengfio formativa, plenamente
justificada na actual politica educativa. Confe-
rir importincia estratégica a outras formagdes
e  intervengdo sécio-educativa parece-nos ine-
vitdvel face ao esgotamento da via tnica da
formagio inicial. A necessidade de assegurar
condigfes institucionais e financeiras, capazes
de suportar continuada e sistematicamente esta
pluralidade da intervenc¢iio que se impde e de-
seja, levaram a que na ESE de Portalegre, i se-
melhanca de outras ESE, se tivesse avangado
com uma proposta de contrato-programa ja
apresentada e 2 negociar com o ME. Enquanto
este objectivo nfio se concretiza, procuraram-
-se fontes alternativas de apoio e de financia-
mento, neste caso através de um projecto apro-
vado pelo Programa PEPT, intitulado “Projecto
de assisténcia externa e consultadoria”.

Agora - como antes - € de crer que daqui
possam resultar as condigdes de renovagio e
de inovagfio da propria formacdo inicial, prin-
cipalmente pela via da ajuda & transformagéo
das escolas em lugares de inovacgéo e contextos
de formagdo, espacos e ambiente educativos
enriquecidos onde se inserem as préticas peda-
gbgicas, e de outras possibilidades de articula-
¢do com a formacio continua.

LT
&~

Mas um dos aspectos mais marcantes
desta estratégia € a de procurar promover for-
mas de ac¢fio formativa que podem trazer um
contributo decisivo para a requalificagio dos
profissionais da ESEP e para o desenvolvi-
mento de uma outra cultura de intervencio e
de formagdo.

Nesta medida, apoiar projectos é uma com-
ponente determinante da execugéo do projecto da
ESEP, concebido e elaborado na confluéncia de
intenges préprias, do conhecimento da realidade
das escolas e dos desenvolvimentos da politica
educativa a nivel nacional.

O projecto educativo concelhio
do Gavido

A proposta aberta de apoio s escolas,
tal como consta do projecto, foi manifestada
através de um processo que implicou contactos
diversificados. Desses contactos resultaram
solicitagBes variadas, as quais se procuron
responder de acordo comn as caracteristicas de cada
uma & com as disponibilidades em recursos mate-
riais e humanos da ESEP. De entre elas
destacdmos, pelo seu impacto, a da Escola Bésica
1, 2, 3 de Gavifo, apresentada em Maio de 1998.

Tratava-se, no inicio, de apoiar a cons-
trucdo de um projecto a candidatar ao Progra-
ma PEPT/ALFA, centrado nas questdes do
“insucesso e do abandono escolares” no 1° Ci-
clo do Ensine Bésico, como recomendava este
programa de apoio as escolas. Contudo, desde
cedo se tornaram perceptiveis outras situa¢des
probleméticas mais ou menos dissimuladas:
gestio dos recursos disponiveis, rede escolar e
organizagio administrativa da escola, modali-
dades de dinamizaciio pedagégica, etc.

A ESEP foi institucionalmente convi-
dada a participar neste processo que pretendia,
igualmente, envolver varios parceiros a nivel
local. Esta circunstincia representava um desa-
fio pouco frequente, susceptivel de desencadear
um processo de trabalho em parceria, participado
e de caracteristicas inovadoras. Assim, em vez de
“oferecermos um projecto” — forma dominante
de contacta com as escolas —, apostimos na parti-
cipag@o numa equipa de projecto, tendo como fi-
nalidade principal a construcfo de um projecto e
a sua operacionaliza¢io. Fol neste quadro que as-
sumimos o nosso papel de apoiantes externos.
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A colaboragio institucional nasceu assim
e traduziu-se, num primeiro momento, no au-
xilio & compreensdo e interpretagdo da situa-
¢do problemitica considerada, visando a sua
clarificagio e explicitacdo. Neste processo in-

tervieram professores de todos os graus de en-

sino, autarquia, associagfio de pais e outras as-
sociagfes locais. A contribuicfio principal da
ESEP foi a de procurar criar as condi¢Ges para
a manifestacio de perspectivas e da diversida-
de de pontos de vista e respectiva elucidagdo,
cabendo-lhe também um trabalho de sintese e
de sistematizagio e de apresentacio de propos-
tas, a partir também, obviamente, da sua leitu-
ra e da sua interpretacio das situagdes. Incenti-
vou-se a participagdio, o debate e a discuss#o, pro-
curaram-se promover as interacgdes, gerir os con-
flitos e alcancar alguns consensos, assumiram-se
compromissos, prometeu-se ajuda e apoio (visi-
veis no trabalho imediato) e recusou-se o discur-
so prescritivo. Este papel da ESEP — ainda sem
“equipa recurso” constituida para o projecto, mas
com o contributo de dois docentes - concretizoun-
se, nestes contactos iniciais, na:

a) Participagfic em reunides;

b) Disponibilizagio de materiais de apoio (tex-
tos e outros);

c¢) Integragcdo no grupo de elaboragio do
projecto;

d) Auxilio na redaccfio e na reviséio final do
projecto (documento).

O pouco tempo de que se dispunha para
apresentagdo do projecto néo deixou muita
margem para um diagnéstico mais exaustivo.
Apesar disso, foi possivel recorrer a trabalho jd
feito anteriormente, particularmente no que se
refere a projectos em curso, identificagdo das
caracteristicas da rede escolar, interacgio
interciclos e intraciclos, dindmica pedagdgica
e relacionamento com o contexto local, etc. O
isolamento profissional e geografico (rede es-
colar dispersa) e a débil dinimica pedagégica
interciclos constitufram preocupagdes de fun-
do, organizadoras do projecto, justificando a
aposta num trabalho em rede, tendo a insergio
do trabalho pedagégico e educativo no contex-
to local como elemento de catalisagio. A ani-
magdo pedagégica e educativa e a gestdo e de-
senvolvimento do curriculo foram considera-

R

%,
)

iy
il

AT
———

3

dos dois factores preponderantes e de
interseccéio da dinfimica a instituir em torno das
principais finalidades do projecto.

Este trabalho implicou, apesar dos cons-
trangimentos de tempo, uma reformuiacio e
uma ampliacio dos problemas de partida e uma
complexificagio das solugdes.

A partir deste trabalho inicial a oferta de
apoio formativo e metodolégico & inovagio,
consubstanciada no projecto, verificou-se a trés
niveis:

a) auxilio na continuagfo do diagndstico de pro-
blemas e de necessidades — planificagéo de
accdes;

b) estruturagio e desenvolvimento de um Cir-
culo de Estudos — retaguarda de apoio ao
desenvolvimento do projecto;

c) apoio 2 cria¢io de um Centro de Recursos
Educativos.

Tais prop&sitos levaram, no inicio deste ano
lectivo 1998/99, A constituigdo da “equipa recur-
so” ou de *facilitadores” da ESEP, constituida por
quatro elementos. Esta equipa, num primeiro
momento, procedeu a uma caracterizago mais
pormenorizada da situagdo de cada uma das es-
colas, quer da escola sede quer de todas as outras
escolas do concelho, muitas delas unitérias. Si-
multaneamente foram efectuadas novas reunides
de trabalho com o objectivo de discutir, generica-
mente, 0 modelo e a estrutura do Centro de Re-
cursos. Este maior conhecimento da realidade e
das expectativas, entretanto reveladas pelos pro-
fessores e outros actores comprometidos com o
processo, foi um passo importante para um traba-
lho mais informado sobretudo ao nivel da moda-
lidade mais formal de formagdo — o Circulo de
Estudos.

Este teve o seu inicio em Fevereiro de
1999 ¢ foi financiado pelo programa FOCO. No
seu decurso registaram-se cOmo passos mais
significativos:

a) Discusséo e apropriagfio do projecto global;

b) Concepglo/redacgiio de subprojectos com
vista & sua operacionalizagio;

¢) Constitui¢fo de equipas de subprojectos;
d) Planificaggo de actividades;

e) Inicio do acompanhamento do seu desenvol-
vimento.
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A dinamica de formacao
e de inovacio

Os primeiro passos do que viria a ser o
projecto para o concelho, nomeadamente as
reunides convocadas pela direcgiio da Escola
Bisica, implicaram a participagio directa ou por
representacdo tanto dos professores como de
parceiros locais. Existia, claramente, uma ten-
tativa de envolvimento colectivo dos professo-
res de todos os graus de ensino.

Procurou-se dar sequéncia a esta partici-
paciio e enriquecé-la, tanto informalmente como
formalmente, nomeadamente no Circulo de
Estudos. Neste participou a totalidade dos pro-
fessores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, a maio-
ria dos Educadores de Infincia e uma repre-
sentag@o significativa dos professores do 2° e
3° Ciclos do Ensino Bésico.

Instituiu-se, assim, uma dindmica
formativa de indole vincadamente colectiva e
de mobiliza¢do em torno de um propésito co-
murn que teve a caracterizd-la:

a) a organizac¢do do grupos de trabalho entre
professores;

b) o incremento de processos de colaboragiio;

¢) o desenvolvimento de processos de comuni-
cacio entre pares;

d) a divulgacio/pOr em comum experiéncias e
iniciativas pedagogicas;

e) o debate e a reflexfio em torno de problemas
comuns.

Julgamos que se trata de dimensdes de
trabalho e de intervengio que demonstram
como a formagdo se insere no projecto de ino-
vagio, desmultiplicando-se este em oportuni-
dades formativas, cuja potenciagfio alimenta e
enriquece, por sua vez, o desenvolvimento do
projecto, assegurando a continuidade da ino-
vagio. Mas, se a concepgio e o desenvolvimen-
to do projecto s@o infrinsecamente formativos,
estas fases ou etapas do trabalho sdo também a
ocasifio para a discussio de temdticas e de ques-
toes de natureza mais tedrica que interferem
naqueles. E também de acordo com esta pers-
pectiva que se encontra a justificagfio para a
formagao de natureza mais técnica que tem,
igualmente, tido lugar no espago de formacio
mais formal do Circulo de Estudos.
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Os subprojectos

Foi neste contexto que se criaram as corn-
di¢des para a concepgéo de subprojectos. To-
dos eles tiveram na sua génese formas de enca-
rar os principais problemas identificados, pro-
curando antecipar solugdes, a partir de iniciati-
vas e de projectos jd em desenvolvimento ou
néo. Para cada caso foi encontrado um coorde-
nador ou responsével principal dentro de uma
equipa.

Partindo de problemas da escola ou da
comunidade, os subprojectos procuram, por
exemplo, encontrar pontes e modos de articu-
lagdo com a animagao educativa e sécio-cultu-
ral e mesmo com preocupacdes de melhoria das
condi¢des de vida e de bem estar, inseridas no
programa local de Luta contra a Pobreza e que
abrange duas das freguesias do concelho. Da-
qui se espera que resultem apoios significati-
vos 2s actividades previstas, alguns deles jd
orgamentados no plano de ac¢fo para 1999. Ha
também a perspectiva de articulagio do traba-
lho nos projectos com o Ensino Recorrente e
programas de animagao junto de idosos, situa-
cio que € facilitada pelo facto de os mesmos
professores estarem implicados formalmente
nestas actividades e no ensino regular.

Os subprojectos, a um nivel de planifi-
ca¢do mais operativo, representam a agregacio
dos interesses dos professores, mobilizando-os
em torno de acgBes concretas e calendarizadas,
julgadas adequadas As caracteristicas dos alu-
nos, das escolas e das comunidades. Alé se che-
gar aos 4 principais subprojectos passou-se por
diferentes etapas, no inicio das quais esteve um
conjunto mais alargado e diversificado de
ideias de projectos. A discussio em torno dos
seus contributos para o projecto global, das pos-
sibilidades de execucio e de desenvolvimento, em
funcdo dos recursos disponiveis e das parcerias a
mobilizar, permitiu a deciso final.

Um subprojecto de “correspondéncia
electrénica” pretende ser o impulsionador de
actividades de intercimbio entre escolas, de um
trabalho em rede suportado telematicamente, ¢
o eixo estroturador da utilizagio de materiais e
de recursos informadticos, no dmbito do mode-
lo descentralizado do Centro de Recursos
Educativos (que adiante se explicita) que, da-
das as caréncias das escolas, tém sido persis-
tentemente reclamados pelos professores.
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Este subprojecto, ndo tem um fim em si,
mas pretende ser um meio de divulgar
actividades e fazer circular produgdes com ori-
gem noutros subprojectos.

Esta rede pode transformar-se no pretexto
para produgdes a inserir no Jornal Escolar
concelhio, mas também constituir-se como ©
principal canal para fazer chegar as noticias.
Este jornal - outro dos subprojectos — foi
projectado como forma de fazer participar to-
das as escolas do concelho e por isso a sua
equipa editorial (ou do projecto) € constitui-
da por professores de diferentes graus de en-
sino e de todas as escolas. Pretende-se que as
suas piginas reflictam o desenvolvimento das
actividades garantindo a reconstitui¢io da
meméria do Projecto do Concelho, que con-
ta ainda com a contribui¢cdo de outros
subprojectos.

E o caso do subprojecto “ocupagio de
tempos livres”, concebido em torno da preocu-
pacgiio de dar sentido e utilidade aos tempos
extra-escola, particularmente nas aldeias, a bra-
¢os com problemas, que t€m reflexo em ac¢bes
previstas no Programa na Luta Contra a Pobre-
za. Pretende-se que as actividades deste projecto
articulem actividades escolares e extra-escola-
res, envolvam na sua planificacio e desenvol-
vimento professores e animadores, utilizando
0s espagos ¢ recursos das escolas, mas sobretu-
do os dos pdlos e extensdes do Centro de Re-
cursos Educativos. A dinamizacio do
subprojecto passa ainda pelo envolvimento do
Ensino Recorrente, particularmente em
actividades com idosos e outros elementos da
comunidade, centradas na exploracio da cultu-
ra local. Este sub-projecto integra ainda o Clu-
be do Teatro, aberto a todas as escolas, cujas
primeiras representagdes, descentralizadas pe-
las aldeias, poderfo ser feitas a partir de reco-
lhas sobre lendas e contos tradicionais.

As preocupagdes com o meio ambiente,
especialmente com a floresta que predomina no
concelho, nomeadamente com a regressio de
espécies tradicionais e das respectivas formas
de exploragiio, deram origem a outro
subprojecto, orientado para préticas de educa-
¢io ambiental, extensivas a todas as escolas,
da sede do concelho e das aldeias. O propdsito
de fundo é o mesmo dos outros subprojectos e
do projecto global: o de proporcicnar acgbes
de animagdo pedagdgica (e curricular) que in-

tensifiquem a interac¢io entre ciclos de esco-
laridade e no interior do mesmo ciclo, a partir
da abordagem de questdes locais, articulando
trabalho escolar e extra-escolar

Estes subprojectos possnem um caracter
aberto, como nio poderia deixar de ser. Repre-
sentam apenas um primeiro esfor¢co de
antevisdo — com origem num processo de re-
flexdo eminentemente formativo — dos passos
de uma dinimica que se quer instituir como
construciio progressiva de solugdes para os pro-
blemas identificados.

O Centro de Recursos Educativos
(CRE)

Como referimos atrds, a construgdo do
projecto educativo a candidatar ao programa
PEPT/ALFA implicou uma reformulagéo e
ampliagio dos problemas de partida, assim
como uma complexifica¢iio das solugdes. Foi
no quadro deste processo (que contou com a
colaboracfo institucionai da ESEP e o
envolvimento de varios parceiros a nivel local),
gue a criagdo de um CRE, no inicio entendi-
da como uma iniciativa (de contornos ainda
pouco definidos) que parecia subordinar-se
sobretudo a uma preocupagdo de
apetrechamento das escolas e jardins de in-
fancia com mais recursos materiais, adquiriu
o cardcter de um projecto de dmbito
concelhio, de natureza global, que visava fa-
vorecer, de forma integrada, o desenvolvi-
mento das escolas, dos professores e da co-
munidade,

A discussio e a reflexio, em reunides de
trabalho entre parceiros, em torno das finalida-
des do CRE, ao mesmo tempo que implicou esta
recrientacio do entendimento inicial,
complexificando-o, conduziu 4 definiciio denm
modelo e de uma estrutura de CRE, coerentes
com a natureza global e a dimens&o local que
se pretendia conferir a este dispositivo.

O CRE que se deseja criar e desenvol-
ver no concelhe de Gavido corresponde a uma
estrutura em rede composta por 3 pélos e ex-
tensdes de recursos nas escolas e jardins de
infincia:

- O Pélo de Gavido (sediado na EB 1,2,3) com
extensdes na escola do 1° Ciclo do EB de
Belver e no Jardim de Infancia de Gavido;
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- O Pélo de Comenda (em espago por definir)
com extensdes na escolado 1°Ciclodo EB e
no Jardim de Infincia de Comenda;

- O Pélo de Vale de Gavides (em espago por
definir) com extensdes nas escolas do 1° Ci-
clo do ER de Vale de Gavides, de Ferraria,
de Vale da Vinha, de S. Bartolomeu e no Jar-
dim de Infincia de Moinho do Torrdo,

Pretende-se que o CRE, constituido por
este conjunto de pdlos e extensdes articulados
em rede, corresponda a uma estrutura
desconcentrada e descentralizada, objecto de
uma gestio global e integrada da responsabili-
dade de uma Equipa Educativa que incluird pro-
fessores e educadores do concelho, de acordo com
um critério de participagio e representagio
alargada de extensdes dos diferentes pélos, bem
como da diversidade de niveis e ciclos de ensino.

Num contexto em que as preocupagdes
de fundo (organizadoras do projecto educativo
concelhio do Gavifo) sdo o isclamento profis-
sional e geogrifico (rede escolar dispersa) ca-
racteristico do concelho, e a débil dindmica
pedagdgica interciclos af existente, o CRE, as-
sim concebido, foi encarado como um disposi-
tivo que iria permitir aproximar 0§ recursos
disponibilizados dos destinatdrios e favorecer
um trabalho em rede, potenciador de uma di-
ndmica pedagégica e educativa global ¢ inserida
no coniexto local.

No &mbito do circulo de estudos, o traba-
lho relacionado com a criagfio do CRE principiou
com a discussdo desta proposta de modelo e de
estrutura. A preocupacio assumida de ndo fazer a
economia desta discussdo prende-se, porum lado,
com o propésito de conferir ao desenvolvimento
do CRE a democraticidade que a legitimagio de
um processo de inovagio desta natureza exige.
Por outro lado, o facto de no circuio de estudos
estar presente a quase totalidade dos professores
e educadores do concelho tornava ainda mais per-
tinente a necessidade de aproveitar esta oportuni-
dade para gerar uma reflexio individual e
colectiva, por forma a facilitar um processo de
apropriacio do projecto de desenvolvimento do
CRE por parte de um publico que €, no fundo,
uma parte significativa da populaciio destinatdria
do CRE, e do qual se esperava a constitui¢do
da Equipa Educativa que iria assumir a res-
ponsabilidade pela gestdo e animacdo deste
dispositivo.

au
s

Da reflexéo e do confronto de pontos de
vista, que se prolongaram por mais de nma ses-
sdo do circulo de estudos, resultou um forte
consenso em torno da opg¢éo pelo modelo e es-
trutura de centro de recursos que atrds
apresentdmos em trago largo.

Ainda no dmbito do circulo de estudos, e
no que se refere a criagio do CRE, foi discuti-
da e aprovada uma proposta de programa de
trabalho, traduzido em 4 momentos que a se-
guir explicitamos.

1° momento

Sistematizag¢do de um conjunto de prin-
cipios e critérios técnicos e pedagodgicos, de
organizagio, funcionamento e gestio de um
CRE, (que se destinam a funcionar como qua-
dro de referéncia para a reflexfo e a interven-
c¢do na realidade concreta do CRE que se pre-
tende desenvolver), considerando principal-
mente os seguintes dominios:

- Orientacdes estratégicas fundamentais da cria-
ciio e/ou desenvolvimento de um CRE;

- Gestdo de um CRE;

- Fung¢des organizativas;

- Espacos e sua organizaciio;

- Constituicfio e gestdo do fundo documental;
- Equipamentos;

- Relacfio com os destinatdrios e servigos pres-
tados;

- Animacfo de um CRE.

2°% momento

Constituigdo de uma Equipa Educativa
que assumird a responsabilidade pela “pilota-
gem” do processo de desenvolvimento do CRE.

3° momento

- Estudo/diagnéstico da situagdo actual com
base no quadro de referéncia de principios
e critérios (defini¢do e caracterizaciio dos
espagos dos Pélos de Vale de Gavides e de
Comenda; inventdrio dos documentos e
equipamentos dispersos pelas diferentes
escolas e jardins de infincia; diagnéstico
da situacio actual da biblioteca da escola
EB 1, 2, 3).
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- Explicita¢do de perspectivas de desenvolvi-
mento do CRE. Com base no referencial
construido, no projecto educativo concelhio
do Gavifio (e nos sub-projectos) e tendo em
conta realidades especificas e contextuais,
trata-se de reflectir criticamente os resulta-
dos do diagndstico e sugerir processos e so-
lugdes para resolver necessidades/problemas
identificados e, de um modo geral,
perspectivar o desenvolvimento do CRE, nas
suas diferentes vertentes;

- Concepciio de um projecto de desenvolvimen-
to do CRE;

- Concepgio do 1° plano de acgdo.

4° momento

Execucdo do 1° plano de ac¢éo (fase de
transicéo/instalacdo).

Os dois primeiros momentos deste pro-
grama de trabalho decorreram no &mbito do
circulo de estudos. A Equipa Educativa consti-
tuida vai agora iniciar o trabalho de estudo/dia-
gnostico tendo em vista a concepgéo do projecto
de desenvelvimento do CRE, bem como a sua
traducdo no primeiro plano de ac¢fo. Para este
efeito, bem como em todo trabalho de execu-
¢do subsequente, poderd contar com o apoio e
o acompanhamento da “equipa recurso” ou de
“facilitadores” da ESEP.

Tanto o que foi referido a propésito dos
subprojectos como do CRE justificou contactos
diversificados, sessdes e reunides de trabalho
entre parceiros. Uma vez que o Circulo de Estu-
dos estava reservado apenas a professores, outras
formas de encontro com a participagdo da comu-
nidade ocorreram regularmente durante este per-
curso. Foram sessdes de trabalho (e de formacgio)
dominadas pelos mesmos temas e problemas, dis-
cutidos e debatidos a partir das diferentes pers-
pectivas em confronto, dada a natureza diversa
dos participantes, o que constituiun um meio pre~
cioso para a procura de solugdes globais e inte-
gradas. Foi também desta forma que foram emer-
gindo possibilidades, apoios e recursos, impres-
cindiveis ao desenvolvimento do projecto de um
modo geral e do Centro de Recursos Educativos
em particular, muito para além do que no inicio
do trabalho era possivel prever. As oportunidades
de parcerias que a cada passo se revelavam, evi-

denciavam também que elas tendem a nascer
quando as sclugdes que se perspectivam resol-
vem os problemas de uns e de outros.

A construgéo do projecto deixou claras
formas concretas de uma intervengéo que tar-
dava em definir-se ao nivel do ensino e da edu-
cagfio por parte do Programa local da Luta Con-
tra a Pobreza. Por seu turno, as escolas s6 pu-
deram gizar actividades integradas no projecto,
a partir do momento em gue aquele programa
tornou perceptiveis as snas intengdes, as discu-
tiu com os professores, e disponibilizou recur-
sos e espagos. A Cimara e as Juntas de Fregue-
sia encontraram no projecto e na sua estratégia
global de intervengfio, a oportunidade para uti-
lizar mais consequentemente espagos € recur-
sos recentemente criados, mas daqui também
resultou a necessidade de disponibilizar novos
meios, recursos e espacos, ou acrescentar ou-
tras valéncias aos jd existentes, de acordo com
as necessidades do desenvolvimento do
projecto. Da mesma forma, o Centro de For-
magdo Profissional que vinha referindo a ne-
cessidade de enquadrar e formar animadores
sécio-culturais, passoun a ter um pretexto claro
para esse efeito com a necessidade de anima-
¢do dos pdlos do CRE, impensdvel apenas pelo
recurso ao trabalho dos professores.

Esta dindmica confere uma verdadeira
dimensdo local de natureza global e integrada
no projecto, muito para além de uma ac¢do me-
ramente pedagdgica e que constituiu o pon-
to de partida (ou de entrada). E neste processo
que uma intervengdo sdcio-educativa, no sentido
mais abrangente da designag¢io, vai adquirindo
contornos. Nesta, a formacfio dos professores, a
melhoria das aprendizagens, do ensino e da edu-
cagio, tendem a confundir-se com a contribui¢io
para a melhoria das condi¢@es de vida, de educa-
¢io e de formacdo de toda a comunidade, pelo
incremento da participacéio de pessoas e de gru-
pos e pela identificagdo, valorizacdo ¢
rentabilizacfo dos recursos locais, dimensdes fun-
damentais do desenvolvimento local.

O papel de assisténcia e de
dinamizacio externa

A solicitagdo da escola foi, provavelmen-
te, um factor preponderante no desencadear
desta assisténcia. O pedido de auxilio & cons-
trucéo do projecto para o concelho abriu cami-
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nho e facilitou o acompanhamento externo e a
participacdo de assessores — desempenhando
papéis diversificados — nas diferentes etapas jd
percorridas pelo projecto. Por seu turno, a filo-
sofia do Projecto da ESEP esteve na origem da
assungio de compromissos com as mudancas,
0 que se tornou perceptivel para os professo-
res, a avaliar pela forma como se foi alargando
a natureza ¢ o tipo de solicitagdes, muito para
além do que parecia dizer mais estritamente
respeito ao projecto. A percepgio deste com-
promisso foi notada ndo apenas pelos profes-
sores e escolas, mas também por outros
projectos e intervengdes no concelho, explican-
do-se, assim, a condicdo, entretanto adquirida,
por parte da ESEP de parceiro formal de um
deles (Programa Local da Luta contra a Pobreza)
Esta cumplicidade institucional com o
processo de inovag@o e de desenvolvimento
social e educativo, constituiu-se num meca-
nismo regulador da intervencdo ¢ do trabalho
de formacio que se tem vindo a traduzir por:

a) disponibilizacdo e mobilizacdo de recursos;

b) organizagio/mediag@o de trabatho de forma-
¢ao formal e informal;

c¢) catalisacdo/facilitagdo de processos de tra-
balho;

d) ajuda na planifica¢fio de actividades;
¢) participagéo em actividades;
f) gestdo de conflitos;

g) mobilizaciio de saberes e de competéncias
em contexto.

Conclusiao

A intervengfio que acabimos de descre-
ver e analisar mostra que apoiar as escolas, em
processos de inovagdo e de formacio, requer
condigbes e meios para que esse apoio possa
acontecer.

Uma primeira condigio refere-se & exis-
téncia de projectos construidos ou em constru-
¢do que dao sentido ou que procuram sentido
para a intervengiio que se pretende desenvol-
ver, tanto por parte da instituicio de formagio
como das escolas. Na sua confluéncia se de-
sencadeia o processo inovador, se enquadra,
estrutura e organiza o seu desenvolvimento e

AL

se joga a sua continuidade. No caso presente, o
Projecto da ESEP foi ao encontro e fez surgir a
solicitagdo da escola, entendida como a mani-
festacfio de uma ideia de projecto a que se viria
a dar corpo.

Uma outra condic8o significa respeitar
principios claros de intervenciio. Um deles tem
a ver com o incentivo & participacio, assente
em regras democréticas, gque tem subjacente um
modelo de intervencgio que aposta decididamen-
te nas capacidades das pessoas e grupos, nas
suas experiéncias, saberes e competéncias, ain-
da que para isso seja necessdrio aprender a dar
tempo a0 tempo.

Finalmente uma terceira condiciio que
gostariamos de destacar - porque outras haverd
certamente — como garante da sustentabilidade
dos projectos, diz respeito & passagem progres-
siva de uma acgfio centrada na escola, para uma
acciio multidimensional que se estende a um
territério. ImpSem-na o cardcter global e com-
plexo dos problemas, mas, sobretudo, a procu-
ra de solugdes integradas e plurais que, obvia-
mente, ndo se podem restringir a solugdes es-
colares ¢ apelam 2 identificacdo e mobilizagéo
de recursos diversificados num processo que
tende a ser de desenvolvimento local.

F na manuteng#io e no reforco destas con-
dig¢des que se joga o futuro do projecto do con-
celho do Gavido.

i g, i
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Relacdes entre escola
e comunidade: da 16gica
da exterioridade a l0gica

da interpelagao

Vou procurar abordar a problemética entre
a Escola e a Comunidade sob trés dngulos dife-
rentes esperando ser possivel que na vossa préti-
ca profissional vocés sejam capazes de estabele-
cer conexdes entre eles.

O primeiro dngulo incide sobre as relagGes
entre os saberes formais e os saberes informais
que sdo, em geral, consideradas como a dimen-~
sdo privilegiada de abordagem feita a partir de
uma concepgéo de escola que se pensa fundamen-
talmente como uma instincia de distriboico de
umn saber cuja universalidade sé pode pensar os
saberes locais como suportes a difusfo deste sa-
ber universal. Vamos procurar mostrar como é
que, dentro deste dominio, se passou de uma situa-
¢ao onde esta relagfio néio era tematizada e consti-
tufa mesmo uma transgressio da vocagio
universalista dos saberes escolares, para uma re-
lagdo onde a importancia dos saberes locais s6 €
reconhecida quando estes séo definidos como ins-
trumentos da transmiss@o dos saberes universais.
Para concluirmos esta primeira abordagem dis-
cutiremos a possibilidade de se pensar a relagiio
entre estes saberes numa relagio de interpelagio.

As transformagGes do papel do Estado na
gestéo dos Sistemas Educativos e a consequente
“inven¢ao” de duas novas categorias na “retdrica
educativa” - a Escola ¢ a sua autonomia e o local
- constituiram o pano de fundo do segundo &ngu-
lo de abordagem, onde nos ocuparemos de uma
tematizacao das relages entre a Escola e a Co-
munidade, tendo agora por eixo de referéncia a
problematica da gestiio social da Educag@io num
contexto de crise profunda dos processos de
escolarizagao.

*niversidade do Porto

José Alberto Correia*

Na parte final da nossa comunicagao de-
brugar-nos-emos sobre a problemdtica da cidada-
nia na Escola e, partindo do pressuposto, que &,
fundamentalmente, através dos alunos que a Hs-
cola se relaciona com a comunidade, procurare-
mos discutir a Escola como cidade a construir,
como espaco de reinvencfo de cidadanias que, em
nossa opinido, tém a sua sede ou, se quisermos, o
seu “espaco de experimentagéo social” jd ndo nas
cidades, nas urbes, mas nos espagos rurais, ou
melhor, nos movimentos civicos que procuram
recriar ¢ direito & cidadania dos que estéio exclui-
dos da cidade.

1°Andamento

Num trabalho publicado no inicio da déca-
da de 90 que tem o titulo sugestivo de “A Miséria
do Mundo”, o sociélogo Pierre Bourdieu ao
reflectir sobre os locais que, como as cidades e as
Escolas, podem ser considerados como locais di-
ficeis, alerta-nos para a necessidade de, na sua
andlise e descri¢do, se substituir as imagens
simplistas e unilaterais por representagdes com-
plexas e multiformes que tenham em conta a
pluralidade de “discursos”, por vezes inconcilid-
veis, que se desenvolvem no seu interior. Na opi-
nido deste autor, sé temos a ganhar se renunciar-
mos ao ponto de vista inico, central & quase divi-
no que estas institnigdes t&m de si proprias e dos
mundos que as intersectamn, para nos
permeabilizarmos  pluralidade de perspectivas e
de pontos de vista que coexistem e conflituam no
seu isolamento. As instituicfes onde as pessoas
sdo obrigadas e forcadas a coabitar, como é o caso
das escolas, induzem tendéncias onde a
pluralidade de pontos de vista coexistem na igno-
rincia reciproca, na incompreensio miitua, na

Escola Superior de Educacfo de Portalegre

129

ESCOLA E

COMUNIDADE



130

" ESCOLA E

COMUNIDADE

conflitualidade latente ou declarada, gerando pe-
quenas misérias e sofrimentos que as profissdes
que tém por misséo tratar da Grande Miséria do
Mundo t&m tendéncia a ocultar, contrapondo a
particularidade do seu ponto de vista 4 diversida-
de dos pontos de vista que, assim, tendem a ser
anulados ou cognitivamente hierarquizados.

Estas consideragdes de Pierre Bourdieu se
devem ser entendidas como precaugdes a ter em
conta por todos os trabalhadores que, directa ou
indirectamente, lidam com as “questdes sociais”,
constituem imperativos incontorndveis na descri-
¢fo da Escola que, como sabemos, deve a sua le-
gitimidade & vocag@o universalizante de um sa-
ber que a tornou particularmente insensivel a par-
ticularidade dos saberes mundanos. Foi o reco-
nhecimento desta visfio cognitivamente totalizante
e totalitdria do saber legitimo que levou
DEROUET a considerar que a Escola nao é uma
institui¢io deste mundo, nfo pertence aos nossos
mundos.

Na realidade, se as relacSes que se estabe-
lecem no espago escolar entre os saberes
escolarizados e os saberes mundanos, ou entre 0§
saberes formais e os saberes informais, sdo sem-
pre relacdes entre pontos de vista, ou discursos
sobre o nundo, cognitivamente hierarquizados em
fung@o dos que se consideram legitimos, ter-se-a
de reconhecer que estas relagdes raramente faci-
litam uma interpelag@o entre as diferengas que
favoreca a lucidez, o reconhecimento e a compre-
ensdo dos pontos de vista em confronto.

Em Portugal, até finais da década de 60,
essa interpelagdo foi evitada através da
institucionalizagfo de uma demarcacfo clara en-
tre o mundo escolarizado € o mundo nio
escolarizado que impossibilitou o acesso dos por-
tadores dos saberes ndo-escolares ao mundo da
escolarizago. Como fiel depositario dos interes-
ses do Estado, a Escola evitou a invasio dos sabe-
res ndo escolares e a incursdo do mundo da vida
através de mecanismos de exclusio 4 sua entrada,
ideologicamente legitimados pelo interesse do
Estado que, paradoxalmente, incluiam os interes-
ses dos proprios excluidos. Neste contexto, o pro-
blema da definiciio das relagBes entre Escola e
Comunidade néo se coloca.

O inicio da década de 70 foi o palco de
profundas transformagdes deste estado de coisas.
O desenvolvimento de uma procura optimista de
educacéo, a necessidade de revalorizar a contri-
buicdo da educagdo para o desenvolvimento

iy

"

dTrereean

econdmico, a entrada de Portugal na EFTA ¢ a
influéncia que a OCDE comegou a exercer na
defini¢do da politica educativa, contribuiu para
um alargamento da base social de recrutamento
da Escola e para que esta procurasse associar o
seu papel de legitirno representante do Estado com
o de representante de uma Ciéncia cujos pressu-
postos e contribuiciio para o desenvolvimento
tecnoldgico pareciam inquestiondveis. Apesar de
terem potenciado a entrada do “mundo da vida”
na escola, estas transformacgdes néio originaram
mudangas significativas nas relagdes entre os sa-
beres formais e informais, ou seja, na definigéo
das relages que, no plano cognitivo, se estabele-
cem entre a Escola e a Comunidade. Esta defini-
¢lio continua, de facto, a ser pensada em tomo de
um paradigma da exterioridade onde as modali-
dades através das quais se define a educagéo in-
formal sfio definidas negativamente, ou seja, quan-
do nfio se conformam a 16gica da Escola estdo na
origem da produgéc de handicapes socioculturais
cuja superagio s6 € possivel através do reforgo e
da dilatagfo do tempo de exposicio 4 educagfo
formal. O informal, associado a este défice
sociocultural, €, assim, considerado como um
factor de inibicdo ao desenvolvimento das
potencialidades individuais e, portanto, também
encarado como agente responsdvel por um even-
tual desperdicio de talentos que interessava evi-
tar. Enquadrada numa ideologia meritocratica que,
na opinifio de Sérgio Gricio adquire em Portugal
a forma de uma meritocracia mitigada, a Comu-
nidade, como espago social de desenvolvimento
de uma Educagfo Informal e de produgiio de sa-
beres mundanos, tende a ser desvalorizada ¢ su-
bordinada ao ponto de vista da Escola instituida
como uma emanagdo do Estado-Nagiio e
curricularmente organizada no respeito das nor-
mas de exceléncia cultural e da consisténcia cien-
tifica. Os saberes informais e os mapas cognitivos
a eles associados sdo, neste contexto, pensados e
hierarquizados como componentes de um espaco
educativo que, ao associar indiscriminadamente
a justica educativa auma defini¢io difusa do prin-
cipio daigualdade de oportunidades que legitima
a intervencgfo uniformizante do Estado, contribui
para a consolidagfo de uma visdo mitica do de-
senvolvimento social encarada como uma
consequéncta inevitdvel do desenvolvimento pes-
soal, estruturada através de uma concepgdo
positivista e positiva de uma Ciéncia politica e
eticamente neutra.
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A crise econémica dos sistemnas capitalis-
tas ocidentais nos finais da década de 70 contri-
buiu fortemente para que as relagGes entre educa-
¢do formal e informal passassem a ser pensadas
em torno de um paradigma da continuidade que
coexiste com o paradigma da exterioridade atrds
referido. O alargamento temporal da ac¢iio
educativa legitimada por uma retérica da Educa-
¢&o0 Permanente que a tende a reduzir 2 Formagio
e & Reciclagem Profissional, ¢ a metifora da Ci-
dade Educativa constituem as duas grandes refe-
réncias deste paradigma da continuidade. A pri-
meira - a Educagdo Permanente - contribuiu, néo
s6 para que se reconhecesse que ¢ projecto
escolarizagfio é um projecto iremediavelmente
marcado pelo inacabamento, mas também para
que a formacdo deixasse de ser um direito para se
transformar num dever, numa imposigdo resul-
tante da necessidade de se assegurar a adaptag@o
dos individuos ac desenvolvimento tecnoldgico.
A segunda - a metifora da Cidade Educativa -
constituiu um instramento de legitimag&o para
uma redefini¢do do papel do Estado no campo
educativo, como assegurou a “naturalizagdo” de
uma pedagogizagio das sociedades de tal forma
intensa que levou alguns autores, como Jacky
Beillerot, a admiitir que, depois do sono, a peda-
gogia se transformou na actividade mais impor-
tante da sociedade francesa dos anos 80.

Apesar de sugerir uma roptura com o
paradigma da exterioridade que, como referimos,
propde uma definiciio negativa da educagio in-
formal - ela € geradora de défices socioculturais
gue inibemn o desenvolvimento, intrinsecamente
positivo, da escolarizagiio - o paradigma da conti-
nuidade € marcado por uma grande ambiguidade
e nao propde numa superacio das concepgdes
escolocéntricas que marcaram a definicfo das re-
lagdes entre a Escola e a Comunidade dominan-
tes até finais da década de 60.

‘Na realidade, apesar de propor a valoriza-
cHo discursiva das experiéncias educativas nfio
escolarizadas, o paradigma da continuidade su-
bordinado a uma racionalidade cognitivo-instru-
mental tende a instituir a Ciéncia e a Tecnologia ¢
os modos da sua fransmissio escolar como o eixo
de referéncia em tomo do qual se estruturam tan-
to os estilos cognitivos, como a pluralidade de
pontos de vista que estruturam 0s espagos
educativos. Os procedimentos de avaliagdo
diagndstica ou processos de andlise de necessida-
des asseguram uma hierarquizacfo cognitiva dos
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diferentes saberes disponiveis no espago educativo
que mantém intacta a organizacao escolar e as sua
l6gicas intrinsecas. Dir-se-ia , por isso, que em-
bora o paradigma da continuidade reconhega a
possibilidade de se produzirem aprendizagens sem
que haja uma intervenc@o explicita por parte dos
dispositivos de ensino, a verdade € que a
pertinéncia destas aprendizagens e dos estilos
cognitivos a elas associados estd intimamente de-
pendente da sua conformidade aos saberes e as
cognices susceptiveis de serem ensindveis, isto
€, susceptiveis de serem descontextualizados.

Por outro lado, tanto o paradigma da conti-
nuidade como o da exterioridade, pressupdem que
a educacdo/formacio se dirige privilegiadamente
para os individuos que se procura qualificar, ad-
mitindo que a qualificacdo dos seus contextos de
vida resulta da agregaciio de qualificagdes indivi-
duais, isto é, definem-se nurn modelo de desen-
volvimento insensivel & qualidade e & densidade
das relagBes sociais que qualificam os mundos da
vida. Finalmente estes dois paradigmas pensam a
educagdo/formacdo numa légica da acumulagao
ou de substituicio de competéncias e de recursos
cognitivos, naturalizando, por isso, 0 modelo es-
colar ¢ a sua organizagfio curricular. Eles sfio, por-
tanto, insensiveis aos estilos cognitivos onde a
inovacfio se constréi na recomposico de recur-
sos que s@o incorporados num patriménio
cognitivo que nfo se estrutura apenas em tormo
da légica da funcionalidade e que, Levy-Straus,
considera ser caracteristico tanto do pensamento
artesanal como artistico, isto &, caracteristico de
um pensamento, digamos, pré-moderno e criati-
vo que, embora tenha sido desvalorizado e ocul-
tado pela modernidade, desempenha um impor-
tante papel na estruturagio do pensamento mun-
dano.

Mantendo intacto o niicleo duro que defi-
ne a legitimidades dos saberes disciplinares, dis-
ciplinados e disciplinadores que estruturam a vida
¢ a organizacio de uma Escola que, como ji
realcdmos, ndo pertence a este mundo, o
paradigma da continuidade apenas se distingue
do paradigma da exterioridade pelo facto de ele
se ter desenvolvido em condigdes sociais que,
permanentemente, instabilizam os seus pressupos-
tos o que contribuiu para que ele tivesse de admi-
tir a pertinéncia de se pensar a problemética das
relagdes entre Escola e Comunidade. Interessava,
no entanto, real¢ar que 0s seus pressupostos ape-
nas autorizam a pensar esta relagdo em tomo da
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ideia de que o seu reforco poderd melhorar o cli-
ma daescola ou ¢ clima da aprendizagem deixan-
do intacto o “nicleo duro” dos saberes e dos cur-
riculos escolares que, por definicfio, sdo univer-
sais, ou seja, nio sdo susceptiveis de se
perimeabilizarern &s circunstincias e as 16gicas do
local.

2° Andamento

As transformages que assinaldmos nos
modos de definir as relagdes cognitivas entre a
Escola e a Comunidade, ou entre os saberes
escolarizados e os saberes mundanos, foram acom-
panhadas por importantes transformacoes na de-
finicfio do papel da comunidade na gestéio do pro-
cesso de escolarizago. Nédo nos iremos alongar
na sua andlise, mas penas realcar algumas das suas
tendéncias centrais.

Em primeiro lugar, interessava realgar que
o paradigma da exterioridade que caracterizimos
atrés € historicamente contemporéineo dos mode-
los estadocéntricos de gestdo da escolarizagio, que
tiveram a sua origem no processo histérico que
assegurou a transformaciio das populages em na-
¢bes, ou seja, do processo histdrico de construgio
dos modernos Estados-Nag@o e das modernas
identidades nacionais. Se exceptuarmos alguns
contextos profundamente marcados e influencia-
dos pelo calvinismo, a luta pela escolarizagdo con-
fundiu-se, em geral, com a sua imposi¢ho, com a
imposigio de uma légica e de uma especificidade
nacional &s I6gicas e as especificidades locais.

Ora se neste contexto histérico, a
escolarizagio encontrou fortes resisténcias ao seu
desenvolvimento, a verdade € que nos “trinta glo-
riosos anos” que se seguiram ao fim da 2° Guerra
Mundial ela constituiu-se num direito reivindica-
do & num instrumento imprescindivel 2 mobilida-
de social ascendente. A cidadania na escola con-
fundiu-se com o exercicio do direito de acesso 4
escola, cabendo ao Estado-Educador, através de
uma intervencfio uniformizante, assegurar a igual-
dade de oportunidades na fruigio deste direito que
se instituitt como tnico principio legitimo da de-
finicdo da justica educativa.

As criticas entdo dirigidas a “ordem
educativa” enfatizam sobretudo os “desvios” re-
lativamente a este principio de justificagfo. Elas
denunciam as politicas adoptadas na distribuigio
dos recursos educativos e quando apelam parauma
maior autonomia dos profissionais de educagio é
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porque consideram esta autonomia como um ins-
trumento estratégico importante para assegurar 0
principio da igualdade de oportunidades de aces-
so e de sucesso no campo educativo. Independen-
temente do seu contelido, estas criticas encaram a
acgdo educativa como um subpreduto da inter-
vencio do Estado-Educador, ou seja, admitem que
os ritmos e os espagos do exercicio da acgfo
educativa sfo os que sdo definidos pelos ritmos e
pelos espacos da intervengio do Estado encarado
como o garante de uma identidade nacional.

Esta concepgdo estadocéntrica da acgho
educativa e do importante papel que lhe era atri-
buida na preservacfio das identidades nacionais,
foi profundamente abalada com a crise econémica
do final dos ancs 70. Num primeiro momento, as
transformacdes do papel do Estado na gestiio da
escolarizacdo foram conjunturais e ndo puseram
em causa 0s mecanismos de macro-regulaciio so-
cial que pautaram a interven¢fio do Estado-Edu-
cador. Dilufram-se algnmas das preocupaces re-
lacionadas com a democratizagéo do acesso 4 edu-
cacfio, bem como preocupagBes relacionadas com
o papel da escola na difusdo e preservagiio de uma
cultura universal e desinteressada, para se valori-
Zar um ensino mais vocacionado para a producio
de qualificactes profissionais que se considerava
ser imprescindivel tanto para o combate ao de-
semprego juvenil, como para o reajustamento dos
desequilibrios entre os fluxos de saida dos siste-
mas educativos e os fluxos de entrada no merca-
do de trabalho.

Esta escolarizacio da Ciéncia e da
Tecnologia justificada pelo seu valor econémico
e pela necessidade de melhorar a competitividade
das empresas, apesar de simbolizar uma maior
permeabilizacio do campo educativo as 16gicas
dos interesses privados das empresas, foi gerida
pelo Estado-Educador que assegurou o desenvol-
vimento das modalidades institucionais que re-
sultaram deste processo de permeabilizacio.

O reconhecimento do cardcter estrutural
da crise econdmica e os seus efeitos na crise
financeira do préprio Estado estiveram na ori-
gem de uma profunda crise do Estado-Educa-
dor e de importantes transformagdes na
estruturacéo da oferta e da procura de educagdo.

A procura que se tinha estruturado num
optimismo que assegurava a relativa estabiliza-
¢o da escola e das suas normas de exceléncia,
para passar a ser estrututrada por um desencanta-
mente onde a passagem pela escola j4 ndo consti-
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tui a antecimara da integragio no mundo do tra-
balho ou a possibilidade de acesso a um conjunto
de “bens” simbdlicos que garantiriam tanto a en-
trada na “adultez” como a possibilidade do suces-
sa social. Esta dissociaglo entre o sucesso
educativo e o sucesso social, resultante do facto
do primeiro n@o constituir um garante do segun-
do, foi responsdvel pela dissociacfio da figura do
aluno que deixou de ser aquele que estd naescola,
para se definir como um oficio construido na ges-
tdo da dissociac@o entre os interesses culturais pri-
vados e as exigéncias e os rituais da cultura esco-
lar, isto &, como um oficio ocupade em
compatibilizar o mundo da vida com um trabalho
escolar cujo sentido carece de uma recriagio e de
uma justificacfo permanentes.

Por sua vez, a estruturacéio da oferta foi
profundamente marcada por uma dilui¢do do pa-
pel do Estado e das referéncias ao interesse publi-
co na defini¢do das condi¢des de cumprimento
da escolarizagdo. Para além de se ter reforcado a
influéncia do privado na definigéo dos conteddos
curricuiares € na gestiio dos espacos educativos, a
década de 80 foi profundamente marcada por uma
influéncia crescente de uma inddstria do ensino,
quer nos contomos que definem o oficio do pro-
fessor, como nos que definem o oficio do aluno.
Mas a década de 80 é também marcada pelo
aprofundamento de uma justica educativa onde o
principio da igualdade de oportunidade se tende a
esbater perante uma retdrica construida emn torno
das referéncias a eficécia, a qualidade, a diversifi-
cacdo € ao mercado.

Nurn contexto onde, como realga D. BELL,
o Estado se tornou demasiado pequeno para deci-
dir os grandes problemas da vida e demasiado
grande para resolver os pequenos problemas da
vida, a metéfora do mercado como o #nico refe-

‘rente legitimo para a defini¢iio da questio
educativa nédo estd ansente nos discursos que re-
alcam a necessidade de se devolver a educagio &
sociedade civil, nem naqueles que apelam para
que a escola se permeabilize simultaneamente a
problemdticas que transcendem as nacionalida-
des e a microcosmos construidos localmente que
assegurariam a crescente autonomizagiio da es-
cola da tutela estatal.

Ora, se nestes apelos se insinua uma invo-
cacdo do reforgo das relacGes entre a Escolae a
Comunidade, a verdade ¢ que, sendo tanto a Es-
cola como a Comunidade definidas em torno do
principio do mercado, elas tendem a ser encara-
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das comouma agregacfio de interesses individuais,
como uma agregacfo de individralidades estrate-
gicamente descontextualizadas e miticamente
autodeterminadas cujos interesses estratégicos sdo,
potencialmente, satisfeitos no interior de um sis-
tema suficientemente flexivel e diversificado para
que a diferenca possa ser gerida no interior de es-
pacos administrativamente homogeneizados.

3° Andamento

A desestatizac#o, ou desburocratizacfo, da
educacgdio, a retdérica da autonomia e da
territorializagfo, a invocaciio para que a escola se
sensibilize as diferengas para se insensibilizar as
potencialidades transformantes que derivariam da
troca de pontos de vista, nfio sdo portanto incom-
pativeis com o reforgo do papel do mercado na
gestio da escolarizacdo, nem sdo tAo pouco in-
compativeis com as tendéncias que instituem a
cidade industrial como modelo desejdvel do fun-
cionamento da escola e a cidade comercial como
protéiipo regulador das relages entre a Escola e
os interesses locais. Elas niio exprimem, no en-
tanto, nem a tinica safda possivel para a crise do
Estado-Educador, nem o seu senticdo desejavel.

Nesta iltima parte ocupar-nos-emos da
explicitacfio dos contornos de nma alternativa que
possa contribuir para o re-equacionamento das re-
lagGes entre a Escola e a Comunidade.

Em primeiro lugar esta alternativa sub-
-entende que estas relacGes sio relagfes “contra
natura” j& que a Eiscola se construiu na afirmaciio
da universalidade dos saberes e a comunidade se
reconhece na sua particularidade, razfio pela qual
elas deverio ser equacionadas no interior de um
paradigma da interpelacdo onde as l6gicas da
exterioridade e da continuidade se subordinam &s
preocupacdes relacionadas com a gestdo de uma
conflitualidade que ndo anule, mas seja
interpelante das diferencas. O didlogo entre os
saberes formais e informais, ndo pode preocupar-
-se apenas com a eficdcia cognitiva da ac¢io da
escola, nem pode ser apenas limitado a uma rela-
¢fo dialogante entre a Escola e a Familia que
melhore o clima de aprendizagem mantendo
intactos os fundamentos do currfculo escolar. O
paradigrna da interpelacfio subentende por um lado
que se reabilite as potencialidades formativas do
conflito cognitivo & por outro lado que se reco-
nheca que acomunidade estd sermpre presente atra-
vés dos alunos razdo pela qual as relages que se
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estabelecem com a comunidade derivam prio-
ritariamente das relagSes pedagdgicas e sociais
que ela estabelece com os alunos. Esta perspecti-
va implica que a escola se pense como uma cida-
de a construir, ou seja, que se pense ndo s6 como
um espago de formagio de cidaddo, mas princi-
palmente como um espago de exercicio de uma
cidadania que ndo se limite 3 aprendizagem da
disciplina e das regras, mas que institua uma cul-
tura dos direitos e da participacfio democrética.

Esta alternativa subentende por outro lado
a adopgfio de um pensamento reticular que atri-
bua uma atencfio acrescida & gramética das for-
mas de vida e A gestiio das diferencas e insira ana-
liticamente a escola numa rede de relacGes que a
transcendem e que e¢la deve procurar qualificar
contribuindo para a sua diversificagdo,
densificacdo e enriquecimento. Sem abandonar as
preocupagdes relacionadas com o desenvolvimen-
to cognitivo dos alunos, isto €, com a qualificacio
dos alunos, a Escola e os projectos educativos onde
ela se envolve devem ser encarados como
projectos de qualificag@io dos contextos de vida,
de recriagfio de redes de sociabilidade ¢ de solida-
riedade que o mercado tende a diluir e que as con-
cepgOes gestiondrias da territorializagio tendem
a definir como sendo apenas uma unidade admi-
nistrativa e geograficamente delimitada de ges-
tdo da escolarizagio.

E neste contexto que importa recriar as
potencialidades transformantes do projecto. Por
um lado, o projecto tende a deixar de ser pensado
no interior de uma 16gica da planificagdo que su-
bentende que a acg@o educativa € sempre uma
interveng#o de alguém sobre outrem, para ser en-
carado como um processo de recriagdo tanto da
escola como da comunidade, ndo se trata, nesta
perspectiva, de construir um projecto para a co-
munidade, mas de produzir tanto a Escola comoa
Comunidade no processo de produgio do projecto.

Por outro lado, o projecto tende a
desreferencializar-se da actividade cognitivo-ins-
trumental para se pensar como urmna actividade
comunicacional construida na gestéio discursiva
dos litigios, na reabilitacdo da conversagéo e dos
discursos e ocupado com a construgdo do senti-
do. Finalmente, as competéncias relacionadas
nesta reabilitagio do projecto situam-se mais no
campo da ac¢lio sensata, no dominio da bricolage
do que no dominio dos saberes doutos e apela mais
para saberes construfdos no regime nocturno da
profissdo, na vivéncia dos dramas privados, do
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que para competéncias que, sendo objecto de uma
formagZo explicita, tendem a definir o regime diur-
no da profissdo e que, como actualmente nos aper-
cebemos, também contribuem para a soliddo pro-
fissional, para a desertificacfo das escolas e para
que as praticas e os dramas profissionais apenas
se possam exprimir silenciosamente.

O projecto educativo, neste paradigma da
interpelagfio sustentado num pensamento reticular,
constréi-se construindo um espago propenso ao
desenvolvimento de uma intertextualidade, cons-
truindo um espago polifénico que se ocupa da in-
vengdo da cidadania e da construgdo do sentido
da vida.

E um espago & um tempo de invengio e de
criagio de uma cidade educativa encarada como
uma montagem compdsita de pontos de vista e de
justicas educativas que, como realga Hameline,
ndo apela tanto para as competéncias detidas pe-
los “especialistas especialmente especializados™,
mas para atitudes mais simples, despretensiosas
ou “risticas”. Como temos vindo a referir, o
projecto sustenta-se no engenho do “bricoleur”
que nflo se corifunde com o saber sabio nem com
a planificaciio detalhada, sustenta-se na constru-
¢do de uma profissio soliddria alternativa a pro-
fissio solitdria que continuamente instabiliza o
equilibrio profissional e pessoal dos educadores,
sustenta-se finalmente na procura de um acrésci-
mo de equidade social que, como convém real-
car, se situa no dominio da utopia, no dominio do
civismo e da polis, tendo dificuldades em convi-
ver com o reino da funcionalidade e da eficicia.

O projecto, assim pensado, situa-se nas
antfpodas da universalidade dos saberes, isto €,
situa a escola nas antipodas da escola, razo pela
qual ele sé é pensdvel se inscrever a escola num
piocesso de des-escolarizagiio que a sensibilize
para o desenvolvimento de uma politica de ani-
magdo comunitiria atenta 4 gramdtica das formas
de vida e sensivel as sensibilidades que se
constréem na diferenga. As alternativas
curriculares a construir neste dominio sio, por isso,
alternativas aos curriculos alternativos que importa
construir reforgando uma autonomia da escola que
se pensa como intensificagfio das dependéncias
as circunstincias locais e ao(s) mundes da vida
desenvolvida por uma institui¢do complexa e ins-
tivel que adopta a auto-reflexio e o auto-
questionamento como principios estruturadores
dos seu estilo de vida.
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Centros de Formacao das
Associacdes de Escolas:

que balanc¢o?

O ano de 1993 marca um ponto de vira-
gem na histéria da formagéo continua dos pro-
fessores com a institucionalizagio, no quadro
da reforma educativa, de um sistema nacional
que apresentava como principal elemento, e
como principal originalidade, a criagdo dos
Centros de Formacéo das Associaces de Es-
colas, anunciadores de uma desejada formagio
“centrada na escola”. O optimismo e o discur-
so voluntarista dos primeiros tempos cedeu lu-
gar, progressivamente, a um pragmatismo de-
sencantado. De forma visivel, cinco anos apés
© seu nascimento, 0s entusiasmos em torno dos
Centros de Formag#o das AssociagBes de Es-
colas arrefeceram. Serd importante tentar per-
ceber porqué e € nesse registo que o presente
artigo pretende avangar com um contributo.

O terreno da educac#o, ¢ em particular o
da formaciio de professores, ¢ particularmente
permedvel a proliferagio de discursos mera-
mente opinativos e pouco fundamentados quer
em termos de reflexdo tedrica e conceptual, quer
em termos de pesquisa empirica. No caso da
experiéncia dos Centros de Formagio das As-
sociacdes de Escolas dispomos hoje de um con-
Jjunto de trabalhos de investigagfio empirica que
nos permite construir e aprofundar, com bases
minimamente sélidas, o debate sobre esta ques-
tdo e perspectivar novas pistas de reflexfio e de
pesquisa.

Refiro-me, por um lado, a inquéritos ex-
tensivos conduzidos por equipas da Universi-
dade de Lisboa e da Universidade do Porto,
abrangendo a totalidade dos Centros quer da
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regifo de Lisboa e Vale do Tejo (Barroso e
Candrio, 1995; Barroso e Candrio, 1998), quer
da regido Norte (Correia, Caramelo e Vaz,
1997). Refiro-me, por outro lado, a um conjun-
to de investigagdes individuais, no dmbito de
programas de mestrado, orientadas para uma
abordagem mais circunscrita e intensiva (Sil-
va, 1997; Gongalves, 1997; Ruela, 1997;
Ferreira, 1998). Os resultados deste conjunto
de trabalhos sdo notavelmente convergentes na
produgdo de um “retrato” da formagio ofereci-
da a nivel local caracterizada como escolar,
descontextualizada e instrumental, ou seja o
contrério do que foi prometido e que Ruela
(1997, p. 296) sintetizou na expressdo (feliz)
de “formagéio descentrada da escola”.

As promessas

O nascimento dos Centros de Formagio
das Associagdes de Escolas (CFAES) suscitou
um conjunto de expectativas muito positivas,
nomeadamente a possibilidade de eles se vi-
rem a constituir como os “herdeiros” de uma
tradicdo portuguesa de formagio “centrada na
escola que remonta aos anos 70 e que, apesar
do seu cardcter minoritdrio, representa um pa-
triménio de experiéncias muito rico e diversi-
ficado (Candrio, 1994). De acordo com as ex-
pectativas iniciais, os CFAES prometiam vir a
constituir-se como dispositivos permanentes de
formagfo contextualizada e orientados para um
papel de apoio e assisténcia externa aos estabe-
lecimentos de ensino. A sua originalidade prin-
cipal, nomeadamente em relagio 4 experiéncia
internacional dos “Centros de Professores”, re-
sidia no facto de as escolas (e ndo os professo-
res individualmente considerados) aparecerem
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como os destinatdrios e os suportes principais de
urna acgdo formativa em ruptura com o paradigma
escolar cldssico. Esta ruptura seria susceptivel de
contrariar os efeitos das modalidades cldssicas de
formagdo (tayloristas) que, nas condigdes actuais
dos sistemas escolares tendem, como argumen-
tou Correia (1991), a engendrar a produgdo de
identidades profissionais negativas.

Encarados como o elemento que permi-
tiria a emergéncia e a construgio de redes de
formagdo a nivel local (com base numa dind-
mica associativa das escolas e dos professores),
os CFAES deveriam valorizar as dimensdes ndo
formalizadas da formagio, os adquiridos indi-
viduais e colectivos da experiéncia dos profes-
sores. A passagem de uma légica de catdlogo
de “accdes de formagio” para uma légica de
projecto e de articulagio entre as dimensdes da
formagio, da ac¢@o e da pesquisa abriria a pos-
sibilidade de uma légica de reforma poder dar
lugar a uma légica de Inovag¢fio, em que estra-
tégias “ecoldgicas” de mudanga abrangeriam,
em simultdneo, escolas e professores.

As realidades

A experiéneia dos 1iltimos cinco anos
mostra, com clareza, que estas promessas ini-
ciais ficaram por concretizar e que aos CFAES
ndo foi possivel superar, de modo positivo, o
paradoxo que desde inicio marcou o seu apare-
cimento (o de ser uma iniciativa estatal supos-
tamente baseada no associativismo das esco-
las), nem os dilemas que lhe estdo associados:
por um lado, o de uma formagéo instrumental
em contraponto 2 uma formagio na ac¢o, por
outro lado, a tensdo, também ela dilemdtica,
entre a afirmagéo de uma Iégica de autonomia
ou a sujei¢io a uma légica de tutela.

O estudo conduzido, entre 1993 e 1996,
por uma equipa da Universidade de Lisboa, per-
mitiu, num primeiro momento, a caracteriza-

¢fo do primeiro ano de funcionamento dos cen--

tros, tendo como suporte empirico o estudo da
actividade desenvolvida pela totalidade dos cen-
tros da regifio de Lisboa e Vale do Tejo (Cand-
rio € Barroso, 1995). Num segundo momento
procedeu-se a uma abordagem diacrénica ba-
seada na andlise de seis estudos de caso (Cand-
rio e Barroso, 1998). Este estudo permitiu por
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em evidéncia os constrangimentos exercidos
pela Administracfio, sob a forma de modalidades
de controle que tornaram muito dificil a constru-
¢do de uma acgio auténoma e diversificada em
relagfio aos diferentes contextos.

O controle estatal exerceu-se através de
dois instrumentos essenciais: por um lado, por
intermédio do processo de financiamento e, por
outro lado, pelo estabelecimento de uma arti-
culagiio directa entre o “consumo” da forma-
¢lo e a progressdo na carreira, com base num
sistema de créditos proporcional & quantidade
de horas de formaciio “recebida”. A combina-
¢do entre as modalidades e regras de financia-
mento com a simultinea atribuicao de créditos
induziu uma forte dependéncia por parte dos
centros, contribuindo para os transformar em
6rgaos desconcentrados da Administracéio, sob
estreita tutela.

Na auséncia de uma real dindmica
associativa local, os CFAES tendem a reduzir-
-se ao papel de intermedidrios entre a adminis-
tracéio e os professores para oferecer “menus”
de “ac¢des de formagio”, construidos numa
perspectiva de reciclagem cientifica e didéctica.
Esta oferta de formagdo, supostamente legiti-
mada por procedimentos de “anélise de neces-
sidades”, revelou-se fortemente estruturada pela
oferta individual dos formadores. Exterioridade,
relativamente 4s pesscas € aos contextos
organizacionais, uniformidade e estandar-
dizagdo, instrumentalidade tributdria de uma
concepgdo de nacionalidade técnica sdo as trés
caracteristicas essenciais da oferta de formagio
dos CFAES, de resto comuns as restantes entida-
des formadoras (estabelecimentos do ensino su-
perior e associagdes profissionais e pedagogicas).

Esta sintese € grosso modo coincidente
com as conclusdes do trabalho realizado pela
equipa da Universidade do Porto:

“O estudo empirico que realizdmos jun-
to dos Directores dos CFAES da regifio Norte
sugere, com efeito, que estas estruturas de for-
magio ao mesmo tempo que desenvolveram re-
des locais de dependéncia relativamente 2s es-
colas, As autarquias e a0 movimento associativo.
reforgaram a sua dependéncia relativamente as
instincias estatais que asseguram a gestdo fi-
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nanceira da formag#o e a acreditacfio das acgOes
de formagdo, bem como a sua dependéncia re-
lativamente s pressGes dos professores caren-
tes de créditos para a progressio na carreira e
relativamente aos formadores que estruturam a
oferta de formagio, Mais do que centros que
estruturam a sua interven¢io em torno de uma
l6gica de projecto capaz de promover o
associativismo entre escolas e docentes dos di-
ferentes niveis de ensino, os CFAES tendem a
instituir-se num mercado local de formagéo pro-
fundamente permedvel s inflexdes de uma po-
litica de formagdo definida centralmente que
se confunde comuma politica de gestao de car-
reiras” (Correia, Caramelo e Vaz, 1997, p. 120).

Esta auséncia de dindmica associativa
local remete para uma fragilidade e virtualidade
dos CFAES que ressalta do conjunto dos traba-
lhos empiricos disponiveis. Para um dos auto-
res (Silva, 1997) € clara hoje a ideia de que “os
centros de Formagio sio os seus directores”,
ideia que é corroborada por Gongalves (1997)
que enfatiza quer a inexisténcia de colectivos
de formadores, ao servico de uma politica de
formacio, quer a “fragilidade” manifesta do
papel desempenhado pelas Comissdes Pedagd-
gicas dos centros:

“As relagdes entre Centros e Escolas As-
sociadas nunca resultaram em dindmicas de
associativismo que conduzissem i criagdo de
redes de escolas (..) mas resultaram, antes, num
“somatério de estabelecimentos de ensino” com
relagGes fortes estabelecidas através da Comis-
sdo Pedagdgica” (p. 219).

Conclusdes de idéntica natureza sfo imi-
tadas por Carlos Ruela, no seu estudo compa-
rativo de centros:

“(..)aanséncia de associativismo entre
as escolas, impedindo-as de perspectivarem o
Centro de formagio como uma estrutura de
apoio as suas dindmicas internas, € a participa-
cdo limitada da Comissdo Pedagdgica no fun-
cionamento do Centro, conduziu a que a figura
do director emergisse como elemento
dinamizador de todas as iniciativas. Este facto
teve reflexos na construgiio da politica de for-
magio que resultou mais de iniciativas pesso-
ais dos directores do que das propostas prove-

PRIL

o
wrata

nientes das escolas associadas e articuladas com
os seus projectos educativos”(Ruela, 1997, pp.
289/2900).

A subordinagio da oferta de formagéo a
critérios de nacionalidade econémica constitui
um outro trago estruturante da oferta de forma-
¢io dos CFAES que resulta da sua inser¢iio num
mercado de formagido em que o consumo
(“obrigatdrio™) estd assegurado ¢ a relagido com
as restantes entidades formadoras € de nature-
za concorrencial. A 16gica de mercado expri-
me-se, como assinala Gongalves (1997), por um
planeamento de curto prazo (em vez de um
planeamento estratégico), visando obter “o mé-
ximo de financiamento e realizar o maior ni-
mero possivel de acgdes de formagdo, abran-

gendo o maior niimero possivel de professo-

res”, mas, também no “registo predominante-
mente econdmico” que caracteriza a relagio dos
Centros com as suas bolsas {“listagens indivi-
duais™) de formadores:

“Os professores (formadores) assinaram
uma espécie de contrato promessa de compra e
venda de servigos, com uma cldusula contratnal
em que a prestacfo de servigos € condicionada
directamente pelo financiamento a fundo per-
dido concedido aos centros” (p. 217).

Do ponto de vista dos “consumidora”, o
caricter instrumental e economicista da forma-
¢do é reforcado pela articulago directa e ne-
cessdria entre as “acgles”, os certificados e a
progressdo na carreira. O valor de uso da for-
magdo tende a ser substituido pelo seu valor de
troca, quantificado na unidade de medida dos
créditos. E 2 luz desta combinagio entre uma
I6gica administrativa € uma légica de mercado
que se torna compreensivel a simagio actual
dos CFAES cujo funcionamento, apesar de con-
traditério com a retdrica inicial quase unini-
me, ndo suscita nem entusiasmos, nem criticas.
Esta resignacio fatalista e discreta ndo € o re-
sultado de nenhum determinismo. Ela exprime
dois factos, regra geral, escamoteados.

O primeiro é realgado por Ferreira da Sil-
va e consiste na existéncia de uma consen-
sualidade de facto, por parte da generalidade
dos actores, em torno de concepgdes de formagio
simultaneamente escolarizadas e mercantis:
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“No estudo empirico que realizdmos &
perfeitamente visivel uma congruéncia quase
total entre os diferentes actores - directores, co-
missdes pedagégicas e administrador (central
e regional) - quanto aos modos de conceber a
formacgio e quanto aos mecanismos de contro-
le dos docentes, a implementar através do sis-
tema de formacio continua” (1997, p. 301).

Esta convergéncia de concepcdes €, por
seu turno, congruente com uma convergéncia
de interesses, sem a qual o sistema de forma-
¢io continva, na sua configuragio actual, ndo
seria viavel, nem inteligivel. Com efeito, como
sintetizam Candrio e Correia (1998), a combi-
nacio das dimensdes administrativa e mercan-
til permite as instituigdes de formagio nma cor-
rida aos financiamentos e um reforco do seu
papel simbélico; aos formadores a colocagéo
no mercado dos seus produtos individuais; aos
professores a corrida aos créditos; & adminis-
tragdo a execugio dos programas de financia-
mento e a gestdo das carreiras; aos directores
dos centros a prossecugdo de estratégias indi-
viduais de promocao profissional; &s associa-
¢Oes profissionais comportar-se como “empre-
sérios da formacio” e, a0 mesmo tempo, apre-
sentar como uma “vitéria” a institucionalizagfo
da formagio continua.

Esta convergéncia de interesses explica
a anséncia de criticas. O agravamento do mal-
-estar docente explica a auséncia de entusias-
mos. Com efeito, o esvaziamento do sentido iitil
da formagao que decorre da sobrevalorizagio
do seu valor de troca, convida os professores &
formacdo. Mas o custo é elevado e traduz-se
pelo paradoxo de tornar a formagdo conflitual
em relagdo ao exercicio do trabalho e ao de-
senvolvimento profissional e pessoal dos pro-
fessores. O cardcter massivo e obrigatério da
formacéo continua (encarado como um mal
menor, relativamente a eventuais modalidades
de avaliacdo, percepcionadas como ameagado-
ras) coloca a generalidade dos professores numa
situacgiio de déficit e de desvalorizagdo das suas
qualificaces e das suas competéncias profis-
sionais. N&o pode, portanto, deixar de se traduzir
por um agravamento da sua crise de identidade.
A histéria recente da formacéio continua tem uma
licio moral clara: a formag@o ndo dé felicidade.
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A compreensio desta histéria recente, ou
seja, a compreensdo do falhanco do projecto
dos Centros de Formagio das Associagdes de
Escolas tem um mérito importante que consis-
te em deslocar o problema, descentrando-o dos
centros e recentrando-o nos estabelecimentos
de ensino. Ou seja, se 0s CFAES nao foram ca-
pazes de mudar as escolas, serdio as escolas ca-
pazes de mudar os (actuais) centros?
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Histéria e memoria da escola

Afigura-se de toda a pertinéngia e senti-
do iniciar com as seguintes palavras:

“De facto, estou hoje convencido
de que a méaquina educativa, que € mais
do que o Ministério em si, € como se ti-
vesse um cérebro possuido da doencga de
Alzheimer, que & medida que o tempo
vai correndo, vai perdendo a meméria das
coisas. Isto € até muito notdrio na comu-
nica¢io social, que comega a dar mos-
tras de inovagdes que ja foram inovadas
ha 2, 4 ou 5 anos atras. Ou seja, hd um
processo de desacumulagio da informa-
¢do e de perda-da memoria.”

Eduardo Mar¢al Grilo, 1994

Duas razdes presidiram a esta citagdo,
que reproduz as palavras também citadas no
inicio da obra sobre o Instituto Histdrico da
Educagdo: em primeiro lugar, porque € gratifi-
cante para todos aqueles que, conscientes da
importincia da meméria e da histéria da esco-
la, desenvolvem esforcos de recuperagio do
patriménio e de constru¢iio da memdria
educativa portuguesa, ver as razdes do sen em-
penho reconhecidas por um reputado especia-
lista em educagio, que também desempenha as
fungdes de Ministro; em segundo lugar, por-
que foi ele que, coerente com as palavras e como
resposta a situagdo que descreveu, criou o refe-
rido Instituto, na sequéncia do relatério apre-
sentado pelo grupo de trabalho nomeado para
estudar as caracterfsticas da sua instalagio e fun-
cionamento, grupo que foi coordenado por
Anténio N6voa.

Esta 4rea temética ganha assim novo sig-
nificado. Situando-se no universo da histdria
da cultura ¢ das mentalidades e da histéria da
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educacdo, ¢ interesse renovado pela escola e
pela educagio em geral tem vindo a constituir
uma importante linha de investiga¢ao da
historiografia actual, e que se vem reflectindo
em bibliografia especializada, mas também
corresponde a urn movimento profundo da so-
ciedade portuguesa em busca das snas raizes e
da sua identidade — assim o ilustram o interes-
se por exposi¢des com tematicas educativas, a
organizagao de museus sobre a escola, o suces-
so de reedi¢des de manuais que marcaram o0s
percursos escolares dos portugueses, etc.

O fortalecimento do ramo da histéria da
educagdo tern sido dominado por estudos so-
bre actores educativos, sistema de ensino e ideo-
logia, niveis de ensino, alfabetizacdo e educa-
¢do de adultos, historiografia e instrumentos de
investigacdo, pedagogos e ideias pedagégicas;
relativamente ao estudo das instituigdes esco-
lares, vem-se tornando evidente o interesse des-
te nivel de abordagem. Assim, o fenémeno es-
colar apresenta-se como uma realidade
muldimensional, que regista transformagdes e
permanéncias ao longo do seu processo
evolutivo, importando compreender como es-
sas caracteristicas se concretizaram, particular-
mente a nivel regional e local. Deste modgo, ao
desenvolvermos actividades, estudos e investi-
gacdes sobre a escola, a sua memoria e a sua
histdria, temos como finalidade identificar, pre-
servar e transmitir a realidade educativa que se
desenvolven nesta regifio, ¢ as memoérias que
sobre a mesma ainda existem. Foi este o fio
condutor que orientou as iniciativas que a se-
guir se apresentam, como piblico testemunho
de um projecto, a que pretendemos dar conti-
nuidade.

Foi neste contexto que se realizou o 3.°
Encontro de Histéria Regional e Local do Dis-
trito de Portalegre, nos dias 15, 16 e 17 de Ou-
tubro de 1998, na Biblicteca Municipal de
Portalegre e no Auditério da Escola Superior
de Educagio desta cidade, numa organizagio
da A.P.H. - Associagio de Professores de His-
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téria, Escola Secundéaria Mouzinho da Silveira
e Escola Superior de Educagiio de Portalegre.

Este Encontro teve como tema central a
“Histéria e Memoéria da Escola” e, sobre esta
mesma temdtica, um grupo de professores dos
vérios niveis de ensino organizou uma Exposi-
¢éo, a qual foi inaugurada no dia 15 de Outu-
bro de 1998, e esteve aberta aos participantes e
convidados do Encontro, assim como & popu-
lagéio em geral, na Biblioteca Municipal de
Portalegre, durante més de Outubro e parte do
més de Novembro seguinte.

Apesar de posteriormente a realizagdo
desta iniciativa ter saido um mimero da Revis-
ta Aprender, da Escola Superior de Educagéo
de Portalegre, este acontecimento ndo foi nele
noticiado. Facto que cabe & Direcco esclare-
cer, e a nos colmatar. Pela nossa parte, consi-
deramos que foi uma iniciativa que deve ser
conhecida. Pelas razSes que a seguir se apre-
sentam.

Esta realizac@o deu continuidade aos dois
anteriores Encontros de Histéria Regional e
F.ocal deste distrito, realizados em 1987 e 1994.
Neste 3.° Encontro reuniu-se um mimero bas-
tante significativo de professores, investigado-
res, estudantes e outras pessoas (cerca de 120)
interessadas na temdtica central, e em especial

nas realidades educativas proprias desta regido,

Assim, fez-se o ponto da situacfio relativo as
investigacdes que t1&m sido realizadas nos ulti-
mos anos scbre esta temdtica e trocaram-se
experiéncias com projecios desenvolvidos nou-
tras regides. Saliente-se ainda a presenca de
professores e investigadores da Extremadura
Espanhola, cujos trabalhos tornaram possivel
fazer o paralelismo entre a histéria de um e outro
lado da fronteira.

As oito conferéncias apresentadas pelos
Prof. Doutores Anténio Candeias, Anténio Ven-
tura, Aurea Addo, Justino Magalhies, Manuel
Ferreira Patricio, Maria Candida Proenca, Sér-
gio Campos Matos e pelo Dr. Luis Vidigal, per-
tencentes a vdrias Universidades e a Institutos
Politécnicos, constituiram um contributo de ele-
vada qualidade para o desenvolvimento da his-
téria da educagfio e dos estudos regionais sobre
a escola e os processos educativos, nas suas
véarias dimensdes. A Comissdo Cientifica do
Encontro foi constituida pelos primeiros sete
conferencistas e ainda pelos Prof. Doutores
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Anténio Gomes Ferreira, Anténio Névoa, Ro-
gério Fernandes e Francisco Fortunato Queirds,
que nesta qualidade e como Presidente do Ins-
tituto Politécnico de Portalegre presidiu as ses-
soes, e proferiu as intervengdes de abertura e
de encerramento do Encontro.

O nivel dos conferencistas e das suas pro-
ducdes cientificas e pedagégicas reflectiram-
-se nas intervengdes respectivas e conferiram
ao Encontro uma dimensio assinaldvel.

As cerca de vinte comunicagdes inclui-
das no programa representam também
contributos valiosos para o aprofundamento do
tema central, assim como de outras dreas que,
embora mais pontualmente, estiveram inclui-
das na seccio “Vdria”. A importincia destes
estudos junta-se a das conferéncias, como ja foi
sublinhado, e € uma das razdes que reforga a.
nossa decisao de os colocar, o mais brevemen-
te possivel, a disposicfio de todo o publico atra-
vés da edic#o das respectivas Actas.

O programa social e cultural de Encon-
tro demonstrou o reconhecimento das autori-
dades Iocais (C&mara Municipal, Governo Ci-
vil, Regido de Turismo) relativamente & impor-
tdncia de realizagdes desta natureza, quer para
a regifio, quer para a sua populagfio. e princi-
palmente para os docentes e para as institui-
¢oes escolares locais. Com o seu apoio, foi pos-
sivel organizar momentos (jantares, um dos
quais nos claustros do Convento de Santa Cla-
ra, concerto, passeio nocturno ao centro histo-
rico da cidade de Portalegre e visita de estudo a
estagio arqueoldgica do patriménio romano de
Anunaia) que permitiram uma franca e sd con-
fraternizagiio entre todos os presentes e um
melhor conhecimento da regifo para as pessoas
vindas de longe. Construiu-se, assim, um espa-
¢o onde foi possivel trocar informagdes, refle-
x0es e experiéncias entre pessoas que tém per-
cursos profissionais e pessoais distintos, em
diferentes regides e em contextos educativos e
académicos diversos.

No dmbito deste Encontro, realizou-se tam-
bém a sessAo de langamento do livro Repiiblica e
Jormagdo de cidaddos. A educacdo civica nas es-
colas primdrias da Primeira Repiiblica Portugue-
sa (BEdigbes Colibri), da autoria do Prof. Doutor
Joaquim Pintassilgo, cuja apresentagio esteve a
cargo do Prof. Doutor Anténio Ventura, seguin-
do-se uma intervengdo do autor.
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O Encontro contou com o patrocinio,
além das entidades j4 referidas, do Instituto de
Inovagdo Educacional — Programa S.1.Q.E., da
Fundagfio Calouste Gulbenkian, do Banco Co-
mercial Portugués - Nova Rede, dos Cafés Del-
ta, da Empresa de Aguas de Castelo de Vide,
da Hoechst Fibras e da Junta de Freguesia da Sé.

A realizacio destas iniciativas também
s6 foi possivel com o apoio dos responsaveis e
o trabalho desenvolvido pelos funciondrios das
institni¢des, que asseguraram a sua organiza-
¢do e cederam os espacos onde decorreram o
Encontro e a Exposi¢@o. A todos 0s nossos agra-
decimentos. Uma palavra ainda para a Cimara
Municipal de Portalegre que, além do apoio ja
referido, garantiu as estruturas logfsticas neces-
sdrias & organizag¢iio da Exposicdo, tornando
possivel a sua concretizagio.

Em. simultineo com este Encontro, a
Exposi¢io “Histéria e Meméria da Escola” pri-
vilegiou as imagens e os objectos que consti-
tuem memdrias vivas das experiéncias escola-
res de geragBes sucessivas, e que fizeram parte
integrante da vida quotidiana e do funcionamen-
to das institni¢Ses educativas mais antigas, quer
na cidade, quer na regifio de Portalegre. Por isso,
nela se apresentaram fotografias, manuais es-
colares, jornais e revistas produzidos em con-
textos educativos, livros de arquivo, carteiras e
objectos de uso quotidiano, material didactico,
trabalhos produzidos pelos alunos, etc. Estas
memorias sio exemplares, entre tantas outras
possiveis, por nelas se reviver um percurso que
€ comum nos trajectos de vida, pessoais e
colectivos - a escola. A exposi¢io organizou-
-se em quatro nicleos temdticos dedicados as
instituicdes escolares mais antigas de
Portalegre: Escola Primdria, incluindo a
reconstituicio de uma Sala de Aula; Escola do
Magistério Primdrio de Portalegre; Escola In-
dustrial ¢ Comercial (actual Escola Secundéria
de S. Lourengo); Liceu Nacional de Portalegre
(actual Escola Secundiria Mouzinho da
Silveira).

Nio podemos deixar de sublinhar, com
satisfacfio, a Optima recepgio que esta iniciati-
va do Encontro teve por parte das pessoas que
nele estavam presentes, assim como junto da
populacio local que visitou em nimero aprecii-
vel (para os pardmetros locais) a Exposicio —
tanto criangas dos Jardins de Infincia, como

RLET™

alunos das escolas da cidade, dos vérios niveis
de escolaridade, até pessoas adultas que
reviveram momentos da sua vida, e se emocio-
naram, face &s imagens e objectos da sua me-
méria escolar. As mensagens que alguns visi-
tantes inscreveram, com ¢ seu nome, no Livro
da Exposicdo confirma o impacto desta inicia-
tiva e a apreciaciio largamente positiva que dela
fizeram.

Uma palavra ainda para as instituicdes
que participaram com materiais para esta ex-
posicio, a cujos responsdveis, professores ¢
funciondrios agradecemos publicamente toda a
colaboragéo prestada: Biblioteca Municipal de
Portalegre, Cdmara Municipal de Portalegre,
Centro de Recursos do 1.° Ciclo de Portalegre,

Escola do 1.7 Ciclo da Corredoura. Escola do

1.° Ciclo n.° 1 (de Veiros), Escola Secundéria
de S. Lourengo, Escola Secunddria Mouzinho
da Silveira, Escola Superior de Educaciio de
Portalegre, Instituto Politécnico de Portalegre,
Ministério da Educagio. Agradecemos ainda a
todos os particulares que emprestaram as ima-
gens e os materiais para esta exposi¢do, sem os
quais ndo teria sido possivel a sua realizagao.

Finalmente, as pessoas que deram corpo
a estas iniciativas simultineas. A comissio
organizadora do 3.° Encontro foi constituida
pelos professores Elvira Crespo, Francisco
Rolo, Joaquim Pintassilgo, José Dinis Murta,
José Patrzo, Manuel Inicio Pestana, Marcolina
Guerra, Maria Jodo Mogarro ¢ Rui Rosado
Vieira.

A organizacdo da Exposigio foi garanti-
da por Aurélio Bentes Bravo, Dionfsio Cebola,
Elvira Crespo, Francisco Rolo, Francisco Si-
mdo, Joaquim Caldeira, Jorge Santos, Lucilia
Traguil, Lufs Enstnas, Manuel Inicio Pestana,
Marcolina Guerra, Margarida Pina Nunes, Ma-
ria de Fatima Perestrelo, Maria de Lurdes Ser-
ra Daniel, Maria Jodao Mogarro, Olga Ribeiro,
Sénia Alves.

Pelo nimero de instituicGes que apoia-
ram e colaboraram nestas iniciativas, pelo em-
penho e trabalho desenvolvido pelas pessoas
que pertenceram &s duas Comissdes
Organizadoras, ainda pelas apreciacdes positi-
vas dos participantes e, em especial, dos visi-
tantes da Exposigéo, consideramos muito posi-
tiva a realizagfio deste Encontro e da sua Expo-
sicdo. Sublinhe-se ainda que estiveram envol-
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vidos profissionais de vérias instituigbes esco-
lares e educativas da cidade e da regido — des-
taque-se também, aqui, que vérios pertencem a
Departamentos e Servigos da ESEP -, numa
manifestaciio explicita de que a memoria da
escola e dos tempos escolares diz respeito a toda
a populagio, ¢ em especial aos professores e as
instituiches a que estdo ligados, como forma
privilegiada de construgdo da sua identidade
profissional, social e cultural.
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Conceber e desenvolver um projecto de
intervengao pedagogica no 1° ciclo
do ensino basico no dominio da lingua

portuguesa

4 N

A escola, o professor, poderdo
ter um papel muito importante, o de
conduzir o aluno a aventura de ler, de
Ihe abrir infinitos caminhos, de lhe ofe-
recer a alternativa de pensar, de con-
templar, de o aproximar da fantasia, da
realidade e do mistério.

Foi este o sentido geral do
projecto global Biblioteca/Livros/Leitu-
ra , concebido e organizado no 4mbito
da infervengdo em Prdtica Pedagdgi-
ca lll, do curso de Formagéo Inicial de
Professores do 19 ciclo do Ensino Bé-
sico da ESEP, e desenvolvido em qua-
tro Projectos Parcelares:

e Descobrir o livro... na Biblioteca!
» Imaginar os livros...

* Produzir os fivros...

¢ De volta a Biblioteca...
Uma Exposicédo!

N J

* Escola Superior de Educacio de Portalegre
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Lucilia Traguil*

Nao defendemos a formagdo por “recei-
tas” e todavia divulgamos este projecto.
Fazémo-lo como quem conta uma histéria que
pode reproduzir os entusiasmos que vivernos,
a nosso modo, numa experiéncia de inter-rela-
¢80 pedagdgica que aconteceu num tempo (ano
lectivo de 1997-98) e num espago definidos
(Escola do 1° ciclo do Ensino Bésico da
Corredoura, Portalegre), com actores determi-
nados (turma de criangas do 2° ano de escolari-
dade; grupo de alunos da Formagc#o Inicial da
ESEP, curso de Formagio de Professores do 1°
ciclo).

A relevancia do dominio linguistico
¢ a valoracio das competéncias
de comunicacgio no 1° ciclo

Ambiéncia Comunicativa e Cultura
Escrita

O saber linguistico do aluno e a norma
escolar nem sempre se encontram, ainda que
se defenda a legitimidade representativa no fa-
lar de cada um da sva relagfo de pertenga a um
grupo social identificavel, ndo sé por questdes
étnicas mas sociolinguisticas, que se prendem
com o universo em que o individuo gera a sua
interacgfio comunicativa. E i vertente oral des-
se discurso, com regras e estruturas de uso que
GEL (1991) cit. por SIM-SIM, I. (1995) chama
o “discurso primério” por se adquirir num gru-
po social base.

Sendo a mesma lingua a falada pela qua-
se totalidade dos alunos que chegam a escola,
eles transportam no sen discurso as marcas da

5
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comunica¢do a que estiveram expostos, com-
preendendo ndo sé o seu desenvolvimento
linguistico mas, j4, o investimento do ensino a
que alguns foram sujeitos.

Ignorar esta realidade € iludir a certeza
de que no inicio da escolaridade, as criangas,
nao estando ao mesmo nivel, nem nas aquisi-
¢Oes nem nas aprendizagens, néo se lhes pode
exigir aproximacgio de desempenho por sujei-
¢io a um discurso padronizado, normativo.

O comprometimento da descontinuidade
entre dois mundos, as vezes, antagdnicos
-— o da familia, o da escola — repercute-se na
realidade pedagégica de tal modo que, de pou-

“¢o serve a algumas criangas a sua condigao de

falantes num territérioc em que o seu discurso
passa a ser marginalizado ainda que tolerado
sem hostilizagdo mas, na maior parte das ve-
zes, desaproveitado enquanto potencial
energético da sua individualidade social.

De facto, a lingua e as linguas na escola
sendo fontes de relagio comunicativa também
o 530 de desentendimento, por transparéncia das
desigualdades que fazem da relagio pedagégi-
ca uma relacdo de comunicagio, cujas varia-
¢oes de rendimento estdo intimamente relacio-
nadas com o meio sécio-cultural do aluno e se
configuram na facilidade/dificuldade das recep-
¢Oes e qualidade da sua produgio lingufstica.

O rendimento informativo da comunica-
¢o pedagdgica, na generalidade uniformemen-
te debitada sempre em fung¢io da competéncia
dos alunos, ndo tem tido em conta,
efectivamente, as diferencas desse capital
linguistico.

A razdo directa entre assimetria social e
&xito escolar, reconhece-se na afirmagio:

“Ce que parle, ce n’est pas la parole, le
discours, mais toute la personne sociale”

BOURDIEU cit por FERREIRA (1986).

O falar € o acto natural da relagéo da cri-
anga com o outro, espelho de si préprio na
exterioridade dos seus pensamentos para apro-
priacio do mundo. Mas em que contexto se
passam essas interacgdes? Determinadas por
que paradigmas de significagiio?

Na complexidade do tecido social que
caracteriza a sociedade actual desenham-se,
cada vez mais, cendrios de actuagiio comunica-
tiva distanciados que marcam decisivamente a
competéncia falante da crianga, ndo s6 nas con-

R

digdes de acessibilidade a diferenciacfo de pra-
ticas mas, de estimula¢io a qualidade de de-
sempenho, por imitaciio de modelos.

Para muitos, cultura é a acgfo, o dina-
mismo do fazer que requer sempre aprendiza-
gem. Ora, a cultura da palavra € o acto liberta-
dor de usd-la, no dizer de si e inquirir dos ou-
tros, numa interpelagdo constante em que as
ideias configuram representacdes das coisas
expressas ou subentendidas, mas referencidveis
sempre num quadro linguistico em que
significante e significado se viio ajustando na
complicada arguitectura da lingua.

A crianga que no seu quotidiano € im-
pressionada pelas palavras € natural que as ten-
te agarrar.

Mas, se a proximidade do material
linguistico cria desejos de posse indutores de
aprendizagens recorrentes, contudo, € abusivo
conotar a mais valia da disponibilidade dos
objectos, s6 por si, com conhecimento adquiri-
do sobre eles.

A importincia do ouvir falar deve
corresponder a intencionalidade do falar para a
crianga, com a crianga; como a impresséo vi-
sual da disposigio selectiva e arrnmada de obras
literdrias deve completar-se com a percepgao
tactil da proximidade que cria intimismos de
prospecgdo do livro.

Consciéncia metalinguistica e processo
de aprendizagem da leitura e escrita

Sendo cada vez mais claro que a cons-
trugio dos complexos processos da leitura e da
escrita antecedem, na crianga, a entrada para a
escola ( “Aprender a falar jd é aprender a ler e
aprender a ler é procurar colocar a linguagem
em funcionamento.” LENTIN, L. (1977), cit. por
SALGADO, Ll.), continua o inicio da
escolarizagfio a apresentar um quadro de referén-
¢ia em que a relagdo com o material escrito € ca-
racterizada pela formalidade quase sempre
indutora de rupturas, por descontinuidade expe-
riencial de rituais do mexer, nessérios & liberta-
¢do de gestos, & conquista de espagos e, na inven-
¢éo do ler, por apropriagio criativa das formas.

Ver o que o adulto quer que veja ¢ fazer
como lhe é forgoso ver impde, desde logo. no
espartitho dos deveres, limitagdo 4 emergéncia
construtora indispensédvel ao acto de aprender.

s,
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Ler foi entendido durante muito tempo
como operagéo perceptiva em que o fundamen-
tal era a capacidade de distinguir caracteres e
sons.

O leitor, sabe-se hoje, é um participante
muito mais activo do que se pensava. A lingua-
gem oferece o esbogo e € o individuo que ela-
bora os significados a partir de um processo
dindmico de construgio, baseado na formula-
¢io e comprovagio de hipdteses continuamen-
te avaliadas “Ler é buscar significado, ¢ o lei-
tor deve ter um propdsito para buscar signifi-
cado no texto.” GOODMAN, K. (1987), cit. por
FERRERO.

Daf que, para muitos linguistas, os pro-
blemas bisicos de aprendizagem da leitura se
coloquem ao nivel dos problemas conceptuais
e epistemoldgicos e ndo de processamento da
informagéo. Sendo a leitura uma destreza, um
dos requisitos prévios para o desenvolvimento
dessa destreza é o processo de pensamento
quanto A natureza da problemdtica do ler e as
tarefas que lhe estdio associadas. Os métodos de
ensino, que obstaculizam esta clarificagéo de con-
ceitos, inibirdo a crian¢a desfavorecendo-a num
percurso de aprendizagem que se quer cada vez
mais natural e transparente de inteligibilidade.

Uma das grandes ilusGes da escolaé a de
que ensina o aluno a ler quando, de facto, s6
The apresenta os materiais de um ou outro modo,
mas é sempre o aluno que resolve as dificulda-
des de aprender.

O acto de escrever, tomado como
actividade menor, quer por natureza mecaniza-
da de adestramentos, quer por determinagio de
normas na padronizagio dos discursos, preo-
cupou sempre menos os professores, apeiados
que estavam num conjunto instrumental rigo-
roso que ia das cldssicas pautas de duas linhas
as mais recentes baterias de exercicios
propedéuticos, passando pela monotonia das
cépias e dos questiondrios repetitivos, conver-
gentes em escritos despessoalizados.

Contudo, o desbloqueamento grificoe a
aprendizagem da escrita € um processo elabo-
rado, de problemdtica muito complexa.

“El lenguaje escrito constituye la estru-
tura bdsica sobre la que se van a edificar los
procesos de abstraccion y generalizacién, gue

caracterizan el pensamiento y los lenguajes
superiores.” NUNEZ, 1. A. G. (1987).

g8,
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Muito mal andou a escola ao desvalori-
zar, de algum modo, as questdes da escrita
(comparativamente 2 iniciag@o da leitura) iden-
tificando-as quase s6, com processos mecini-
cos dependentes da habilitagio para reprodu-
¢do do moedelo.

E ainda o mesmo autor que acrescenta:
“complexos procesos motdricos y psiquicos, son
necesdrios para su adquisicion, y cuando ello
se ha conseguido, la estructura funcional cere-
bral resultantes es tan impresionante que su
actividade pone en juego todas las capacida-
des de nuestro cerebro.”

Este imenso trabalho cerebral faz do acto
de escrever a mais profunda forma de comuni-
cagdo cuja aprendizagem €, antes de tudo, um
acto de vontade de se experimentar em movi-
mento.

Considerando a garatuja como a pré-es-
crita, é a mesma necessidade de comunicagao
que vai gerar a integracio de novas aquisi¢Ses
em cuja projec¢do de processos simbdlicos se
irdo revelando novas aprendizagens.

A transposi¢iio destes entendimentos
para a actuagdo pedagégica reforca a ideia da
necessidade permanente de estimulagéo & experi-
mentacio escrita antevendo sempre, para além do
efectivamente realizado, a imersdo de outras ma-
nifestagdes de produgdo cerebral, ainda nio
projectiveis sendio através do desenho (que pro-
duz identificagGes, desejos e sentimentos) em cuja
figurag@o estd muito da simbologia da escrita.

Tem subsistido todavia, a divida sobre a
efectiva relagio entre a leitura / escrita.
Paralelismo, sobreposi¢io de uma sobre outra
actividade ou projec¢io em efeito de espeiho?

“Do ponto de vista perceptivo-motor as
duas actividades sdo diferentes. Na leitura, a
informagdo é adquirida visualmente, e vdrias
letras, e por que ndo dizer vdrias palavras, sdo
Vistas ao mesmo tempo, enquanto os olhos per-
manecem estaciondrios. Um movimento brus-
co deslaca, entdio, o foco, e outro grupo de le-
tras € visualizado.

Na escrita, os movimentos da mdo pro-
duzem uma letra de cada vez, inclusive trago a
traco. Assim a escrita, parece ser, muifo mais
do que a leitura, um processo continuo e
sequencial, o que parece implicar a existéncia
de mais formas paralelas de processamento.”
FERRERO, E. e PALACIO, M. (1987).

&
:%; Escola Superior de Educacio de Portalegre

VT et

145

COMO
FAZER?



146

- COMO
FAZER?

O que parece comum é o facto de as cri-
ancas, a partir dos sistemas simbdélicos que véo
adquirindo, por processos de exploragio activa,
construfrem as suas proprias estratégias de pro-
dugio escrita, projectando nela elaboragio do
pensamento por antecipacdo de significados, tal
como na leitura.

Foi neste quadro crientador que se su-
portou o projecto que a seguir apresentamos.

O projecto Biblioteca/Livros/Leitura

Na sua concepgéo, tentou-se compa-
tibilizar trés vertentes de desenvolvimento:

— a prommogdo de aprendizagens escolares atra-
vés do estabelecimento de uma relacgiio pre-
ferencial com a Lingua Portuguesa, respei-
tando-lhe ndo s o caricter transversal mas
tornando-a determinante na forma de gerir o
curriculo do 2° ano de escolaridade;

— a aquisi¢do de saberes e competéncias pro-
fissionais de um grupo de alunas " do 3° ano
da Formagio Inicial de Professores do 1°
Ciclo, em experiéncia de Pratica Pedagogi-
ca integrada em contexto real;

— a envolvéneia e mediacdo de uma equipa de
trabalho constituida pelo grupo de alunas em
formagio profissional, pela professora
cooperante ?, responsdvel pela turma do 1°
ciclo e pela supervisora de Prdtica Pedagd-
gica, num processo interventivo e aberto, da
fase de discussdo das ideias & avaliacéo, pas-
sando pela fundamentacéo cientffico-
-didactica, planeamento e produgfo operativa.

A acgdlo decorreu essencialmente na Es-
cola do 1° Ciclo mas também na ESEP, na Bi-
blioteca Municipal, numa grifica e numa ofi-
cina de encadernagao, espagos fisicos extensi-
vos da escola por razfio e natureza dos
subprojectos que decorreram faseadamente ao
longo do ano lectivo,

W Celeste Trincheto; Dina Crespo (alunas do 3° ano do
Curso de Professores do Ensino Basico — 1° Ci-
clo).

2 Professora QOdete Santana (Prof* do 1° Ciclo).
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Em qualquer dos casds — ¢ livro —
seleccionado, escolhido, apropriado, consumi-
do, produzido, promoveu-se como objecto da
diversidade e do estimulo & personalizagio do
gosto, do interesse e da necessidade de ler, de
escrever, de comunicar.

Nio se agin para responder a um quadro
problemdtico identificado. Os meninos, inicia-
dos no cddigo escrito pelo método analitico-
-sintético com incorporagio de tendéncia
globalizante, revelavam-se leitores ¢ escreven-
tes assumidos com competéncia de desempe-
nho e entusiasmo de uso (reafirmando a tese de
que o sucesso de iniciagdo 2 leitura e escrita
ndo se pode ajuizar pela escolha do método,
uma vez que este & sd parte de um processo
amplo e complexo). '

Num cendrio que pretendiamos
estimulativo do uso plenc da palavra dita, ou-
vida, construida, querfamos antes prevenir a
quebra de encantos, posterior 4 descoberta da
leitura, impedir a instalagdo de rotinas na apli-
cacdo sistemdtica de exercicios, evitar os enfa-
dos da tarefa por obrigaciio.

Assumiu-se: explorar a carga emotiva,
ficcional e estética das histérias, como condi-
¢do necessdria a fruicio de ler; problematizar
situagdes do quotidiano, significando-as para
abordagem de contetidos cientificos e produ-
¢Ao natural de comunicados; desmistificar o li-
vro por aproximacio do leitor ao fazedor de
escrita; usar o livro como mediador de signifi-
cados na apropriagiio de saberes e na divulga-
¢Ao de representacdes sobre os entendimentos
do mundo.

Pressupostos no projecto estiveram, es-
sencialmente, trés principios fundamentais:

— a aprendizagem resulta da interacgfo do in-
dividuo com as tarefas que tem de realizar,
com os materiais de que dispde e com as si-
tuacdes;

— a aprendizagem ndo ¢ uma acumulagio de
conhecimentos, um percurso linear, mas uma
permanente construgio e reconstituicdo do
saber;

— o aluno tem um papel fundamental na cons-
trugéio da sua prépria aprendizagem se nela
estiver activamente implicado.

Pelo que nos parecen fundamental, des-
de logo, na fase de planificacfio geral, fazer a
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antecipag@o de procedimentos metodolégicos,
a escolha dos conteddos cientificos, a
explicitagdo dos objectivos, a indicagdo dos
materiais didécticos essenciais bem como a
concep¢do de instrumentos necessirios a
operacionalizacdo das diversas acgdes.

“Descobrir o livro... na Biblioteca” de-
correu de 26 a 30 de Janeiro de 1998. Nesta
fase de lancamento do projecto pretendeu-se
objectivamente: promover o gosto pela leitura;
contactar com a Biblioteca Municipal de
Portalegre; criar uma biblioteca na sala de aula
e 0s respectivos instrumentos de gestio.

A Biblioteca “encontrou-s¢’”’ num percur-
so urbano conduzido, cuja representagao se foi
descodificando por associagéo de signos e lin-
guagens.

A visita guiada permitin vivéncias que
se reproduziam em exploragoes de sala de aula
por configuracdo de maquetas e elaboragéo de
catdlogos, se reproduziram na montagem da
biblioteca da turma e na cria¢éo da sua estrutu-
ra e regras de funcionamento (livros de registo
e de requisicdes, cartfio de leitor, carimbo...).
No anexo 1 apresentamos alguns instrumentos
de “pilotagem” deste processo.

A dramatizacio do conto “Problemas” de
Matilde Rosa Aratijo, onde os fantoches entra-
ram ¢ fizeram crescer o imagindrio das crian-
cas, foi o pretexto para a exploragao do conto
segundo outras vertentes de representagio: dia-
positivos, sombras chinesas, livro gigante.

Na semana de 23 a 27 de Marco, reali-
zou-se o “Imaginar os Livros”. Se na primeira
fase as criangas tinham descoberto e consulta-
do o livro, agora procurdvamos que elas pré-
prias o construfssem, projectando-se nele, tor-
nando-se emn simultdneo escritores e leitores.
Por modos estimulativos e lidicos pretendfa-

mos igualmente mobilizar a aprendizagem de -

vérios conteidos.

A elaboragdo do didrio de uma plantae a
montagem do livro de ciéncias, resultou do
registo organizado de observacdes de germina-
¢iio; o livro das tdbuas e da régua graduada con-
cebeu-se para operacionalizar o cdlculo de sitna-
¢Oes problemdticas concretas; as rimas e as len-
galengas inventadas colectivamente musicaram-
-se e deram origem a uma produgo dudio; a pes-
quisa junto dos familiares e dos amigos mais ido-
sos permitiu organizar uma colectanea de fichas
de jogos e brincadeiras esquecidas.
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A Biblioteca da turma tinha que ser ani-
mada ¢ para isso elaboraram-se nfio sé cartazes
de convite 2 leitura que se afixaram pela esco-
la, organizaram-se também tabelas de sucessos
a que chamdmos “top livro” e “top leitor”, de
actualizacgfio e divulgac@o periddicas. No ane-
x0 2 apresentamos exemplos de instrumentos
utilizados nestas actividades de animagao.

Os meninos ja tinham criado e montado
artesanalmente os seus livros. Na semana de
11 a 15 de Maio, procurdmos mostrar-lhes o
processo e os procedimentos de “Produzir os
livros™ fazendo-lhes sentir que sair da escola é
aprender, neste caso a turma subdividiu-se e
enquanto uns meninos preparavam e realiza-
vam uma visita a uma grafica, o resto do grupo
iniciava-se na arte da encadernacdo. No anexo
3 apresentamos exemplos de instrumentos uti-
lizados no dmbito desta actividade.

Sensibilizar as criancas para a defesa do
ambiente; conhecer os oceanos e recolher da-
dos sobre o modo de vida de ecossistemas ma-
rinhos; conhecer, construir e usar instrumentos
de medida foram alguns dos objectivos que pre-
sidiram & produgiio artesanal de papel, 4 cons-
trugdo do livro dos Oceanos € a trabalthar gran-
dezas e medidas em situagdes problemdticas do
quotidiano, evoluindo da nfio padronizagéo para
a necessidade de afericfio de instrumentos de
medida.

Neste projecto, a saida da escola propor-
cionou novas socializagdes. E o desenvolvimen-
to de sentimentos de valorizagdo e respeito pela
comunidade onde cada um se insere, bem como
o estimulo a uma postura critica perante as
agresses ambientais, resultaram em sensi-
bilizacio activa.

*De volta é Biblioteca” foi a fase de con-
clusio do projecto a que correspondeu a prepa-
ragiio, organizagdo, montagem e divulgagio de
uma exposicio tornada produto-sintese do per-
curso vivenciado.

Depois de descoberto o livro na biblio-
teca, de o imaginar e de o produzir, queriamos
agora fazé-lo circular e divulgar o seu autor.

Fazé-lo circular foi, neste caso, fazé-lo
sair da escola; fazé-lo (re)entrar na Biblioteca,
expd-lo, expondo-nos.... também no contacto
corn as novas tecnologias da comunicagio.

Partindo do “Coputador” de Lufsa Ducla
Soares quisemos intencionalmente explorar, a
propdsito da problemdtica das relacdes sociais,
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os processos de comunicaco, os afectos, as
cumplicidades, a solidariedade.

As criangas conheciam a obra e a autora,
irfamos agora tentar um contacto com ela,
interpeld-la, devolver-lhe a nossa opiniio de
leitores, sugerir-lhe temas, enredos...

E... a autora recebeu, léun, apreciou, co-
mentou, respondeu a noticias que lhe chega-
ram de uns meninos “atrevidos” que de
Portalegre lhe enviavam pelo correio, ilustra-
¢des, registos dudio e via Internet lhe faziam
uma entrevista. Surpresa das surpresas, a escri-
tora retribuiu o interesse dos meninos com ver-
sos a que chamou “malucos” e que os deixou....
com mais juizo, claro!

A exposigdo mostrou tudo ou, talvez néo.
Como entfo se dizia no catdlogo — O livro abre-
-nos as portas para um mundo de ideias inter-
mindveis...

Tentdmos avaliar estando atentos aos
processos e aos produtos, aos sinais de desen-
volvimentos grupais e individuais, ao ser e ao
fazer e a0 compreender, significando jd a capa-
cidade reflexiva da crianga e a sua tomada de
consciéncia de aluno em desenvolvimento, No
anexo 3 podem observar-se exemplos de ins-
trumentos de avaliagio.

Tomou-se o meio como provocagio per-
manente, a escola como composi¢io de
ambiéncias estimulativas da identidade cultu-
ral e a sala de aula como o espago de fazeres,
configurados em representagdes metodolégicas
flexfveis mas exigentes na qualidade e organi-
zagio da construcdo substantiva de saberes cri-
ativos.

Absolutamente, desconhecemos a produ-
¢ao dos efeitos deste projecto mas cremos que
se lerd no futuro, sempre que o patriménio
lingufstico e residual se traduzir em novos im-
pulsos do crescimento destes alunos e destes

- professores.
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Anexo 1 - Instrumentos utilizados no processo de organizacdo da biblioteca

GUIAO

hil R A BIBLIOT

A FUNCIONAR

+ Faxer o regulamento da bibliotecs:
Pary s acividade vais precisar de;

- Cactoling, papel, canctas ou Lipis de coc, tooura e
fita adesive,

A biblioteoa percisk dé mpd de funcionamento, por itso
deves elaborar um documento onde cucium & scpuinigy
infarmagdes:
- coma uglizar os livros:
o5 prazos de empeétima;
- b oima de livid que podam set requisitadas
éc cada ver,
» comad msolver probleroas de smrago ¢ perda
de livroy;
« ._outras regras que sches importantes.

Depois d fezeres as regras deves discuti-las com o4 teus
colegas & 33 depats de aprovadas serdo psoTitag em papel od
<artolina, com uma lewa bem bonita ¢ basuante visivel.

O requlamenta deve carar afixado junto & hidlicec para que
4% o pasaam ler.

GUlAD

TRATAR 1VR

Agora que 4 tud 3ala 14 possur uma esiante falia colocar of livrey, Mag
AN 1130 1u a3 gjudar

Em30, . tocaa rabalhart
« Fuzera regisio dot livras:

‘D reguto dove sor frta num lived pedprio onde 180 cokicadas
informacbes sabre 0 Lvra, T sema:

- 9nimerode 4

- ndam de enerada do livro na tnblioucs;

- e

+ atitula,

(encontnas o fiwn de repato e caixa dot matering)

+ D & nimers de reghute ao livroz

Coloca na folha de identficacis d livre, que encontras na caixy
@ fralenian, a MELmo mimere que jA tinhas dada no fives de
regato.

Depois coloca o canmbo da biblictec na foika de identificacss,

Teming a tarefa cofocande exts falha dentrg o livra, logs 2
sequird capa

GUlAoO

O AIBLIQT A

FUNCIODNAR

+ Fazer o livro de requisiges:

Para que uma biblioteea funcione o4 livros tém de ser
requisitados ¢ Tidos pelos leitores, Mas tem de haver
um fegista desses empréstimos para os livros ndo so
perderem,

Para montares o livre d¢ requisigdes vais precisar de:

« fichas de requisicdo, cartoling, cola, tesours,
furador, argolas, papel € canctas.

L. Junts todas as fichas de requisiclo.

2. Corta a carmolina de medo 2 fazeres a capa do livre.,
3. Fura wdas as folhas com o furader.

4, Coloca as argolas  od¢ um nome na capa,

W

CVUlie

£OMO POR A 8IBLIOTECA
A ;g[gg]gvag

o Famr e curmie pas o bibibetros:

O carinbo 4 wa chemovn importwe: s ibliowes porous
otk pary Eepbal doCumeiolt caridel d4 ket @ Lvros,
O forma a iderofici-ion. Amim, fownod § sater 3 wn livey

0w 8o da bablionecs 40 Tutea.

Vola pretitar de
+ Bameac, Gr, Ligis, prm, bgut 8 S,

1. Pade sjuda par cortervs uma baca. oy mesic, Mums, da
etides St 4w Ao, Dobozs 3 o & voia de

iy que O deserh pobretiaa,

2. Nom praie cisturs 1 riaes pom um pouco de dgua. Hola
A bechey fethdh A4 Grim v wd depois estampad,

mmiﬁnum

J. Emprosta & ¢afmds & d prae oom 2 ooy s colegmt gue
e 1 eaiar 0w LV, poiy Hed procitmm de ooumber §

Eotha de ideatificacio dos Lvron.

A bacatz 38 pode +er unlizade o puma harss, degois tesky de

w e part & 10, pids SFHecE B cREMEAC.

sdiis | pigmpe

Thinde

Anbar

LIVRD UE RECWIO DA BIBLHITECA,

M

ssglate | emeedy

Ry
-

REQULISICAO N
* Livrs requisitnda;

Tieuler,

Autats

» Livrs requisinde cm 17,

Quem requisita;,

Corsie de beilar m*;

Cevaluciaem 1 !

Laiter peta bisliereca

Amianturs dé Assisarura 44 responsivel

iy

.
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GULAO

comMp POR A BIBLIOTECA
A FUN Nag

» Fazer ¢ cartdo de leitors

O cartdo de Ieftor serve para identificar quem utiliza a
biblioteca

Q cartio deve ter um nomerd de ordem que Comega
no um (|}, o0 nome do lcitor, & data referente so dia
em que s¢ f¢z @ cartio © o carimbe da biblioteca,
Deve também mencionar 2 escgla ¢ o nome da
biblioteca

Depois do carde preenchida entrega-se a0 futro
feitor, qus deve assinar ¢ seu nome no local onde diz
assimatuea & f1zer © 52U 2UL0+rELRIO,

E obrigatério, para tcquisitar bivros, ter 0 carda de
leitor,

~°

2

),

/n)
o
%
R
(o]

4
)
&
=l
Tt
S|
¥
v
-
~
e & LR
[ :.j =
al B .
B = 2
L = K
w| | -l

(assinatura do leitor)

/

Nome:
Data

Ficha de Leiture

EU LI UM LIVRO..
Nome do teitor Mome do autor
OQata dg feilura; | fityla da livio:

Da qua rotg o livig:

Achel gleitur;  {merca com um &)
roca O oifice 0 muite téeil [1 myite aified O

NMD

Achei o fivio: [monca com wm [®)

O gue aaarki corm A live;

JOGOS F BRINCADETIRAS

Fitha dz recolha de informagaa junio dos piis, avos, outms
famuiares ou amigos do aluno: .

(P faene, prvncra s o O g 1
1. Nomeda

Pwense (1 Wade:

amype O Idade:

2, Mome do joi oy da briacad

1 Onde 3z

3 Epoca do uno em que 3¢

3. Quers jopvalirincava?
Jopadores de sexo maeutisa [
Joadores do seaa fommoa 1)

§. Forma de jogaribaacar
Individualmenie O
En g O
Poe sqpas OJ o de txquipar?,

7. Itade don partwrmantes
1-3was O 1abaen O 7-900: O
Wf2mmet T 13e15m0r O mande 5o O

Os livros que ¢u ji li.

Nome do Leitor:,

Tilo do Livre:

Resumo da obra

Agore, mures tom um @

Ached @ leitur

Ashei o livig:

Ineressante T Semimeeresse []

Fucil O pibcit O Mo il O Mo zinet &

AR 64 e dri o
2 kerem ese tivea £




BIBLIOTECA DOS CHAPELINHOS

TOP LEITOR

Mome do Icitor

]2

Nldevacques
leterles

¥

41316

BIBLIOTECA DOS CHAPELINHOS

TOP LIVRO

N." d¢ verd que o livra
Tleuls da livro follide

112131¢[%16

Anexo 3 - Exemplos de instrumentos utilizados
em visitas de estudo a locais de producéo de livros

O que fiz?

Dictan maras de cuTilagso /3 crlade

Deban sobre 1 mancra comeen de unlizar o autocan

Vune 3 Gnfica Guedetha

Vituer 3 Oficuna “Porrus Alacer™

Tirei fowe grafias duraate 3 wisita de estudo

Filimes a smtrewista que remen 0 poa da vz

Preparc: (ExIos 1000 3 VIEE PAr3 APCELENAr acd COle gt

Produzy urs carta? efpemativg 1obee 2 msia

Comuasquer a0t elcgas 0 que i € aprendi com 4 viaia.

Vi wm Rlme sobee 8 igua

Fit a snslize do filme

Consulin (X103 € Ares 4panamentos do qué achet mart
impormae

Comaw us livra sobeé 2 di At occane

Retolw prodlemas maiemanicos

Consmui um LvIo, Uma CRITE MRTICE £ (ALTUBEAIS do
medida

Traasformer paoct velha e papel reciclado

Projecta *Produzir os tivens,.”

Semuna e 111 11 de Map o 1991

Ho finst oem .
ey oot vk Nl SRl g e,

Merarem

Aprendi....

0 e a2 wina grifics

+ O qer L L 0 o aacdarmis
50 gt 4 Ermpreipo Aozl
= e er3 RaRIM 1 9793 4 1 oliis de encadarmacas

O oo da s

+ Cuaial 180 h viruad Soriial 34 vickh oew saistems ma ocewd

¢ Coid rve o bowen +m. coamcs com 0 0cmD0.

Bl ST T gutte——y g Py
ST svadicSes carma

Goma recxciar paprl

Ainda nio sei,..

Como
me
comportei?

Marca cam corn:

Sempre

Estrve incerestads dursnte L visia de esmdo

Pt acuvimenty ang amvidades dasy
ulay

Det-mi b cim, ug Mt coke gua de gups

Apadén 04 sy Golépas e hato ¢ quc pudc

“Aljumis ve et pomiarbe s s

Dhatrw-rac faciloerug

Clas ey atgusacts

Respexe: 11 regras combiantay

Sempec respenel o3 T colegs

Sempre reapeitet 11 professons

Tl agressiva para alguea
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Os jornais falam portugués

Em 1994, depois de mui-
tos anos a escrever portugués,
que praticava diariamente,
Vergilio Ferreira chegou a se-
guinte conclusio: “Uma lingua
¢ o sitio donde se vé o mundo ¢
onde se tragam os limites do nos-
so pensar e sentir”. E rematava:
“Da minha lingua vé-se o mar.”
Temos, nesta frase, a ligagio ao
caminho histérico de Portugal,
que fez crescer a sua lingua em
pontos distantes da Europa, te-
mos o seu valor poético e temos
ainda, por estranho que possa
parecer, a confirmacio de uma
das regras basicas do jornalismo:
é possivel dizer muito com pou-
cas palavras.

You tentar isso mesmo,
fazer uma curta viagem pela
lingua portuguesa, mas guase ndo

« quem se quiser fazer
respeitar no jornalismo
escrito deverd respeitar
a lingua portuguesa. E
ndo é pouco, nem mais
ou menos, mas total-
mente. A lingua é ao
mesmo tempo matéria-
-prima e método, causa
e consequéncia do
Jornalismo escrito, pois

Rui Cardoso Martins*

de um jornalista € feito
directamente com o leitor e
uma das bases desse compro-
misso, a meu ver, € a qualidade
do portugués. Se posso dar uma
imagem do impacto de um ar-
tigo cuja matéria é interessante
mas que contém erros
linguisticos, dou uma desagra-
dével: é como um bolo de cre-
me com uma grande mosca en-
terrada. Todo o trabalho do pas-
teleiro se pode transformar
numa indisposi¢Ao para quem
comeu o bolo e numa vergonha
publica para quem o serviu as-
sim.

A verdade € que os erros
n#o acontecem s6 por desco-
nhecimento ou ignoréncia. Sur-
gem de repente nas bancas por-
que o jornalista, principalmen-

saindo do lugar de onde a vejo,
pois poderia afogar-me. De
qualquer maneira, este oceano nio
¢ grande: o jornalismo escrito, que
tenho praticado em jornais durante

é pela lingua que
podemos cumprir a
nossa tarefa, informar.

te se faz parte da redacgio de
um didrio, trabalha em cima do
tempo. Escreve muitas vezes &
dltima hora, em condigdes de
Cansage € Nervosismo porque

dez anos. Espero conseguir
transmitir, a quem escolher o mesmo caminho,
algumas regras de navegaciio que se revelem diteis.
Comego por uma das que me parecem
mais importantes: quem se quiser fazer respei-
tar no jornalismo escrito deverd respeitar a lin-
gua portuguesa. E nfio € pouco, nem mais ou
meeos, mas totalmente. A lingua € ao mesmo
tempo matéria-prima e método, causa e
consequéncia do jornalismo escrito, pois é pela
lingua que podemos cumprir a nossa tarefa, in-
formar. Uma noticia, uma crénica, uma repor-
tagem podem ser arruinadas por erros de por-
tugués. Escrevemos em jornais apenas porque
hi leitores. Mais do que isso, o compromisso

* Jornalista do “PUBLICO"

R

s

atingiu o limite de fecho do jor-
nal. Entdo, ou escreve com os dados que tem,
nas condi¢es em que estd (muitas vezes longe
da redacgiio), ou ndo serviu para nada o seu es-
forco. As noticias sdo bens pereciveis, podem
estragar-se, perder frescura de um dia para o
outro e, nesse caso, deixam de ser noticia.

As direcgBes dos jornais tomaram pre-
caugbes. Que eu saiba, ndio existem agora did-
rios ou sermandrios sem revisores. S3o pessoas
que léem os artigos antes de eles irem irreme-
diavelmente para a pdgina, analisam o texto
desde a ortografia & concordincia dos verbos,
passando pelas virgulas e aspas. Sabem tam-
bém se esta ou aquela palavra estrangeira tem
equivalente valido em portugués. Por ironia do
destino, estes protectores da lingua portuguesa
sdo conhecidos como “copy desks”, ninguém
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lhes chama revisores. Santos da casa ndo fa-
zem milagres.

Mas relembro outra arma defensiva, mais
pessoal. Quando, em 1989, o jornal PUBLICO
comegou a ser preparado, apostou na formagao
de um grupo de estagidrios no qual fiquei in-
cluido. Desde o principio, uma das normas in-
formais entre entre nés fol mostrar o trabalho a
um colega, € vice-versa, e depois discutir rapi-
damente o resultado. Ainda hoje o fago. O arti-
go, quando lido por outra pessoa, mostra 0s seus
pontos fracos ¢ fortes, e pode ser corrigido ou
melhorado. E claro que um jornal tem editores
de secgiio — sociedade, politica, internacional,
desporto, economia, etc. O editor é uma pessoa
responsével que tudo fard para controlar a qua-
lidade dos textos, nio sé noticiosa como
estilistica. No entanto, a sua carga de trabalho
é normalmente tio pesada que algumas asnei-
ras, infelizmente, chegam ao leitor.

Até este ponto, reparo agora, parego es-
tar a reduzir o jornalismo escrito a uma ques-
tdo de gramdtica. Para mudar esta impressdo
lembro outro dos principios que me ensinaram
e que nfo quero esquecer: para fazer bom jor-
nalismo n#o basta escrever bem. Confesso des-
de jd que a ideia corrente de “escrever bem” se
aplica muitas vezes a textos que me soam fal-
sos, pomposos, pesados e até irritantes. Preci-
samente o contrdrio da minha ideia de jornalis-
mo.

Para se fazer um bom artigo de jornal &
necessdrio um conjunto de métodos e principios
que devem ser usados permanentemente. Por
muito trabalho e esforco que isso represente
para o jornalista, ao longo do tempo. S6 desse
conjunto saird um bom resultado para o jorna-
lista e para o leitor.

E por isso que um manual como o “Li-
vro de Estilo” do PUBLICO tem capitulos tdo
formais como um alfabeto, que esclarece pala-
vras de grafia complicada e tdo titeis como prin-
cipios bésicos de construgfio de uma noticia.
Como, ainda, entra no vastissimo campo da éti-
ca pessoal e da deontologia da profisséo.

Todas essas regras querem dizer que,
mais do que o valor préprio da linguagem, esta
sempre em causa o valor que o jornalista dd &
linguagem enquanto matéria-prima de trabalho.

Mas nfo nos assustemos com uma su-
posta rigidez: um bom jornalista tenderd a usar

RITH

as regras a4 sua maneira, podendo mesmo
subverté-las, mas nunca se esquecendo de que
elas existem. E de que fazem parte do patrimé-
nio de confianca de um jornal junto dos seus
leitores. B possivel e desejdvel a um jornalista
ter um estilo préprio e tnico, enquanto outros
serdo apenas imitadores. E a criatura, como di-
zia Descartes, é sempre inferior ao criador.

Voltando ao principio: é possivel dizer
muito com poucas palavras. De facto, € assim
que se comega. Antes de sonhar em escrever
uma grande reportagem ou crénica, ou andlise
politico-social, ou editorial, o jornalista de im-
prensa escrita deve saber dominar o centro da
noticia. Ou melhor, a cabecga, o famoso “lead™:
0 qué, quem, onde, como e porqué (ou para qué).
Em 300 caracteres é possivel dizer o essencial.
Claro que estes 300 caracteres podem ser ultra-
passados. E normalmente as explicagdes de
“como” e “porqué” podem transitar para o res-
to, para o corpo da noticia. Mas isso € matéria
que exige muita prética e leitura de jornais. A
tnica grande norma do bom “lead” € nédo co-
megar assim: “Realizou-se ontem...”

Confesso que passei vdrios meses num
trabalho durissimo, limando, trocando, experi-
mentando as palavras, até um jornalista mais
experiente me dizer que ji conseguia escrever
uma noticia basica sem a estragar. Isto €, con-
tando limpidamente o essencial sem lhe retirar
a emogdo. Convencendo o leitor de que esid a
ler uma novidade, e transportando-o mental-
mente ao focal onde tudo se passou, sem o es-
tar a enganar...

Fora a ironia, a questfio da confianga é
um dos pilares do jornalismo. Qualquer erro
nesse campo pode ser terrivel para 0 bom nome
do profissional. Uma noticia ou reportagem que
contenha imprecisdes graves, conclusdes erra-
das, dados ndo confirmados (para nio dizer in-
ventados), pldgios de cutros jornalistas ou au-
tores, pode destruir de uma sé vez tudo o que
construiu ao longo de anos. F um pouco como
o ditado: quando fazes bem ninguém repara,
quando fazes mal ninguém esquece. Para isso,
se posso dar mais conselhos, hd que ter os olhos
e os ouvidos sempre abertos. E depois, colocar
em divida o que se viu, e ouviu, até se ter a
certeza de que estd mdo confirmado. O jorna-
lista trabalha com a vida dos outros e deve res-
peitar ao maximo o perigo explosivo desse tra-
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balho. E bom lembrar que num trabalho de pou-
cas horas podemos estar a cometer um erro que
afectard para sempre a vida de uma pessoa, ou
familia, ou instituicdo.

Néo se trata de excesso de zelo ou de res-
peito, mas de tentar contar a verdade. O jorna-
lista tem que ser destemido, em ambiente de
paz ou até num cendrio de guerra, onde &s ve-
zes corre risco de vida. De facto, deve fazer
parte da sna personalidade néo ter medo de nin-
guém, muito menos dos poderosos.

Mas respeitando a nogfio de equidade.
Quando alguém nos diz uma coisa bombdstica
sobre outra pessoa, € porque tem interesse em
contd-la. Portanto, temos que ouvir a pessoa
visada. Como se diz em giria jornalfstica, “ou-
vir o outro lado”. E se o “outro lado” néio quer
falar connosco — e € um direito que lhe assis-
te— pelc menos tentdmos até ao fim.

Nao se trata de um jornalista ser um
“mensageiro”, longe disso. Qualguer noticia ou
reportagem tém um ponto de vista e um 4ngulo
de abordagem, pois sem estes nem se poderiam
escrever as dez primeiras palavras.

Mas se a realidade nunca se alcanga, po-
demos tentar aproximar-nos.

Isto leva-nos a outro aspecto do contacto
directo com a realidade. No final dos anos 60
apareceu um novo tipo de jornalismo nos Esta-
dos Unidos, ao qual se chamou precisamente
“New Journalism”. O seu principal represen-
tante, para nio dizer inventor, foi Tom Wolfe,
mais tarde famoso romancista de “A Fogueira
das Vaidades”. Segundo Wolfe, é possivel
transmitir numa reportagem escrita, tal como
numa obra ficcional, tudo aquilo que se torna
relevante para a accéo.

Wolfe introduziu no jornalismo as fra-
ses transcritas integralmente, tal qual eram di-
tas, mas com algo mais: também descrevia a
cara da pessoa quando a dizia, a densidade ¢
entoacgdo da voz, a sala onde a pessoa falava,
um canto interessante dessa sala, a cor do tape-
te, o cheiro que vinha da cozinha. Por vezes,
seguindo a sua intuigdo de jornalista, até corria
o risco de tentar descobrir o que a pessoa esta-
ria a pensar.

Enfim, fora alguns exageros estilisticos,
como a onamatopeia do  vento
“Vvvvyvvvvyvvyvvvyvvvvvvvvvy!”, que ndo
devem ser usados mais do que uma vez na vida,

PRI

0S Seus pressupostos, creio, mantém-se validos.
Permitem que o jornalismo seja algo de palpi-
tante, desde que se néo caia no excesso de emo-
¢do, como & fécil no contacto com o sofrimen-
to e a miséria. E permitem o born vso de ima-
gens, metédforas e outras figuras de estilo. des-
de que se fuja dos lugares-comuns. Por exem-
plo, e para terminar com um tltimo conselho,
nunca escrevam “destino fatal”, “branco como
aneve”, ou “acalorada discussio”.
Lembro-me de que, na reportagem que
fiz do casamento de D. Duarte, descrevi duas
convidadas que avancavam no tapete verme-
Tho, debaixo de grandes chapéus de casamento
real, como um “alguidar cor-de-laranja” ¢ um
“pau de gelatina azul”. Néo foi simpidtico, mas
ninguém me acusou ter feito mau jornalismo.
E termino por aqui, n3o vejo mais fonge.
Até o mar € mais pequeno do que a lingua.
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A propdsito das comemoragdes do 25 de Abril

Nuno Teoténio Pereira evoca
a oposicao anti-fascista no distrito
de Portalegre e questiona a natureza

do regime salazarista

Qual a natureza do chamado Estado Novo de Oli-
veira Salazar? Terd sido um regime de tipo fascista,
como dizem muitos, ou um regime simplesmente autoritd-
rio, como defendem outros? Terd esse regime assumido
um cardcter totalitdrio?

Ao procurar responder a estas questdes, assumo
por inteiro as minhas limitagées: ndo tenho titulos

académicos ou profissionais nos dominios da Histéria ou
da Politologia(...). Mas tenho, em compensacéo, uma

recordacdo vivencial dos factos - muitas vezes a partir do
préprio interior do regime, devido a ligagées familiares -
e uma atengdo constante aos acontecimentos e ao respec-
tivo contexto, muitas vezes como simples observador, mas

outras também como agente que procurou ser activo.

Quando recebi o honroso convite do Se-
nhor Presidente da Cimara [de Portalegre] para
intervir nesta sessfio comemorativa do 25 de
Abril, perguntei ao Sr. Vereador Anténio
Milheiro qual o motivo para essa disting#o. Foi-
-me respondido que uma das razdes teria a ver
com a minha participacfio na lista da oposi¢io
democriética pelo distrito de Portalegre nas elei-
cbes de 1969. Esta associagfio de acontecimen-
tos tem toda a razio de ser, j4 que, ao celebrar-
mos o movimento vitorioso dos capitiies, ndo
podemos esquecer a luta persistente que, sob
diversas formas, em condi¢fes dificeis e com
muitas derrotas, a oposi¢gio anti-fascista mo-
veu contra a ditadura salazarista-marcelista.

Essas elei¢Ges, que agora fazem 30 anos
¢ foram assim chamadas para esta celebragfo,
constituem um bom ponto de partida para aquilo

oV,

que hoje tenciono partilhar convosco e que tem
alguma actualidade, dada a polémica que tem
suscitado: que tipo de regime foi esse, do qual
0 25 de Abril nos libertou, e que conseguiu
manter-se no poder ao longo de quase meio sé-
culo, subjugando o povo portugués?

E que, nessas eleicdes de 1969,
Portalegre foi o tinico distrito do continente em
que a oposi¢do ndo logrou concorrer, embora o
tivesse tentado. E os candidatos, que por isso
verdadeiramente nfio o chegaram a ser, tiraram
da derrota entdo sofrida uma explicac@o para
as suas causas que fornecia indicios para avaliar
da natureza desse regime - questdo que procu-
rarei desenvolver mais adiante.

O caso conta-se em duas palavras. Para
a apresentacio de listas as eleigdes eram
exigidas, se bem me lembro, 50 assinaturas de

o R
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cidadios, as quais deviam ser acompanhadas
dos respectivos certificados de eleitor, passa-
dos pelas Camaras Municipais. E neste distrito
tal tarefa revelou-se extremamente dificil, fun-
damentalmente por duas razdes. A primeira,
porgue a maioria dos cidadaos ndo constava do
recensearnento eleitoral - ou por desinteresse
dos proprios, ja que as eleigfes eram uma far-
sa, ou porgue os seus nomes tivessem sido ris-
cados das mesmas. Mas outra dificuldade, que
se junton a esta, foi a de, no curto espacgo de
tempo disponivel, encontrar 50 cidaddos recen-
seados que se atrevessem a dar a cara pela opo-
si¢iio a ditadura. Assim, quando os membros
da Comissdo Democrética Eleitoral se apresen-
taram finalmente no Governo Civil com a lista
das subscritores, jd havia sido ultrapassado de
algumas horas o prazo legal estipulado. E por
isso a candidatura nfo fol aceite.

Este desaire para a oposi¢cio em
Portalegre constituiu uma brutal decepgéo para
os membros da Comissdo, mas nfo os deixou
de bragos cruzados: apesar de néio haver candi-
daturas elegiveis pelo distrito, fez-se a campa-
nha possivel, percorrendo vilas e aldeias e dis-
tribuindo comunicados com a deniincia do re-
gime que oprimia o Pafs. E de um desses co-
municados que passo a ler algumas passagens,
onde se procura explicar a razio profunda da
derrota sofrida,

Onde estd entdio a razdo do nosso
insucesso? Simplesmente nisto: o povo do
Distrito de Portalegre, desde as massas tra-
balhadoras rurais até as reduzidas elites dos
centros urbanos, estd esmagado por anos de
implacdvel opressdo, estd derrotado pela
apatia e pelo medo, estd civicamente morto
por un trabalho persistente de aniquilamen-
to moral.

Ao desalento amargo de muitos antigos
militantes democratas, marcados pelos es-
tigmas da repressdo, junta-se a total indife-
renga pelo interesse colective das camadas
mais novas, que nunca conheceram a luta
politica, e junta-se ainda a
irresponsabilidade de elemeritos mais infor-
mados, que praticam a critica fdcil & mesa
do café, mas se recusam ao dificil combate
por uma existéncia mais digna para todos.

Porgue, mais do que a estagnagdo
econdniica, mais do que o marasmo cultural
e social, o depauperamento civico mostra
bem ao vivo a sistemdtica obra de demoli-
¢do moral de que este distrito e este Pais tém
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sido objecto desde hd 40 anos, e cuja eficd-
cia se volta como terrivel acusa¢do contra
aqueles mesmos que tém sido os seus res-
ponsdveis e que dela tém tirado proveito.

O distrito de Portalegre € assim o retra-
to bem vivo de todo um pais mergulhado na
noite da ignordncia, do desalento e do medo,
e que ainda ndo conseguiu comegar a rom-
per as trevas.

No entanto, depois do quadro amargo
assim tragado, o comunicado terminava com
uma nota de esperanga:

Mas, se nos fica efectivamente vedada a
participacdo no processo eleitoral, nem por
isso nos consideramos vencidos; a prdpria
verificacdo das dificuldades encontradas
mais nos empenha num trabalho necessdrio
e urgente pela dignificagdio dos portugueses.

A ténue centelha acesa com esta tentati-
va falhada néio se extinguird com este pri-
meiro fracasso.

Infelizmente, ndo possuo a lista dos
cinquenta corajosos ctdadfios que deram a cara
pela Democracia numa altura em que era arris-
cado fazé-lo. Mas n#io esquecerei um deles, e
quero recordd-lo aqui com alguma emocio: o
Dr. Feliciano Falcio, médico e cidaddo sempre
presente em todas as ocasides dificeis, a quem
Portalegre muito ficou a dever. E lembro tam-
bém os meus companheiros de lista: Fernando
Mascarenhas, Raul Santos Pinto, Joaquim Na-
morado e José Gomes, estes ultimos ja faleci-
dos.

Ap6ds esta introdugio que considerei vir
a propdsito, vamos entdo ao tema que me pro-
pus abordar: qual a natureza do chamado Esta-
do Novo de Oliveira Salazar? Ter4 sido um re-
gime de tipo fascista, como dizem muitos, ou
um regime simplesmente autoritdrio, como de-
fendem outros? Terd esse regime assumido um
cardcter totalitdrio?

Ao procurar responder a estas questdes,
assumo por inteiro as minhas limitagdes nfio
tenho titulos académicos ou profissionais nos
dominios da Histéria ou da Politologia, nem
procedi a uma investigacfo sistemdtica,
aprofundada e conduzida por uma sélida
metodologia sobre ¢ tema, Mas tenho, em com-
pensagdo, uma recordagiie vivencial dos factos
- muitas vezes a partir do préprio interior do
regime, devido a ligages familiares - e uma
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atengfo constante aos acontecimentos e ao res-
pectivo contexto, muitas vezes como simples
observador, mas outras também como agente
que procurou ser activo. E atengfo ainda ao que
se comentava de tais acontecimentos.

Leitor assiduo de jornais desde as primei-
ras letras, nascido no ano da Marcha de
Mussolini sobre Roma ¢ completando onze anos
no exacto e fatfdico dia 30 de Janeiro de 1833
em que Hitler tomou o poder na Alemanha, tes-
temunha auricular do crepitar das metralhado-
ras no Rato narevolta de 7 de Fevereiro de 27 e
do ribombar dos canhes dos fortes de Almada
e do Alto do Duque em 26 de Agostode 31 ena
revolta dos marinheiros da Armada em 36, vo-
luntério da recém-criada Mocidade Portuguesa
neste mesmo ano e participante activo num
comboio automdvel de mantimentos para o
exéreito franquista que atravessou o Alentejo
até Sevilha, logo no inicio da guerra civil, re-
cordo com nitidez todos estes sucessos e mui-
tos outros que fazem parte da histéria dos pri-
meiros dez anos da entdo triunfantemente cha-
mada Revolugio Nacional. E foram necessa-
rios mais de vinte anos de uma longa tomada
de consciéncia politica para, em 1958, tomar
pela primeira vez posigio piblica contra a di-
tadura, em manifestos de catdlicos na esteira
do caminho aberto pela histérica campanbha elei-
toral de Humberto Delgado, que fez tremer o
regime. A participagio activa nas eleigdes de
69 por Portalegre e variadas peripécias antes e
depois tornaram-me assim numa testermunha do
que foi este longo periodo de trevas na vida do
Pafs. E & com este capital de conhecimento e
experiéncia que me arrisco a entrar na polémica
da caracterizacfio da mais longa ditadura de di-
reita na histéria earopeia deste século, finalmen-
te derrubada faz hoje 25 anos.

Ao longo dos seus 48 anos, o regime
salazarista constituiu um fenémeno complexo
e que foi variando com o tempo € com as
vicissitudes que encontrou. Teve os seus
periodos de incubagio, com a ditadura militar
de 1926; de fundagfio, com a tomada do poder
por Salazar em 32 e a Constituigdo de 33; de
consolidagdo, com a implementagio do Estado
Corporativo, do sistema administrativo e do
aparelho repressivo, ao longo dos anos trinta; €
de apogeu, coincidindo com o triunfo,
felizmente tempordrio, do nazi-fascismo na
Europa, entre 36 e 44. Entrou a seguir num
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longo declinio, marcado por alguns sobressaltos
mas também por periodos de recuperagio, a que
se seguiu um também prolongado ocaso, em
consequéncia de guerras colonials sem saida,

E assim que, na anilise deste longo e
muitiforme percurso, tém de estar sempre pre-
sentes, por um lado, ¢ cuidado na demarcagio
de perfodos temporais e, por Qutro, um concei-
to gradualista. Isto significa que, em rigor, o
regime ndo possa ser classificado em bloco
como simplesmente autoritdrio, fascista ou to-
talitdrio, j4 que cada uma destas categorias foi
dominante em determinadas fases e
subalternizada noutras.

Num processo que estd em curso de pro-
curar o branqueamento da ditadura, hd agora
quem defenda que o salazarismo n#&o passou de
um regime autoritdrio de direita. Ora, s6 é pos-
sivel aceitar esta caracterizag@io suave para a
fase que vai desde o movimento militar de Go-
mes da Costa em 1926 até ao inicio da guerra
civil de Espanha, dez anos depois. E, com al-
gum favor, durante os dois primeiros anos do
consulado de Marcelo Caetano, em 68 e 69. Isto
porque as exigéncias da guerra colonial e da
repressdo contra uma oposicio cada vez mais
activa desfizeram rapidamente a chamada pri-
mavera marcelista.

Efectivamente, nestes dois perfodos, o re-
gime pode ser comparado a outros seus con-
ternporéineos na fase inicial ocorridos na Euro-
pa Central entre as duas guerras, como o de
Pilsudski na Polénia, o de Horthy na Hungria e
o de Dolfuss na Austria, caracterizados pelo
partido tinico, por uma doseada limitacio das
liberdades piblicas, por elei¢des manipuladas
mas com discri¢iio, por uma repressio politi-
co-policial sem brutalidades chocantes, pela
exaltaciio dos valores patridticos e em certos
casos, como em Portugal, pela instru-
mentalizag@o da religido.

O fascismo € de factc outra coisa. Pres-
supde a arregimentagfo de massas num partido
unico militarizado e agressivo, o cuito do Che-
fe, uma policia politica com poderes ilimitados
e métodos brutais, a supressdo implacdvel de
todas as liberdades fundamentais, a falsifica-
¢Ao descarada de eleigdes e uma exaltaglio pa-
tridtica levada ao paroxismeo e com designios
expansionistas e guerreiros.

Othando para a ditadura do Estado Novo,
¢ um facto que o regime néo cabe globalmente
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no quadro que fica descrito. Mas € também um
facto que no periodo que vai do inicio da guer-
ra em Espanha, em 1936, até & derrota dos fas-
cismos em 44, o salazarismo conhecen uma fase
nitidamente fascizante: comicios exaltados nas
principais cidades clamando a guerra 4 subver-
sdio comunista, criagdo logo a seguir das mili-
cias da Mocidade e da Legido Portuguesa, au-
mento da eficdcia e do poder da policia politi-
ca, radicaliza¢@o da censura e da supressao das
liberdades, criagdo do campo de concentracio
do Tarrafal e exaltagio patritica exacerbada
com a celebracio dos Centendrios em 1940.
Quanto ao culto do Chefe, que j4 vinha de trds,
foi nesta fase levado ao extremo. I se € verda-
de que o ditador nunca vestiu uma farda e ra-
ramente fazia a saudacio fascista, e que a buro-
critica e sonolenta Unifio Nacional nunca foi um
partido de massas, também o é que alguns sequa-
zes mais destacados e as milicias militarizadas
preencheram cabalmente esses papéis.

Por outro lado, para além de ser legitimo
classificar este periodo como fascista, € preci-
so assinalar que o salazarismo assumiu nesta
fase um caricter claramente totalitirio, procu-
rando um controlo absoluto sobre a sociedade.
Exemplos desta obsessio foram as manobras
de domesticaciio e instrumentalizagdo da lite-
ratura, das artes e do cinema por intermédio do
entdo Secretariado da Propaganda Nacional de
Anténio Ferro e a criagdo compulsiva de uma
arquitectura dita nacional, obrigando os
arquitectos a macaquear estilos do passado que
inculcassem os valores de uma Tradig8c cari-
caturada, da Autoridade e da Ordem e exaltas-
sem o poder do Estado - tudo com maitisculas.
Situacdo esta alids comum a outras sociedades,
como foram a Itdlia de Mussolini, a Alemanha
de Hitler, a Espanha de Franco e até a Unido
Soviética de Estaline.

Alguma confusio tem sido langada nes-
ta polémica, quando os agentes do pretendido
branqueamento argumentam com o facto de ter
existido entre nés um movimento que dizem
ter sido realmente fascista - o Nacional-
-Sindicalismo de Rolio Preto - que Salazar nao
consentiu e mandou dissolver. Tal argumento
néo colhe, pois o ditador ndo tinha alternativa
senfic esmagéd-lo. Como poderia ser de onfro
modo, se Chefe sé havia um, e inquestiondvel?

Algo de semelhante se passou aqui ao
lado com a Falange Espanhola fundada por José

Ly,
S

WA

Anténio Primo de Rivera. Mesmo com este fu-
zilado pelos republicanos, a concorréncia ndo
podia ser tolerada e o problema nao foi resolvi-
do neste caso com a dissolugdio, mas antes com
a integragdo forcada no idnico e verdadeiro
Movimiento sob comando do Caudilho, com a
apropriacio do azul das camisas. E tanto na
Alemanha nazi, como na Itdlia fascista, casos
semelhantes ocorreram, embora nio tenham
podido ganhar vulto devido 2s rdpidas medidas
tomadas pelos Chefes.

A conclusfo gue se pode tirar destes ca-
sos ndo € que o Poder, por ter esmagado estas
dissidéncias radicais, ndo fosse fascista; a con-
clusiio & que fascismos pode haver varios e que
o Chefe que tem o poder, exactamente por este
ser fascista, é implacdvel no esmagamento das
dissidéncias ou das concorréncias.

Com a derrota do nazi-fascismo na 2°
guerra, tanto o salazarismo como o franguismo
se sentiram, com razdo, ameacados. E daf o pro-
curarem desembaragar-se ou disfarcar alguns
dos atributos mais marcadamenie fascistas. Foi
assim que entre nés a Legido e a Mocidade pas-
saram a ter uma existéncia mais discreta e roti-
neira, dispensando as arrogantes paradas pela
Avenida da Liberdade, e fot pela primeira vez
consentida uma lista da oposi¢do nas eleigdes
de 1945. Mas a guerra fria veio salvar esses
regimes, j4 que as democracias ocidentais pre-
cisaram deles na confrontagdo com a ameaga
soviética. E é dificil dizer se, nesta nova fase,
que se prolongou até ao derrube de Estado Novo
com o breve paréntese da primavera marcelista,
o regime foi ou ndo de cardcter fascista. Por-
que, se jd ndo era um fascismo tipico, também
nio perdera inteiramente os seus atributos. Na-
vegando com habilidade numa zona nebulosa
entre & anterior fase fascista e o simples
autoritarismo de direita, Salazar mostrou bem
os seus dotes de manobrador ambfguo e discre-
to, mas eficaz, mantendo o pais anestesiado ¢
amordacado. E é esta situaciio que o Comuni-
cado ao Pafs difundide pela CDE de Portalegre
denuncia. S6 com a agudizacdo das contradi-
¢Oes geradas pelo prosseguimento obstinado da
guerra colonial tal situagdio vird a alterar-se,
mercé da luta patriética dos movimentos de li-
bertagéio que criou as condigdes propicias para
a eclosdo do Movimento dos Capitaes.
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Chegado a este ponto, ndo me vou deter
sobre o tema também polémico das esperangas
e das frustrag@es destes 25 anos. Mas nfo que-
ro terminar sem vma mensagem dirigida, tanto
ao0s veteranos, como as geragdes que nio vive-
ram o 25 de Abril. A situagiio a que chegdmos,
e sobretudo o horizonte que se antevé, nao dei-
xam lugar para grande regozijo. Ao nivel mun-
dial, a globalizagiio sem freio do capitalismo
especulativo estd a moldar um mundo em que
os que lutaram contra o fascismo néo se podem
reconhecer. As liberdades s@o cada vez mais
formais e cada vez menos reais, e aumenta o
fosso entre os privilegiados, cada vez mais ri-
€os, e os deserdados, cada vez mais pobres. José
Saramago, nos dois minutos que lhe foram con-
cedidos para falar na entrega do Prémio Nobel,
teve o desassombro de denunciar esta situagio
e a ameaca que paira sobre a humanidade. E se
nos tempos da ditadura a passividade dominante
era provocada sobretudo pelo medo da repres-
sd0, neste momento ela € alimentada pela poli-
tica, feita espectdculo, que diariamente nos é
fornecida pela televisdo. Politica protagonizada
em exclusivo por profissionais, da qual os ci-
daddos se sentem cada vez mais excluidos e
afastados, reduzidos a meros espectadores. B
por isso que recordamos com nostalgia as mo-
bilizagBes populares apds 0 25 de Abril, em que
muitos portugueses entraram directamente na
ac¢do politica enquanto simples cidadios, exi-
gindo ndo so solucfio para os seus problemas,
mas também para as dificuldades de todos.

Mas a urgéncia do que hd a fazer na luta
contra a indiferenca e a apatia recusa qualquer
espécie de sandosismo. S& as situagdes e os pro-
blemas que hoje sio sentidos podem conduzir
a participagfo de cada um na procura de uma
sociedade mais justa e mais soliddria. E, para
isso, € preciso despertar as consciéncias ador-
mecidas, tal como nos anos negros do
salazarismo. E este o desafio que neste momen-
to nos € colocado, pois s6 assim poderd vir a
ser cumprido o 25 de Abril.

Nuno Teotonio Pereira
Portalegre, 25/4/99
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DA ESEP

1° Festival de Guitarra Portuguesa

de Portalegre

No seguimento da Quinzena de Guitarra
Portuguesa levada a efeito em Maio do ano pas-
sado, uma comissio composta pelo Conselho
Directivo da ESEP ¢ dois alunos executantes de
guitarra portuguesa —Anténio Eustdquio do
CESE de Supervisio e Miguel Gouveia do Curso
de Portugués e Inglés—, sonharam o 1° Festival
de Guitarra Portuguesa de Portalegre que se reali-
zou nos dias 16, 17 e 18 de Junho tdltimo.

Do sonho 2 ousadia, da ousadia ao desa-
fio, do desafio ao projecto, do projecto &
concretizagio ficon um percurso carregado de
vivéncias, mas também de parcerias e de apoios.
Em primeiro lugar a parceria estabelecida com
a Camara Municipal de Portalegre e a Regido
de Turismo de Sio Mamede. Em segundo lu-
gar o apoio financeiro da empresa Delta-Cafés.

Foram estas entidades em conjunto —
ESEP, CMP e RTSM apoiadas pela DELTA —
que tornaram possivel a realizagdo de um Festi-
val com um programa ambicioso do qual resul-
tou para Portalegre um lugar a defender de palco
nacional de reflex3o e divulgac@o deste instrumen-
to musical genuinamente portugués, de experién-
cias diversificadas de abordagem da guitarra por-
tuguesa acompanhada por diferentes instrumen-
tos musicais, de langamento de novos executan-
tes a par de outros ja consagrados, de homena-
gem a Carlos Paredes, referéncia fundamental da
guitarra portuguesa e da sua projecg@o como ins-
trumento musical de concerto.

Se ¢ verdade que ao longo dos trés dias
se viveram momentos fantasticos de miisica, de
emogdo ¢ de grande empatia entre a guitarra
portuguesa, os seus executantes e o piblico que
encheu completamente o auditério da ESEP,
momentos carregados de tanta magia que se
tornam diffceis de descrever, ficando ¢como pri-
vilégio de quem os viveu, é também verdade
que ficou sublinhado que, quando se consegue
envolver uma comunidade, estabelecendo pon-
tes e conjugando esforgos entre institui¢des, s¢
concretizam iniciativas culturais que a partida
sfio apenas ousadias.

RICTH

Ganhou Portalegre e a sua populagédo
porque, ndo s6é viveu grandes espectaculos
musicais, como viu afirmado no panorama na-
cional mais um grande acontecimento cultaral
na sua cidade, a adicionar ao Festival de Teatro
e ao Encontro de Imagem e Som do Norte
Alentejano - Ambiente, entre outros. Ganhou a
Escola Superior de Educagdo de Portalegre por-
que conseguiu proporcionar a alunos, profes-
sores e funciondrios vivéncias culturais impor-
tantes, no quadro de uma politica de formagéao
¢ de desenvolvimento profissional que quere-
mos ndo ver esgotados na formagfo académica
e lectiva.

Do programa do Festival constou uma
exposigdo, uma conferéncia, um filme, um
workshop e seis concertos.

Uma exposi¢do da autoria de Noélia
Patricio em torno da vida e da obra de Carlos
Paredes “Um togue de Carlos Paredes”; uma
conferéncia do Professor Armando Carvalho
Homem “Guitarra de Coimbra em tempo de fim
de tempo”; um filme de Pedro Sena Nunes so-
bre Carlos Paredes “Devaneios flutuantes”, um
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workshop dinamizado por Paulo Soares ao lon-
go das trés tardes do Festival que permitiu a
sete jovens de Portalegre um contacto mais
aprofundado com a guitarra portuguesa.

Com dois concertos por noite o auditd-
rio da ESEP foi pequeno para a populagido de
Portalegre que quis assistir a estes seis concer-
tos memoraveis. No primeiro dia o concerto de
Lufsa Amaro (guitarra portuguesa) acompanha-
da por Jodo Bengala (guitarra cléssica) € Jodo
Carinha (sax soprano) e o concerto dos Sons
do Tempo que apresentam wma formacio ori-
ginal que integra Anténio Eustdquio (guitarra
portuguesa), Anténio Miranda (violino), Jodo
Murcho (violoncelo) e Vitorino (viola de arco).
No segundo dia o concerto de Miguel Gouveia

(guitarra portuguesa) acompanhado por Nuno
Rufino (piano) e o concerto de Alexandre
Bateiras (guitarra portuguesa) acompanhado
por José Tito Mackay (viola). No terceiro e dl-
timo dia o concerto de Paulo Soares (guitarra
portuguesa) acompanhado por Ricardo Dias
(guitarra portuguesa) e por Rui Namora (viola)
e o concerto de Pedro Caldeira Cabral (guitarra
portuguesa) acompanhado pelo mestre
Fernando Alvim (viola).

Agora, € preciso sonhar o 2° Festival
de Guitarra Portuguesa de Portalegre, na ex-
pectativa da sua continuidade, quem sabe até
a tradigdo...

Albano Silva

Lancamento das actas do Encontro
“Turismo: horizontes alternativos™

Na tarde do dia 26 de Setembro de 1998,
o auditério da Escola Superior de Educagio de
Portalegre foi palco do langamento das Actas
do encontro “Turismo: Horizontes Alternati-
vos” realizado pelo curso de Turismo e
Termalismo e pela coordenacio do mesmo cur-
so da ESEP, em 5 e 6 de Junho de 1997.

Sob o mesmo titulo — “Turismo: Hori-
zontes Alternativos” — e com a coordenagio de
Joaquim Pintassilgo, Adelaide Teixeira
coadjuvados por Patricia Videira, foram
publicadas as comunicagdes apresentadas no
referido encontro e que podem servir de
referencial 2 politica de desenvolvimento tu-
ristico do Norte Alentejano. A edigfo destas
Actas (da *Colibri”) foi patrocinada pelo Ano
Nacional de Turismo, Regido de Turismo da
Serra de Sdo Mamede, Governo Civil, Cdmara
Municipal de Portalegre e pelo préprio Institu-
to Politécnico de Portalegre.

Na sessdio assistiu-se a um importante
debate que se realizou a seguir as comunica-
¢Oes proferidas por trés especialistas — Prof. Dr.
Jorge Umbelino (Lisboa), Dr. Alberto Strazzera
{Algarve) e o Prof. Dr. Carlos Costa (Aveiro).

Presentes na mesa que presidiu & sessdo
de langamento das Actas, estavam o Presidente
do Conselho Directivo da ESEP, Abilio Ami-
guinho, O Presidente da Regido de Turismo da
Serra de Sdo Mamede, Ceia da Silva, o verea-
dor da Cidmara Municipal de Portalegre,
Anténio Milheiro, em representacio do Gover-
no Civil, Helena Sancho, o responsdvel pelas
edi¢des Colibri, Fernando M#o-de-Ferro ¢ o
entio Coordenador do curso de Turismo e
Termalismo, Joaquim Pintassilgo.

Esta iniciativa foi um forte contributo
para o reconhecimento do curso de Turismo e
Termalismo, assim como para a prépria Insti-
tuicdo.

De salientar ainda que esta iniciativa veio
enriquecer a bibliografia em Portugués sobre a
temdtica do Turismo, ficando assim a disposi-
¢do de todos um conjunto de contribuios reuni-
dos em livro, que constituem uma preciosa re-
flexdo, com implicagdes na ac¢do do desenvol-
vimento do fendmeno turistico.

Patricia Videira

Nota da Direc¢ao da Aprender: A Direcgdo da Aprender pede desculpa pelo facto de, na mesa redonda do n® anterior, figurarem
vdrios erros de ortografia e gralhas. A respensabilidade pelo sucedide ndo pode ser imputada & equipa que assegura a revisdo dos
artigos, J4 que, por lapso nosso, ¢ texto da referida mesa radonda néo lhe foi entregue para esse efeito.

L
S e,
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Infinito Pessoal

Homenagem a David Mouriao-Ferreira 1927 - 1996
COLOQUIO /Letras N° 145/146 Julho/Dezembro 1997
Lisboa, Fundac¢io Calouste Gulbenkian

"0 David era capaz de chorar de emogdo ao ler um
poemna ou wn excerto que lhe merecienn especial enlevo; ou
pela morte de wn amigo; ou perante w panorame excepeio-
nal; ou por simples e pura fruicdo de gqualquer natureza.

O David néio era machista, nem mdsculo, nem atlé-
tico, o David era idealmente masculino, de um virilisino e
carismdtico charme.”

Fernanda Botelho (p.99)

A COLOQUIO/Letras quis homenagear
um dos seus mais prestigiados Directores, David
Mourdo-Ferreira, e fé-lo brilhantemente, dedican-
do a edigfio n°145/146 4 vida e obra do escritor.

Estaobra, de 493 péginas, pela variedade e
qualidade dos seus artigos, reveste-se de
assinaldvel valor pedogégico e vem contribuir de
maneira decisiva para o conhecimento
aprofundado de um autor que marcou, com uma
original, inquietante e densa expressdo intima, a
Literatura Portuguesa e que também se devotou
ao seu ensino de um modo peculiar e intenso.

A edigfio, pelo seu esmero e gosto requinta-
do, seduz de imediato; apetece tocar, sentir, possuir.
Na capa anterior reproduz-se uma fotografia
tirada na casa de espelhos da Feira Popular de Lis-
boa, em 1951, que aparece em espelho na capa pos-
terior. Vem-nos A memdria urmacuriosa obrado poeta
- JOGO DE ESPELHOS. Depois o titulo - INFINI-
TOPESSOQAL - é também o nome de um outro seu
livro de poemas, titulo que, por sua vez, € também
ele um jogo de significagdes. Mas o espectro sémico
do texto fotografico ndo fica por aqui. David Mourdio-
-Ferreira aparece na fotografia fardado de oficial do
exéreito, fumando o seu insepardvel cachimbo, numa
atimde contemplativa e solitaria, embora rodeado de
amigos. Este € o poeta que num inquietante poema -
Aviso de Mobilizacdo - diz “Passaram pelo meu
nome ¢ eu era wn nimero / - menos que a folha seca
de um herbdrio.”

RPN

Ao folhearmos a obra deparamos com re-
produgdes interessantissimas e ternas, como a da
sua peca de teatro, escrita aos sete anos, dedicada
a sua professora, onde se respeitam os aspectos
formais do texto dramdtico, ji a adivinhar esta
futura paixdio do escritor, & qual Luiz Francisco
Rebelo dedica um excelente artigo - David, autor
dramdtico, (p.319). Ha ainda um programa da sua
peca ISOLDA dos tempos do Teatro-Estiidio do
Salitre. H4 também cartas de amigos e para ami-
gos, o programa da sua cadeira de Teoria da Lite-
ratura do ano del1960/61. Mas deparamos sobre-
tudo com belissimas fotografias do escritor, des-
de os tempos da juventude até aos ultimos anos
da sua vida. O texto fotogrifico adquire uma tal
forca evocatéria que consegue trazer para dentro
da obra a presenca elegante e carismatica do es-
critor, ndio s6 pela expressividade de muitos retra-
tos, mas também pela reprodugido fotografica de
espacos e objectos fntimos: O escritério, os livros,
o0s cadernos, as canetas, os cachimbos... Chegaa
sercomovente o registo fotografico, a preto e bran-
co, dos lugares percorridos pelo escritor no seu
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tltimo passeio, na quinta de Cascais, que abre a
edi¢iio e com o qual o leitor se vai confrontando
ao longo da obra. A fechar, uma fotografia, a co-
res, da juventude, onde David Mourdo-Ferreira
aparece com dois amigos, correndo & beira-mar.
Vivo, presente, & assim que o escritor ficard na
memdria do leitor, apds a (secreta) viagem a que
a obra convida, quer através do texto linguistico,
quer através do texto fotogrifico que assim se
conjugam em perfeita harmonia.

A obra encontra-se estruturada em quatro
secgdes - artigos, docurmentos, depoimentos e biblio-
grafia. A bibliografia activa do escritor, apresentada
por Luis Amaro, € um importante instrumento de
trabalho e a mais completa que foi feita até hoje.

Os vinte e dois artigos, assinados por
Arnaldo Saraiva, Eugénio Lisboa, Fernando J. B.
Martinho, Fernando Pinto do Amaral, José Carlos
Seabra Pereira, Maria Alzira Seixo, Maria de
Lourdes Belchior, Maria Liicia Lepecki, Maria
Teresa Arsénio Nunes, Urbano Tavares
Rodrigues, Vasco Graca Moura, Vitor Aguiar e
Silva, entre outros, focam as diferentes préticas
textuais do escritor - a poesia, a ficg@o, o ensato
literdrio, a dramaturgia e a tradugdo.

Apesar da diversidade dos artigos ¢ dos
enfoques, parece haver entre eles uma
convergéngia axiolégica, que confere & obra
davidiana coeréncia interna e unidade de criacio.

Sem nunca abandonar a solidez da cons-
trucdo textual e o requinte formal, a que ndo é
alheia a licAo dos classicos, a obra de David
Mourdo-Ferreira reflecte uma visdo cosmopolita
onde s#o visiveis as matrizes culturais enropeias.

A atrac¢iio por Lisboa, “capital decapita-
da”, que chega a ser trigica, prepassa toda a obra.
Lisboa €, muitas vezes, a imagem metonimica do
pais, amado, odiado, decadente, euférico, triste-
mente contente.

Outra temdtica relevante € a sedugdo pelo
eterno feminino, cantado em todo o esplendor da
contemplagfio estética, mas também como via para
o conhecimento da totalidade do ser. “Corpo Ilu-
minado”, *Axis Mundi”, que inspira as vérias to-
nalidades do Amor - elevacio da totalidade hu-
mana, comunh?o plena em fuga espiritualizante.

Na obra de David Mourdo-Ferreira tudo
parece confrontar-se e questionar-se em fluir tem-
poral e é nesse fluir que 0 homem se procura co-
nhecer e deseja cumprir-se. Sem esconder a an-
gustia da irreversiblidade do tempo histérico, o

T
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Tempo que David canta € um tempo ciclico que
ilustra o mito cldssico do Eterno Retorno e & gra-
cas a este “eterno retorno” as fontes do sagrado e
do real que a existéncia humana parece salvar-se
do nada e da morte. Por isso, este Tempo € muito
mais do que o tempo que the coube viver, € um
tempo cdsmico a que se ligam, em supremo enla-
ce, 0 Amor e a Morte.

A temidtica do Natal é outro cambiante
desse Tempo mitico que convoca a memdria
afectiva - recriaciio de uma eternidade reencon-
trada -, a celebragfio do acto de nascer e renascer,
regressus ad uterum, ao estado de pureza primor-
dial e ao paraiso perdido da inféncia que arrasta
consigo outra temdtica transversal 4 obra davidiana
- a questionagfo do estado cadtico do mundo que
provoca no poeta sentimentos de desnimo, de
melancolia, desejos de fuga e saudades dos que
partiram.

Esta coeréncia interna é conseguida na
transversal de vdrics géneros e é, com cerieza,
esta caracteristica um dos valores mais singulares
e originais da obra de David Mourfio-Ferreira, que
terd, assim, de ser estudada e analisada no seu todo
compdsito para a compreensio integral. E o pré-
prio autor, na entrevista conduzida por Graziana
Somai, que explica este eclectismo:

“ ... para mim a expressdo literdria - e,
mais profundamente até, a expressdo poética, que
acaba por reunir tudo isso - manifesta-se através
de formas diferentes que correspondem a ritmos
diferentes de aperceber e exprimir o real. O que
me acontece € que, em Certos momentos, me sin-
to em estado e em ritmos livicos, noutros, em es-
tado e em ritmos narrativos, e em narrative ora
de maior, ora de menor extens@o; noutros ainda,
embora ai muitas vezes por causa de solicitagdes
vindas de fora, em que me apetece escrever sobre
determinados aitores ou determinados proble-
mas literdrios.E neste conjunto de espelhos glie
entre si se reflectem, que eu proprio,dentro da
modéstia do meumundo a exprimir, me exprimo.
E essa mistura de géneros que é indispensdvel a
minha respiragdo.” (p.34)

Esta entrevista € um importante documen-
to para entender a trajectéria do homem e do es-
critor. Nela, David Mourdo-Ferreira dd-nos uma
imagem apolinea de si mesmo, que nio ilude, no
entanto, uma secreta melancolia.

A atitude poética, mesmo quando a expres-
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sdo é outra, parece nunca estar ausente, Como o
préprio confessa:

“..certos contos, para mim, também sdo
poesia e certos trechos do romance também sdo
poesia. Por consequéncia, a poesia ndo se expri-
me necessariamente em verso”. (p.34)

Na sua vasta obra, a poesia € , no entanto, o
género mats frequente:

“Ser-me-ia muito dificil fazer uma
hierarquizacdo, por géneros, daguilo que tenho
escrito, mas grande parte, pelo menos, parece-
-me, que se inscreve no aro incandescente da
poesia.” (p.34)

Talvez a poesia, lirica, seja para David
Mourgo-Ferreira aquela que methor consegue fa-
zer a sintese da complexa e paradoxal natureza
humana, desse “sentirnento trigico da vida™ ao
qual o poeta foi sempre tio sensivel, pois como
Maria Alzira Seixo observa:

. .mesmo guando narra, o seu lirismo de-
tém-se em litanias, paralelismos, paragens
evocativas ou exclamativas, projeccoes que apon-
tam muito mais para ¢ momento enunciativo do
gue para a sucessio de momentos de sintdctica
encadeada e evolutiva.” (p.289)

O ensaio de critica literdria é um género
que o escritor cultiva desde muito cedo e ao qual
dedica especial atencfio ao longo da sua vida. Esta
sua prética textual distingue-se pela seriedade,
isencdo e rigor € ndo s6.

Vitor Aguiar e Silva, no artigo que consa-
gra ao ensaismo literdrio de David Mourdo-
-Ferreira, escreve:

“Q ensaio de critica literdria € para David
Mourdo-Ferreira antes de tudo uma manifesta-
¢do de afecto, de admiracdo e amor por wm ecritor
e por wmna obra literdria (...} um exercicio de amor
e um espago de dialdgica compreensdo e admi-
ragdo que nunca as diferengas ideoldgico-politi-
cas vieram turvar ou perturbar. Num pais em que
o0s ddios, os antagonismos e 0s ressentimentos ide-
oldgico-sectdrios se convertem amilide em supre-
mos critérios de ordem cultural e artistica, néio é
esta decerto uma das menos importantes ligdes
de David Mourdo-Ferreira” (p.345)

JRITI

Mas a melhor homenagem que se poderd
fazer a David Mourfo-Ferreira € ler a sua obra e
esta edic8o, que se apresenta, deverd também ser
encarada como um incentivo  leitura da obra do
escritor, 0 “monumento de palavras” que tdo ge-
nerosamente nos legou.

Naturalmente que uma edigio dedicada a
vida & obra de David Mourio-Ferreira nfio poderia
deixar de fazer referéncia & sua actividade de Profes-
sor. Embora em virios artigos essa referéncia apare-
¢a, dois depoimentos focam directamente esta sua
actividade tdo vital para a sua realiza¢io que sé por
motivos politicos e, por fim, por motivos de satide a
interrompeu, e tio marcante para quem teve asorte e
o privilégio de o ter como Mestre.

Eis o testemunho de Diana Pimentel:

“Na sua concepcdo, a tarefa de ensinar
consiste em Incutir 0 amor pelas palavras e sobre
elas fazer pensar: o afecto ¢ o seu método de co-
nhecimento. O Professor David Mourdo-Ferreira
personifica as vdrias dimensdes de um Mestre: é
um Docente - ou Magister, aguele que conduz,
que ensina - € um Sdbio - ou Artifex, aguele que
sabe e cria. Com o Professor, aprender é wna
permanente descoberta da possibilidade de con-
tinuar a ler, a estudar, a crescer. (p.397)

E o Mestre que, em sala de aula, tantas ve-
zes recordamos ou quando um texto, inesperada-
mente, nos desperta saberosas sensagdes de es-
panto e deslumbramento.

Obrigada, Professor!

“Nem vocé calcula, meu caro Luis Amaro,
o esforco constante que eu fago para dominar tm
desgracade pendor polémico em que nem sempre
tenho mdo. Mas nao desisto, apesar de tudo, de con-
tinuar a ser um franco-atirador, antifascista ¢
anfiestalinista, anti-sebdstico e anticatélico, contra
o neo-realismo e contraa Opus Dei, contra todos os
partidos e contra todas as igrejas. E claro que nio é
comodo, mas ¢ a minha maneira de ser coerente
comigo mesmo.”

D. M-F.
Carta a Luis Amaro, 25 -3 - 65 (p.348)

Fernanda Barrocas
ESE de Portalegre
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Formacdo para a Diversidade

Linguistica na Aula de Portugu

de Paulo Feytor Pinto

(Priticas pedagégicas; 8),
Instituto de Inovaciao Educacional,
Lisboa, 1998.

O objectivo desta interessante proposta
didédctica, visando os 7°, 8° e 9°anos do 3° CEB.,
é o conhecimento do fenémeno linguistico em
geral e em particular da lingua portuguesa, pro-
movendo a compreensdo e a aceitagdo da dife-
renga numa perspectiva intercultural.

Esta edicdo integra-se numa discussio
actual de problemdticas socioculturais e pro-
pde respostas que procuram integrar na pratica
pedagdgica a heterogeneidade da populacio
escolar como um factor valerizador e
enriquecedor das aprendizagens.

A apresentacio das actividades sugeridas
por Paulo Feytor Pinto constitui um exemplar
recurso diddctico para qualquer docente de lin-
gua portuguesa que partilhe destas inquietagdes
que o processo ensino faprendizagem suscita.

Este caderno estd dividido em trés par-
tes : Introducdo, Enquadramento Tedrico,
Propostas de actividades. Dispomos ainda de
uma bibliografia comentada que possibilita o
aprofundamento da reflexdo tedrica e outra bi-
bliografia que segue cada uma das seis propos-
tas didécticas que desenvolvern os temas da
Histéria e do Funcionamento da Lingua.

Na introdugio, o autor faz uma apresen-
tagdo do dmbito deste trabalho ¢ uma breve
delimitaciio do seu objecto de andlise, bem
como a referéncia as orientagdes metodoldgicas
que enquadraram a sua proposta didactica.

No capitulo do enquadramento tedrico
justifica a pertinéncia pedagégica da discussao
sobre a diversidade linguistica, através da
enunciacio de alguns factores de diferente or-
dem que contribuem para o « fendmeno uni-
versal de contacto linguistico». Argumenta com
exemplos de factores extralinguisticos, de
cardcter politico, econémico ¢ religioso que
determinam a expansdo das linguas enquanto
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forma padronizada de um conjunto de dialectos.
E afirma que “ao falarem na sua variedade
regional, cariocas, tripeiros o macaenses, to-
dos falam correctamente portugués.”(p.14 ).

Para esclarecer a perspectiva intercultural
que dimensiona as suas propostas, o autor apon-
ta, diacronicamente, trés atitudes pedagdgicas
face a diferenca sociocultural, que assentam em
trés diversos paradigmas (cf. p.18):

Considera que a atitude generalizada em
Portugal nos tltimos 150 anos tem abordado a
diferenca como uma insuficiéncia, tendendo 2
desvalorizacdo da cultura de origem a favor de
projectos de compensagiio ou remediac¢fio. Um
segundo paradigma « consagra a diversidade
como uma realidade a conhecer e a respeitars;
a insuficiéncia desta abordagem, para P. Feytor
Pinto, pode levar ao folclorismo & exotismo,
reforcando « o cardcter alienigeno dos grupos
minoritdrios». Um terceiro paradigma apresen-
tado € o que perspectiva o aluno de um grupo
minoritdric «como um aluno que, perante a es-
cola, estd numa situagd@o objectiva de inferio-
ridade», pelas estruturas, procedimentos e pré-
ticas, directa ou indirectamente penalizadoras.

Daqui emerge a necessidade de mudan-
¢a, pela reorganizagio dos curriculoes, as prati-
cas de sala de aula e a prépria escola garantin-
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do a « cada aluno os meios que promovem es-
pecificamente o seu sucesso, e ndo dar a todos
os alunos meios iguais e uniformes para alcan-
car esse SUcesso.».

Este € o grande desafio proposto.

Esta perspectiva intercultural enquadra-se
no dmbito de uma educagio para a cidadania, pri-
vilegiada na Lei de Bases do Sistema Educativo.

Paulo Feytor Pinto sugere a abordagem
de algumas obras que nas aulas de Portugués/
Lingua Portuguesa, permitem uma exploragio
integrada nesta perspectiva intercultural, refe-
rindo ainda o grande leque de possibilidades
aberto pelo texto de banda desenhada.

Apresenta como grandes temas da for-
mac#o para a diversidade linguistica as dife-
rengas e as semelhangas entre as linguas e en-
tre as variedades de uma mesma lfngua consi-
derando fenémenos como as familias de lin-
guas e suas origens; a variac@o diacrénica por
via erudita e por via popular; o empréstimo e a
neologia; as lingnagens néo-verbais, linguagens
verbais e sistemnas de escrita; a variacio indivi-
dual, social, profissional ou regional, a nivel
fonolégico, lexical e morfossintictico; e a di-
ferenciac@o dos estatutos das linguas.

Para a exploracfio diddctica destes temas
sdo apresentadas seis sequéncias de actividades,
(antecedidas de uma introdugio), para desen-
volver na aula de Portugués/ Lingua Portugue-
sa do 3° CEB, destinando-se portanto aos alu-
nos dos 7% ao 9° anos e sfio propostas relagdes
interdisciplinares variadas.

Da planificagfio destas seis actividades
constam : a definicfio dos objectivos — desde os
especificos da disciplina, acs relativos d recolhae
tratamento da informac#o, as aptiddes intelectu-
ais e estratégias cognitivas ¢ ao dominio dos va-
lores e atitudes; a apresentagac dos conteddos
dentro do funcionamento e histéria da lingua; os
niveis dos destinatdrios; as disciplinas a partici-
parem nas relagdes interdisciplinares; o material
a usar e a bibliografia especifica. Sdo ainda apre-
sentadas fichas de trabalho (com as respectivas
resolugBes), as sequéncias de operacionalizagéo,
uma descrigio do produto final (sempre criativo)
e a planificacdio termina com uma sec¢ao de co-
mentario e observages onde sfio projectadas
variadas sugestdes para a execugdo dos diferen-
tes momentos da actividade proposta.

No 4nimo de antecipar-vos a aprendiza-
gem de uma leitura mais atenta, apresento, se-

M

guidamente, um breve sumdrio das seis
actividades propostas:

I-As linguas da ingua — no dmbito da
histéria da lingua pretende-se que o aluno
conheca a diversidade de origens das palavras
portuguesas; descobrindo  aspectos
fundamentais da constituicio do léxico da
lingua; 2-Pegas gregas e latinas do puzzle da
lingua —visa o conhecimento do significado
de elementos greco-latinos de formagéo de
palavras e sua utilidade na compreensdo de
palavras desconhecidas efou de diferentes
dominics cientificos do saber; 3-
Correspondéncia escolar interlinguistica —
pretende-se que o aluno observe as variagdes
regionais da lingua portuguesa ao nivel
fonoldgico, morfossintdctico e lexical; e
alargue a competéncia comunicativa através
do confronto dessas variages; 4-A
descoberta do alfabeto — dentro do ambito
da escrita e ortografia visa que o aluno
descubra aspectos fundamentais sobre as
formas de registo grifico das Iinguas e
conheca aspectos da relaciio entre
significante oral e significante escrito; 5-
Embalagens para o mundo inteiro—
pretende-se que o aluno descubra aspectos
do funcionamento da ifngua ao nivel da
morfossintaxe, através da andlise de rétulos
¢ etiquetas; e ainda as caracterfsticas do texto
publicitdrio recorrendo a embalagens de
produtos alimentares onde hd pequenos
textos em diferentes linguas e mensagens em
linguagens nao verbais; G-Arvore
genealdgica de linguas europeias — visa
que o aluno descubra aspectos fundamentais
sobre a historia da lingua portuguesa, a
partir da andlise contrastiva de diversas
linguas, detecte semelhangas entre algumas
das linguas e saiba da sua proximidade.

Como podemos concluir, a proposta de
Paulo Feytor Pinto, de que destacamos a
criatividade e amplitude dos produtos finais
sugeridos, cuja leitura vos aconselhamos. as-
senta numa andlise rigorosa de diferentes
fenédmenos linguisticos. Esta andlise mediatiza
uma proposta global de trabalho cooperativo,
visando a promogio do respeito pela lingua do
outro e a valorizagiio da identidade nacional
como parte da diversidade cultural universal.

Teresa Almeida
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