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Resumo

Este relatdrio é o culminar da experiéncia do estagio pedagdgico. Centra-se no
dominio da Expressao Escrita, tendo como ponto de partida, trabalhos desenvolvidos ao
longo de um ano por alunos dos Ensinos Basico e Secundario, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Portugués e Espanhol.

Na Parte I, faz-se uma exposicao de alguns contributos tedricos relevantes para o
ensino de linguas em geral e para o ensino-aprendizagem da &rea especifica da
Expressdo Escrita, destacando, sempre que se revelam pertinentes, 0s aspectos
especificos das duas linguas em estudo.

Na Parte Il, em que se analisam alguns casos praticos, ou seja, 0 material que foi
recolhido na sala de aula, tenta-se cruzar o que foi exposto na Parte | com dita analise.
Seguidamente, faz-se referéncia ao percurso trilhado no ano de estagio, passando depois
para o estudo dos casos praticos. Enfatiza-se, para além de uma visdo critica mais
alargada do produto escrito, um dos mecanimos que concorrem para a coesao textual: 0s
mecanismos de coesao lexical, ilustrando, sempre que possivel, com exemplos retirados
dos textos dos alunos.

O trabalho finaliza com uma conclusdo em que se avaliam as opc¢des tomadas e
em que se apontam aspectos que poderdo conduzir a futuros trabalhos, nesta e noutras
areas de estudo, no sentido de melhorar o desempenho do professor de linguas.



Summary

This report represents the conclusion of the experience of the pedagogical
probation. It is focused on the domain of Written Expression, starting from several
works developed by students throughout one year, on the subjects of Portuguese
Language, Portuguese and Spanish.

In the 1% Part, there is a display of some relevant theoretical contributions
towards language teaching in general, and towards learning of the specific area of
Written Expression, emphasizing, whenever necessary, the specific aspects of both
languages.

In the 2nd Part, in which practical cases are analysed, that is, the material that
was gathered in the class room, there is an attempt to cross it with what was exposed on
the 1st Part. Afterwards, it is referred the path that was made in probation year, going
over to the study of practical cases. Besides the wider critical analysis of the written
production, one of the mechanisms of textual cohesion is focused: the mechanisms of
lexical cohesion, exhibiting, whenever possible, examples from the students’ texts.

This paper ends with a conclusion in which there is an evaluation about the
decisions that were taken in the process, and in which there is a reference to some
aspects that might be studied in the future, in this and other study areas, in the sense of

pursuing a better performance for the languages teachers.
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Nota prévia

O presente trabalho constitui um dos elementos de avaliagdo da Unidade
Curricular “Iniciacdo a Pratica Profissional”, pertencente ao segundo ano do Mestrado
em Ensino de Portugués no Ensino Basico e Secundario e de Lingua Estrangeira
(Espanhol) no Ensino Basico e Secundario (MEPLE).

Este relatorio pretende ser uma aproximacgdo ao universo tedrico e pratico que
subjaz a pedagogia da escrita, a sua aprendizagem, a sua producdo efectiva e a sua
avaliacdo, tendo como ponto de partida producdes escritas de alunos de Portugués e de
Espanhol dos Ensinos Basico e Secundario. As turmas com as quais trabalhei no ano de
estdgio foram: uma de Lingua Portuguesa, uma de Portugués (9° ano e 11° ano,
respectivamente) e duas turmas de Espanhol do mesmo nivel de ensino (12° ano, nivel
B1-B2) na Escola Secundaria de Rio Tinto (ESRT).

Foram orientadoras do estagio pedagogico na ESRT a Prof.2 Fernanda Bela
Delindro e a Prof.2 Claudia Messias (Portugués e Espanhol, respectivamente), tendo a
supervisao ficado a cargo do Prof.° Belmiro Pereira e da Prof.2 Pilar Martinez Nicolas.



Introducéao

Tendo um caracter intimamente ligado a prética profissional, este relatorio
afasta-se um pouco das teses de mestrado “tradicionais”. A sugestdo que foi feita aos
alunos de mestrado, no inicio do ano lectivo, foi que levassem a cabo a elaboracéo da
tese a0 mesmo tempo que decorria 0 estagio pedagdgico, evidenciando, desse modo, a
interligacdo das duas componentes de avaliagao.

No entanto, a referida sugestdo ndo foi cabalmente concretizada devido as
exigéncias do estagio e da adaptacdo curricular aos parametros do recém instaurado
processo de Bolonha. Assim, dadas as dificuldades que surgiram e foram impedindo
uma investigacdo mais aprofundada, encarei este trabalho como uma reaccéo necessaria
a um apelo feito pela professora Fernanda Irene Fonseca, no qual incita os professores
de lingua materna (e de lingua estrangeira, igualmente) a perseguirem o objectivo do
“conhecimento da lingua, do gosto e empenho em conhecé-la e fazé-la conhecer na
complexidade que caracteriza o seu funcionamento” (Fonseca, 2000: 11). Este trabalho
reflecte uma preocupacdo: a de que o professor ndo deve usar 0s conhecimentos
linguisticos como “receitas” prontas a aplicar nas suas aulas; antes deve existir uma
relacdo de implicacdo entre a teoria linguistica e a pratica pedagogico-didactica. O
professor deve, antes de tudo, possuir uma capacidade de reflexdo que o acompanhe ao
longo de toda a sua prética docente e ndo apenas no periodo de formacao inicial. Assim,
este relatorio € o primeiro passo de um trabalho que se pretende continuar no futuro e
que seja frutifero nos resultados.

Inicialmente, era meu objectivo trabalhar uma &rea especifica do funcionamento
da lingua e do texto: o uso dos conectores discursivos nos textos escritos dos alunos de
ambas as linguas. Apos uma actividade de diagndstico, pude constatar que os alunos de
Espanhol (12° ano, nivel B1 segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia), ndo
possuiam, nesse nivel intermédio, 0s conhecimentos necessarios para tratar esse item
gramatical, tdo detidamente, como era 0 meu objectivo. A verdade é que, segundo a
professora da turma e minha orientadora de estagio, seria a primeira vez, nesses dois
anos, que tal assunto seria abordado. Perante esta dificuldade e apds conversar com o
orientador e co-orientadora da Faculdade, ficou decidido que o rumo do trabalho seria
alterado. Ao invés de me deter em apenas um aspecto gramatical, o trabalho que levaria
a cabo seria o de propor diferentes actividades de expressao escrita, durante as dez aulas

que leccionasse ao longo do ano (dez para cada lingua), €, a partir desse conjunto de



materiais, analisar e diagnosticar quais as dificuldades mais notdrias dos alunos, quando
Ihes é pedido que desenvolvam actividades de expressdo escrita, sobretudo as que se
relacionam com 0s parametros que concorrem para a coesdo textual (em particular, os

mecanismos de coesao lexical).
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Parte | - Fundamentos tedricos

1. Linguistica e ensino de linguas

Num tempo em que proliferam as criticas dirigidas ao ensino em geral (ensino
publico especialmente) e aos professores em particular, deve o professor
(principalmente aquele que se prepara para iniciar a sua carreira) perguntar-se como
devera agir para levar a bom termo a sua tarefa principal, a tarefa de que foi incumbido
pela sociedade, a de ensinar. “O que ensinar na aula de lingua?”, “Como ensinar?”
serdo, actualmente, as perguntas repetidamente feitas pelos professores de linguas,
envoltos num ambiente de desconfianca que grassa em relagdo ao ensino oficial. Essas
perguntas e a procura das respostas deveriam constituir o que é, ou deveria ser, essencial
nas preocupacgdes dos agentes educativos, conscientes da sua funcdo. Parece que as
solicitacOes e exigéncias continuamente dirigidas aos docentes se prendem apenas com
questdes formais e burocraticas e ndo com o que diz respeito as funcdes pelas quais eles
deveriam ser responsaveis/responsabilizados. Basta prestar atencdo aos meios de
comunicacdo social para verificar que o tema da educagdo surge quase sempre,
infelizmente pelos piores motivos. Assiste-se ao descrédito (intencional?) duma classe
trabalhadora que deveria ser respeitada e apoiada por aquilo que representa. O trabalho
com criangas e com jovens (com pessoas) € sempre o mais dificil e, num sentido
ironicamente devastador, parece ser o0 mais criticado e fustigado.

Neste emaranhado de variaveis secundarias em que se movimenta, o professor
estd por sua conta no que toca ao seu verdadeiro trabalho: levar a cabo uma préatica
didactica consciente e motivada, devidamente informada e pacientemente aplicada a um
publico, também ele, em constante mudanca e, cada vez mais, demandando novas
exigéncias e actualizacdes. Na era do tecnologico, em que se procuram obter resultados
imediatos que solucionem problemas de ordem pratica, em que todas as variaveis se
pretendem estaveis e controladas, é necessario que o professor ndo perca de vista a
especificidade da sua fungdo, e que ndo se deixe intimidar pelos que querem fazer do
ensino uma maquina de producdo em seérie de individuos “letrados”. Tal ndo é possivel.

Para responder, entdo, a essa exigéncia que ndo se resume a mera transmissao de
conhecimentos, o professor deve estar munido de instrumentos que lhe permitam

equacionar, ndo apenas 0s conteidos programaticos que deve leccionar, mas igualmente
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ser capaz de se colocar na posicao de objecto de estudo e de reflexdo e desenvolver uma
abordagem critica sobre o seu desempenho como agente educativo. O professor, mais
do que qualquer outro, devera ser o seu proprio e principal avaliador, o “exame de
consciéncia” devera ser feito de dentro para fora, porque, sé assim, apds uma
consciencializacdo efectiva das lacunas existentes, podera existir uma mudanca de rumo
nas opgdes a tomar no futuro.

De entre os varios conhecimentos de que o professor deve ser portador, é
inegavel que no topo da lista se encontram os conhecimentos cientificos, a bagagem de
que se muniu na sua formacdo académica e que deve continuar a alimentar durante todo
o percurso na docéncia. No entanto, e no caso da Linguistica em particular, os
conhecimentos que adquiriu ndo poderdo ser utilizados na sala de aula, tal como se
receberam. A problematica das relagdes que existem entre a Linguistica e a Docéncia,
nem sempre harmoniosas, levantada por Fernanda Irene Fonseca e Joaquim Fonseca
(1977), ndo pode ser concebida como um canal unilateral, em que a Linguistica
transfere para a pratica um conjunto de saberes acabados e prontos a aplicar. Antes
devera existir um dialogo fecundo entre as duas partes, porque ambas sdo igualmente
interessadas, uma condiciona e fomenta a outra e vice-versa. A construgéo de “pontes”,
transitaveis nos dois sentidos, devera ser o caminho a percorrer, tanto por linguistas
como por professores. Os mesmos autores chamam a atencdo dos primeiros para a
possibilidade de falar de Linguistica sem que caiam em simplificacdes abusivas, e aos
segundos convida-os a “uma reflexdo de base sobre os problemas da linguagem e da
comunicacdo” (Fonseca & Fonseca, 1977: 8).

A Linguistica, como parte integrante e basica da formacéo inicial e continua do
professor de lingua, € uma condi¢do indiscutivelmente necessaria, mas sempre
insuficiente do ponto de vista da Didactica das Linguas. Nesse terreno intermédio entre
uma e outra, ergue-se a Linguistica Aplicada ao ensino de linguas, uma disciplina que
recebe contributos de inumeras areas (Teoria Linguistica, Sociolinguistica,
Psicolinguistica) para tentar responder as inumeras necessidades com que se depara 0
docente na sala de aula (Rodrigues, 2001: 236). Nesta relacdo estreita, ndo se deve falar
de oposicdo entre teoria e pratica, mas de estabelecer uma relagdo dinamica que
possibilite o dialogo entre as duas, de fomentar uma via reflexiva orientada para a
accao, porque

La préactica profesional queda disminuida si no estd bien asentada en un marco

de actuacién debidamente justificado y razonado (lo cual exige un sélido
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componente tedrico). De otra parte, la teoria meramente especulativa carece de
utilidad si no tiene ninguna finalidad que pueda redundar en el mejoramiento de
los seres humanos a los que sirve” (Sanchez, 1997: 9),

pelo que devera existir uma complementaridade entre ambas as partes.

O discurso cientifico, jamais aceite como uma “receita”, tera de ser alvo de uma
problematizacdo, de uma adaptacdo as circunstancias em que se move o professor, no
sentido de o voltar a criar para melhor se ajustar a uma realidade concreta e local,
condigdo que serd determinante para a sua capacidade reflexiva e favorecera a sua
eficacia pedagdgico-didactica.

Em suma: a colaboracdo entre linguistas e professores de linguas® é necessaria e
indispensavel, tanto para uns como para outros, ndo obstante os problemas a que ja se
fez referéncia. O objectivo a alcancar sera a prossecuc¢do de uma “teorizacdo da pratica”
na pedagogia das linguas fomentada pelas investigacfes linguisticas que conduzira a
uma “actuacdo didactica fecunda e continuamente revivificada” (Fonseca & Fonseca,
1977:9).

Na maioria dos paises europeus, situa-se nos finais dos anos cinquenta o inicio
do entrosamento da Linguistica com a Didactica das Linguas (Fonseca & Fonseca,
1977: 11). Este facto deveu-se aos avancos naquela ciéncia e as contribuicdes
provenientes de outras areas do saber como a Psicologia, a Pedagogia e as Ciéncias da
Educacao em geral. Os resultados alcangados por aquela relagdo fomentaram uma mais
cabal compreensdo do fendmeno linguistico e podem sintetizar-se nos seguintes pontos:
preponderancia da lingua oral em detrimento da lingua escrita; procura de regularidades
nas estruturas menos complexas, mais rentaveis e frequentes; intensificagdo na procura
dos automatismos relacionados com aquelas estruturas pelo recurso a exercicios de
repeticdo (drills) que assentavam numa concepc¢do de lingua como sistema auténomo;
substituicdo dos momentos de reflexdo metalinguistica pelo uso da lingua em contexto.

Este conjunto de mudancas, que ficou conhecido como Método Linguistico? ou

1 A colaboragdo ndo se restringe a linguistas e a professores porque, no ensino de linguas, intervém
factores e disciplinas de diversa indole e, por causa disso, 0 ensino de linguas “tem o direito de existir
independentemente, ndo apenas como uma arte, mas como uma ciéncia que ndo hesita em retirar das
outras ciéncias humanas o contributo que elas Ihe podem dar” (Girard, 1997: 17).

% Na terminologia portuguesa, por exemplo em Fonseca & Fonseca, (1977) ou ainda método audio-oral ou
audio-lingual (Girard, 1997).
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Audiolinguistico®, mudancas que se foram introduzindo da Didactica das Linguas, diz
respeito ao ensino de linguas estrangeiras e ndo tanto ao ensino da lingua materna (LM)
gue se mostrou mais resistente a contaminacdo da Linguistica. Este método, pode-se
afirmar hoje, esta ultrapassado (embora ainda se possa fazer uso de alguns dos seus
recursos). Assentava em conceitos e mecanismos redutores que conduziam a um ensino
mecanicista e a uma aprendizagem falaciosa (Fonseca & Fonseca, 1977: 12). O seu
objectivo era o de levar o aluno a expressar-se na segunda lingua “perfeitamente”, ou
seja, como um falante nativo. As investigagdes posteriores vieram demonstrar que esse
objectivo era tdo idealista como impossivel de concretizar. Esse método baseava-se na
Linguistica Estrutural associada as contribui¢fes da Psicologia Behaviorista.

N&o obstante esse primeiro método se revelar improdutivo com o passar dos
anos, ele revelou-se fundamental porque abriu as portas da Didactica a Linguistica,
dando inicio a um percurso necessario para a renovagao no ensino das linguas (Girard,
1997: 23). Essa renovacéo exigiu dos professores um esforco adicional de actualizacédo
e de investigacdo, exigiu novas competéncias as entidades de formacao inicial e também
continua dos professores. Como ja se disse, as alteracdes fizeram-se sentir
primeiramente no ensino das linguas estrangeiras e mais lentamente no ensino da lingua
materna (LM). Os professores de linguas estrangeiras adaptaram-se a nova realidade
através de estagios no estrangeiro, de leituras de bibliografia especializada, através da
assisténcia a seminarios, accdes de formacdo, encontros de docentes e investigadores,
sessOes orientadas. Tiveram um papel de relevo os Institutos de linguas representados
nos diversos paises e o0s Orgdos diplomaticos que promoveram debates sobre
metodologia, troca de experiéncias, enfim, o contacto com as perspectivas de aplicacdo
da Linguistica na Didactica das Linguas. No que diz respeito a LM, esses esforcos de
actualizagdo foram mais timidos, embora se tenham vindo a multiplicar as acgoes,
seminarios, em que a bibliografia e publicacfes estrangeiras entraram em cena. De
relevar que as accOes ndo partiram apenas do ambito académico mas também os
professores comecgaram a interessar-se e a procurar informacéo, tentando, também eles,
perseguir esse esforco de actualizacdo (Fonseca & Fonseca, 1977).

Interessa, antes de formar professores com bases linguisticas sélidas, definir a
especificidade da aula de lingua materna e, apesar de esses contornos se terem vindo a

precisar, a verdade é que se encara ainda hoje, com alguma desconfianca, a aula de

* Na terminologia espanhola, por exemplo em Richards & Rodgers, (1998) e também Método audio-oral
(Sanchez, 1997)
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Portugués. Até ha pouco tempo, qualquer pessoa com um diploma do Ensino Superior
estava “habilitada” a ensinar Portugués o que contribuiu para a confuséo e indefinicéo
dos objectivos e dos contetidos a leccionar. E necessério ter como ponto de partida que
0 ensino da LM ndo se restringe a ensinar a ler e a escrever “bem”, sem erros
ortogréaficos (que é quase sempre o que se pensa sobre o ensino da LM); ensinar a lingua
materna é dar a possibilidade ao aluno de se constituir como individuo, como cidadao
pleno, capaz de intervir, como pessoa inventiva e critica, capaz de se questionar,
questionar o0s outros e 0 mundo e de procurar respostas. A aula de LM fornecera aos
alunos os instrumentos necessarios para ele se realizar ndo s6 no ensino, mas na vida,
ele tera vontade de se conhecer a si e aos outros, conduzi-lo-4 a compreensao de que o
dominio da palavra é a arma mais poderosa que alguma vez vai adquirir.

Para levar a bom termo esta mudanga de paradigma, importa multiplicar as
accOes junto dos professores jA em exercicio (sabemos que a resisténcia a mudanga
advém sobretudo dos docentes que se encontram no ensino ha muitos anos e receiam
ndo conseguir acompanhar as alteracdes), investir na formacéo inicial de professores
porque € nesse momento que 0s professores estdo mais disponiveis e propensos a
aprendizagem e ao estudo e tratar de que todos os docentes (e ndo apenas os de lingua
materna) se responsabilizem pelo adequado tratamento e importancia que se deve ao
traco mais caracteristico da identidade de cada pessoa — a sua lingua (Rodrigues, 2001:
225). Ha mesmo, na legislacdo, referéncia a esta necessidade de todos os docentes
serem professores de Lingua Portuguesa: a transversalidade da lingua portuguesa, esta
prevista na Portaria 550-D/2004, que regulamenta os Cursos Cientifico-Humanisticos,
(Cap.1l — Avaliacao das Aprendizagens, Seccdo I, art® 5° — Objecto e finalidades, ponto
2), e nela se afirma que:

As aprendizagens ligadas a componentes do curriculo de caracter transversal (...), nomeadamente

no ambito da educagdo para a cidadania ou da compreensdo e expressdo em lingua portuguesa,

constituem, numa perspectiva formativa, objecto de avaliacdo em todas as disciplinas e areas ndo

disciplinares.
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2. Linguistica do Texto

A Linguistica do Texto surge como um novo ramo da Linguistica nos anos
sessenta na Europa e, em especial, na Alemanha. Comeca a ganhar relevancia a partir
dos anos setenta (Koch, 2003: 7).

No inicio, afirmava-se contra a apologia generativista da autonomia da sintaxe,
trazendo a cena a relevancia da Semantica e da Pragmatica. Estas propiciaram um olhar
sobre algumas questfes que haviam sido relegadas para segundo plano pela chamada
“linguistica dura”. Deixando de considerar a frase como unidade maxima de analise
linguistica, este novo ramo da Linguistica reivindicava para o texto, escrito e falado,
esse estatuto. A passagem do estudo da frase para o estudo do texto deveu-se,
sobretudo, a constatacdo de que havia fendmenos linguisticos que ndo eram cabalmente
explicaveis, apenas, no perimetro da frase; de aqui se ter criado a nogéo de gramatica do
texto. A esta compete determinar os principios constitutivos do texto, isto é, o que faz
com gue um texto seja considerado como tal, estipular critérios para a segmentacao dos
textos e distinguir, dentro da unidade texto, os seus diversos tipos. A competéncia
textual de um sujeito passa pelo dominio daquelas actividades (Neves & Oliveira, 2001:
17).

No entanto, a dimensdo linguistica é apenas uma das dimensdes do texto. Ha
fendmenos a ocorrer no texto, como a coeréncia ou a recepcao/interpretacdo do texto,
em gue é necessario 0 recurso a factores extralinguisticos e, daqui a razéo para, sendo a
designacdo de gramatica do texto restrita, se ter comec¢ado a falar numa teoria do texto.

A formacdo da teoria do texto (ou de teorias de texto, ja que se desenvolveram
em diversas vertentes) adveio da conjugacdo dos dados da gramatica textual com a
abordagem adoptada por cada autor. Este percurso beneficiou da abertura da linguistica
a pragmatica.

Em Koch (2003: 8-11), podemos observar uma resenha dos diversos autores e
diferentes perspectivas a partir das quais abordaram o texto nos seus estudos
desenvolvidos, sobretudo, a partir dos anos oitenta. De forma bastante concisa, farei
aqui um apontamento sobre essas diferentes vertentes.

Robert de Beaugrande e Wolfgang Dressler tém dedicado os seus esfor¢os ao
estudo dos critérios de textualidade e de questdes atinentes ao processamento cognitivo
do texto. Como parametros de textualidade centrados no texto, apontam a coesao e a

coeréncia e como critérios centrados nos usuarios, a informatividade, a situacionalidade,
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a intertextualidade, a intencionalidade e a aceitabilidade. Os pressupostos que adoptam
prendem-se com a Semantica processual. Investem no estudo da coeréncia, ressaltando
ndo s6 o conhecimento declarativo mas também o conhecimento construido através da
experiéncia vivenciada num contexto cultural determinado, conhecimento que é
arrecadado na memoria sob a forma de esquemas cognitivos globais.

Os que se dedicaram ao seguimento da linha americana da Analise do Discurso
preocupam-se igualmente com as formas linguisticas que dao lugar ao texto e também
com 0 seu processamento, com 0 que se relaciona com a sua producdo e recepgdo/
interpretacdo. Para tentarem explicar 0os mecanismos envolvidos nesse processo,
valeram-se de pesquisas nas areas da Psicologia e da Inteligéncia Artificial.

Harald Weinrich empenhou-se, nos seus estudos, na construcdo de uma
macrossintaxe do discurso. Para este autor, a construcdo da frase estd intimamente
ligada a construgdo do texto e ambas concorrem para fazer do texto uma unidade em
que tudo se encontra interligado e, segundo ele, toda a Linguistica seria,
obrigatoriamente, Linguistica do texto.

Teun A. Van Dijk voltou-se para o estudo das macroestruturas textuais e das
superestruturas textuais, isto é, para a questdo das tipologias dos textos. Tendo-se
dedicado inicialmente a superestrutura do texto narrativo, debrugou-se também sobre
outro tipo de superestruturas, as do texto jornalistico.

Janos S. Petdfi empenhou-se inicialmente na construcdo de uma teoria semiotica
dos textos verbais, evidenciando a relagdo que existe entre a estrutura do texto e a
interpretagdo do mundo, implicando elementos contextuais (externos ao texto) e
cotextuais (internos ao texto). Este autor e os seus seguidores dedicam-se sobretudo a
problematica da producdo e compreensao dos textos.

Ingedore Koch chama ainda a atencéo para alguns tedricos franceses como Jean-
Michel Adam, Michel Charolles, Bernard Combettes e outros que se dedicam a
problemas de ordem textual e a articulacdo das teorias de texto com o ensino de linguas.

Das diversas correntes que se foram estabelecendo, baseadas em pressupostos e
objectivos distintos, a mesma autora assenta em que a Linguistica de Texto encarara o
texto, e ndo a palavra ou a frase, como 0 objecto de investigagdo, tomado como a
unidade basica de manifestacdo da linguagem. No acto de comunicacdo contextualizado
num mundo concreto e realizado por seres comunicativos reais, no texto procurar-se-a

estudar ndo apenas 0s aspectos linguisticos que concorrem para a sua producao,
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funcionamento e recepgao, mas também o conjunto das implica¢fes que ocorrem a nivel
semantico e pragmatico (Marcuschi, 1983: 12-13, apud Koch, 2003: 10-11).

3. Pragmaética Linguistica

N&o coube aos linguistas, mas aos filosofos da linguagem, a tarefa de
primeiramente explorar o territdrio da Pragmatica. Filésofos como Charles Sanders
Peirce, Ludwig Wittgenstein, John Austin, John Rogers Searle e Paul Grice chamaram a
atencdo, no seu tempo, para o papel importante que desempenha o utilizador da
linguagem, para as relacdes entre significado e uso, para a linguagem comum (até entdo
considerada irrelevante), para a presenca de normas de cooperagdo presentes na relagéo
interlocutiva e, sobretudo, para a dimensédo accional da linguagem (dizer alguma coisa é
fazer alguma coisa) (Fuentes, 1996: 9-10).

Para a formacdo da Pragmatica contribuiram, também, estudos das areas da
Sociologia e da Antropologia, porque deram atencdo a dados empiricos relacionados
com a performance, da qual a linguistica tradicional se manteve prudentemente
afastada.

Charles Morris, em 1938, estabeleceu a distingdo entre sintaxe, semantica e
pragmatica que constituiam, segundo ele, planos de analise aplicaveis a qualquer
sistema semidtico. A sintaxe teria a funcdo de estudar as relagdes entre 0s signos, a
semantica aplicar-se-ia ao estudo da relacdo dos signos com os objectos a que se
referem e, por fim, a pragmatica ocupar-se-ia do estudo das relacGes dos signos com 0s
seus utilizadores (Portolés, 2001: 10). E a partir desta distingdo tripartida que comegam
a proliferar os estudos nesta area.

H& algumas no¢fes que importa reter e que serdo basicas para quem pretenda
implicar-se neste campo de estudo: a pragmatica estuda o significado num contexto
determinado, contexto em que se movimentam coordenadas como pessoa, lugar, tempo,
sociedade, cultura. A linguagem é encarada como forma de accdo, tem-se em conta a
intencionalidade comunicativa e o modo como o0s enunciados sdo recebidos,
interpretados, compreendidos, ou seja, se a intencdo comunicativa do locutor é
cabalmente “descodificada” pelo interlocutor (Matos, 2005: 90).

A pragmaética linguistica pode ser encarada como uma “subdisciplina da
Linguistica” (Fuentes, 2000: 9). Pretender ter em consideracdo o contexto em que a
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linguagem ¢ utilizada, tentar avaliar o tipo de intencionalidade que subjaz a cada acto de
comunicacdo inserido num mundo social, sujeito a condicionantes de véaria ordem, ndo
significa subvalorizar a sintaxe ou arreda-la do estudo da linguagem. A pragmatica pode
e deve ser encarada como uma perspectiva, como um ponto de vista, através da qual os
fendmenos linguisticos vado ser estudados, porque, se no inicio do século passado foi
possivel estudar a lingua, isolada das circunstancias de produgdo, como sistema
harmonioso e homogéneo, hoje é impossivel destituir a linguagem da sua vertente do
uso por um falante e do contexto em que é produzida.

A pergunta “devera a pragmatica ser encarada como uma disciplina mais da
Linguistica ou sera a designacdo de Linguistica Pragmatica mais correcta?”, Jose Pinto
Lima (1983: 34) responde que ambas sdo possiveis e desejaveis. Se por um lado, uma
teoria pragmaética do significado implica uma visdo totalmente nova de encarar 0s
problemas da linguagem e condiciona a forma como se analisa qualquer problema
linguistico (de tipo fonoldgico, morfoldgico, sintactico ou semantico) e aqui, faz sentido
falar de uma Linguistica pragmatica; por outro lado, € também pertinente falar de uma
pragmatica em linguistica, ou seja, um campo de estudo a justapor aos demais ja
existentes: fonologia, sintaxe, morfologia e semantica.

O tema central do estudo do uso linguistico, da linguagem em funcionamento, da
relacdo da linguagem com os seus utilizadores sera o dos principios que guiam a
interpretacdo dos enunciados: a relacdo com o0s participantes, com 0 contexto
linguistico, com a situacdo de comunicacdo e com tudo o que se relaciona com 0s
falantes, as suas crencas, 0 seu conhecimento do mundo e de si proprios, da lingua que
falam. O significado que é produzido ao usar uma lingua é muito maior do que o
conteddo linguistico que € transmitido, materializado. Os gestos, a postura, o tom de
v0z, a entoacdo, as pausas, as frases inacabadas, constituem elementos que podem e
deverdo entrar na descricdo linguistica porque também sdo portadores de significado.
Até o siléncio, que se caracteriza pela auséncia de material verbal concreto, pode ser
portador de significados, o significado de ndo dizer, como omissdo ou ocultacdo, ou
como indicador de que algo precisa de ser inferido, entendido, sem que seja necessario
dar corpo a essa mensagem (Reyes, 1990: 18).
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4. Didactica das Linguas Estrangeiras

A Didactica, disciplina geral, ocupa-se de e activa 0s mecanismos para ensinar
uma area de saber. Divide-se nas areas de conhecimento do ensino e da aprendizagem e
comporta as componentes do professor e do aluno. O seu fim ultimo € a ac¢éo, a ac¢do
na sala de aula, que sera estéril se ndao for precedida de uma reflexdo sobre os
contributos tedricos das varias disciplinas que subjazem a metodologia didactica
(Alcaraz et alii, 1993: 21).

A Didactica das Linguas Estrangeiras € uma disciplina especifica daquela. Uma
didéactica eficiente propbe-se levar a cabo o ensino do sistema linguistico, uma reflexdo
sobre a forma como o aluno adquire esse sistema e uma reflexdo sobre as técnicas
pedagdgicas para transmitir os conhecimentos. Os conteldos a transmitir ndo se
resumem aos conteldos gramaticais mas também aos conteudos e funcdes
comunicativos, aspectos culturais, atitudinais, ou seja, extralinguisticos (Mendoza,
Lopez & Martos, 1996: 33-34).

O tipo de ensino tradicional estipulava para o professor o papel de emissor e
unico detentor do conhecimento e ao aluno competia o lugar de receptor (componente
passivo) da mensagem transmitida pelo professor. A este esquema unidireccional ou de
cadeia directa opde-se o0 esquema bidireccional ou circular que preconiza uma
interaccdo entre as varias componentes do processo de ensino-aprendizagem; o
professor € emissor mas também receptor, assim como o aluno que adquire uma posi¢édo
mais proactiva. Ambos os agentes adoptam uma posicdo de actividade/passividade
(Mendoza, Lopez & Martos, 1996: 57-58). Esta concepcdo do processo educativo como
um processo comunicativo exige do professor uma atitude de constante reflexdo, tanto
retrospectica como prospectiva e, inclusive, durante a aula. A reflexdo prospectiva, ou
seja, anterior a aula, deve integrar dois momentos distintos: no primeiro, o professor
reflecte sobre os contetdos tedricos (base tedrica) e sobre os aspectos de tipo
psicopedagdgico (base psicoldgica) que antecipam a forma como os alunos devem
aprender. Num segundo momento, a reflexdo orienta-se mais para a vertente prética,
isto é, de que forma se vdo aplicar os contetdos, referidos anteriormente, na aula. E
necessario, nesta etapa, estipular a planificacdo das unidades didacticas e das aulas. O
acto de ensino-aprendizagem subsequente ha-de ser coerente com aquilo que se reflectiu

e planeou anteriormente. O professor tem de ser o que “atiende a lo cientifico del
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contenido y a lo psicolégico del alumno para intervenir y dirigir la actividad del
aprendizaje” (Mendoza, Lopez & Martos, 1996: 37).

A aprendizagem de uma lingua estrangeira pode ser levada a cabo de diversas
formas. Para tal, existem varias abordagens ou métodos que foram proliferando,
sobretudo no decorrer do século XX, com o objectivo de tornar mais eficaz essa tarefa.
N&o ha (ou ndo deveria haver) um método “correcto” de ensinar uma lingua. O
professor deverd conhecer a fundo os métodos e recursos disponiveis, devera conhecer
0s seus alunos, o contexto de onde provém, as suas expectativas em relacdo a lingua que
vao aprender para, desse modo, seleccionar o método(s) que mais se adequa(m) as
caracteristicas dos alunos. A conjugacdo de elementos de varias abordagens, a recolha
de materias de diversa proveniéncia é um trabalho que deve ser levado a cabo, sempre
que ele se traduza num ensino da lingua mais eficaz (Richards & Rodgers, 1998: 7-8).

N&do obstante as diversas abordagens que o professor de linguas pode adoptar
actualmente, parece haver uma directriz comum a todas elas que é a aquisicdo da

“competéncia comunicativa”, que exploramos a seguir.

4.1. Competéncia comunicativa

A expressdo “competéncia comunicativa” foi introduzida por Dell Hymes, em
1971, com o seu artigo On communicative Competence (Llobera, 2000: 5).

Desde entdo, essa expressdo ganhou uma grande popularidade entre o0s
investigadores e professores (Llobera, 2000: 11). No campo da Didactica das Linguas
Estrangeiras (DLE), a concepgdo da linguagem como comunicagdo € vista como um
avango significativo que se distancia da visdo mais tradicional que encara a linguagem
como gramatica. No entanto, essa recep¢do entusiasta do termo levou a algumas
confusdes, sobretudo no que diz respeito as relacbes entre a investigacao e a aplicacao,
culpa atribuida, em parte, a linguistica aplicada que ndo considerou algumas nogdes
basicas que fazem parte daquele conceito. O diélogo lacunar entre as vérias fases,
investigacao e aplicacdo, deve-se a falta de uma abordagem tedrica adequada (Llobera,
2000: 6).

Michael Canale (2000) expde uma proposta para a revisdo tedrica do conceito de
competéncia comunicativa (CC). A observancia dessa proposta contribuird para uma
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melhor eficacia no que diz respeito a pedagogia, ou seja, as possibilidades de uma
aplicacdo feliz no campo pratico do ensino das linguas estrangeiras.

Os aspectos desenvolvidos na proposta daquele autor passam por: primeiro,
analisar a natureza da comunicacgéo; segundo, fazer a distin¢do entre CC e comunicagéo
real e por fim, enumerar as componentes principais da CC.

A comunicacdo é caracterizada como uma forma de interaccdo social e é nesse
contexto que ela se adquire e se usa; comporta um elevado grau de imprevisibilidade e
de criatividade; localiza-se em diversos contextos discursivos e socioculturais que
estipulam o uso apropriado da lingua e fornecem dados para a interpretacdo das
expressdes; a sua realizacdo estd condicionada por factores de ordem interna
(psicoldgicos) do sujeito; é levada a cabo sempre com o fito de alcangar um objectivo e,
por fim, implica uma linguagem auténtica. A comunicacdo é sempre o resultado da
troca e negociacdo de informac&o (de caracter conceptual, sociocultural, afectivo) entre,
pelo menos, dois individuos. O material intercambiado pode ser verbal ou ndo verbal,
de forma oral ou escrita. A natureza dessa informacao trocada nédo é fixa porque esta
sujeita as circunstancias contextuais da comunicacdo e, logo, exige dos participantes
uma constante avaliagéo e renegociagéo dos significados.

A comunicacao é, de facto, uma das principais dimensdes da linguagem, mas
ndo se considera o seu fim ultimo nem o fim principal da pedagogia das linguas
estrangeiras (Canale, 2000: 65).

No que toca a distingdo entre a CC e a comunicagdo real, existe ainda uma
compreensdo deficitaria no ambito das linguas estrangeiras. A primeira é entendida
como “los sistemas subyacentes de conocimiento y habilidad requeridos para la
comunicacion” (Canale, 2000: 65). A comunicacdo real serd a utilizacdo efectiva desse
conhecimento e habilidades sujeitos as restri¢des psicologicas do sujeito e as limitacdes
da situacdo de comunicagdo. O mesmo autor defende, neste trabalho e noutros (Canale
& Swain, 1980), que a CC ndo se refere apenas ao conhecimento mas também a
habilidade para usar esse conhecimento num contexto de comunicacdo real, ou seja,
ambos os conceitos estdo incluidos na nogdo mais ampla de competéncia comunicativa.

No que toca as componentes da CC, Michael Canale propde quatro areas de
conhecimento e habilidade: competéncia gramatical, competéncia sociolinguistica,
competéncia discursiva e competéncia estratégica. A teoria da competéncia

comunicativa dialoga com outras teorias, com outros sistemas de conhecimento e com
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uma teoria da ac¢do humana, pelo que se revela algo complexo, ja que as relacdes
existentes entre as varias areas constituem ainda um terreno pouco explorado.

A competéncia gramatical supde o estudo do codigo linguistico, seja verbal ou
ndo verbal, inclui as regras que comandam a lingua, o dominio do vocabulério, as
possibilidades na formacdo de palavras e as combinatdrias possiveis na formagdo das
frases, a pronunciacdo, a ortografia e a seméntica. Esta competéncia ocupa-se do
conhecimento e da habilidade necessarios para transmitir adequadamente o sentido
literal das expressGes. A teoria gramatical ha-de ter o seu lugar num programa de
linguas estrangeiras mas nao se pode afirmar que terd o lugar de maior destaque nessa
pedagogia.

A competéncia sociolinguistica integra regras socioculturais de uso e tentara
tratar 0 modo como as expressdes devem ser utilizadas e interpretadas adequadamente,
segundo os diferentes contextos em que aparecam, sujeitos as determinantes
contextuais: estado dos participantes, intencionalidade da comunicagéo, convengdes que
regem a interaccdo. A adequacdo dos enunciados tem que ver com a forma e com o
significado. Nos programas de linguas estrangeiras encontra-se, por vezes, a tendéncia
para subvalorizar esta competéncia em relacdo a competéncia gramatical. Esta
inclinacdo ndo deve ser levada em conta porque, primeiro, supde que a correccao
gramatical das expressdes € mais importante do que a sua adequada utilizacdo em dada
situacdo e, segundo, porque ignora o facto de que a competéncia sociolinguistica
contribui para a correcta interpretacdo de enunciados com significado social. Ha
aspectos universais que se prendem com o uso adequado da lingua que ndo necessitam
de ser explicitamente evidenciados na aprendizagem de uma nova lingua.

A competéncia discursiva diz respeito ao modo como se combinam as formas
gramaticais e 0s seus significados para obter textos (orais e escritos) em diferentes
géneros. O género do texto é aqui entendido como o tipo de texto, narrativo,
argumentativo, em que diferentes instrucdes originardo diferentes tipos de texto. A
unidade de qualquer tipo de texto é conseguida através dos mecanismos de coesao (na
forma) e de coeréncia (em relacdo ao significado). A coesdo ocupa-se de como as
palavras e as frases se articulam entre si e da forma como isso possibilita a interpretacédo
do texto. Por sua vez, a coeréncia remete para as relacdes entre os significados e um
texto. Estes significados podem ser literais, podem constituir funcdes comunicativas ou
atitudes; pode ocorrer em textos em que ndao ha elementos de coesdo marcados, eles

serem coerentes e correctamente interpretados.
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A competéncia estratégica tem por objectivo o dominio das estratégias de
comunicacdo verbal e ndo verbal com o fito de, por um lado, colmatar as falhas que
ocorrem na comunicacdo real que se prendem com factores momentaneos (lapsos de
memoria, dificuldade na escolha ou seleccdo das palavras) e com o dominio insuficiente
nas outras competéncias e, por outro lado, como forma de facilitar ou favorecer a
comunicacdo. Essas estratégias ndo se confinam somente aos problemas gramaticais
mas a problemas de outro tipo, sociolinguisticos e discursivos. Canale cita alguns
autores como T. D. Terrell que defendem que este tipo de estratégias é fundamental para
os aprendentes de uma lingua estrangeira (LE), mais ainda numa fase inicial. Se bem
que também se usem estas estratégias na lingua materna, € indispensavel que a sua

aprendizagem efectiva tenha, de facto, lugar na aula de LE.

Esta proposta tedrica fornece alguns dados relevantes para a pedagogia das
linguas estrangeirass no que toca a aplicagio do conceito de “competéncia
comunicativa” a didactica (Llobera, 2000: 14). Em primeiro lugar, a distin¢do entre
conhecimento e habilidade é til para assentar a distingdo entre dois tipos de
metodologias. Existe uma metodologia que tem como objecto de estudo o0 conhecimento
da lingua, que se adquire através da pratica de exercicios mais ou menos controlados, a
explicacéo e aplicacdo de regras. A DLE aceitou como logico que o dominio daquele
conhecimento era suficiente para conseguir usar essa lingua em situacdes reais de
comunicagdo. No entanto, embora uma abordagem como essa tenha cabimento na sala
de aula, ela ndo é o que vai possibilitar totalmente aos alunos a aprendizagem da lingua
de forma a ser usada em situacGes auténticas: ndo ha o contacto com experiéncias reais
gue permitam aos alunos porem em pratica as suas habilidades (de acordo com os seus
conhecimentos) na lingua que est&o a aprender®. Em suma, é necessario que os métodos
que se centram no ensino do conhecimento se equilibrem com outros orientados para a
aquisicdo das habilidades, do uso real da lingua em situacfes concretas e que a
avaliacdo recaia nas duas vertentes com igual peso (Canale, 2000: 72).

Importa ainda realcar dois aspectos que se prendem com a teoria de Stephen

Krashen cuja base psicoldgica veio a exercer uma forte influéncia nas abordagens de

* Esta é também a conclus&o que retiramos da seguinte afirmacéo “(...) se é possivel adquirir-se um bom
dominio da lingua sem nunca se ter estado no pais ou paises onde ela é falada, 0 mesmo ndo sucede com
o dominio do sistema de regras de uso, que se prende estreitamente com as vivéncias culturais pessoais”
(Babo 2004: 86), remetendo exactamente para a existéncia de dois niveis de conhecimento da lingua
distintos.
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tipo comunicativo. O primeiro diz respeito a quantidade de input compreensivel a que o
aluno deve ser sujeito na segunda lingua. Segundo este autor, o0 aluno deve ser exposto a
uma quantidade de input, o mais elevada possivel, de forma a favorecer a aquisicao do
conhecimento e das habilidades basicas. Um outro aspecto diz respeito as destrezas de
compreensdo e de producdo na lingua segunda. Num nivel inicial de aprendizagem,
aquelas devem predominar em relagdo a estas e as actividades de expressdo, oral ou

escrita, ndo deverao ser forcadas (Canale, 2000: 74).

5. Aula de Lingua Materna — Da frase ao texto

Como foi ja referido anteriormente, a influéncia da Linguistica na Didactica da
Lingua Materna (DLM) comecou por se fazer sentir de forma balbuciante e tais
mudancgas, que ocorreram depois do 25 de Abril, restringiram-se praticamente a uma
substituicdo da terminologia e dos esquemas de andlise sintactica das frases (arvores).
Essas alteracGes ficaram a um nivel bastante superficial e como diz Fernanda Irene
Fonseca, “se as tais arvores nao chegaram a dar frutos foi porque ndo tinham raizes”
(2000: 15). Ora os resultados que dai advieram tiveram um efeito negativo e até nefasto,
porgue, para além de instaurar a desconfianca em relacdo a pertinéncia da Linguistica
para 0 ensino, a vertente normativa (indispensavel em niveis basicos de ensino)
comecou a ser posta em causa (Fonseca, 2000: 16).

Em 1984, Joaquim Fonseca afirmava que “na aula de lingua materna, todas as
actividades giram a roda do texto” (Fonseca, 1992: 227). A sua andlise da realidade da
aula de lingua materna de entdo, pode aplicar-se, sem grandes alteragdes, aos dias de
hoje. Se, por um lado, a analise e producgdo de textos continuam a ter um papel central
no ensino, por outro, esse facto ndo garante que o texto esteja a ser devidamente
encarado como objecto de tratamento e de reflexdo que permitam uma explicitacdo das
suas virtualidades no seio da interaccdo comunicativa. Outra variavel que sera
necessario ter em consideracdo serd a de a escola se ter aberto a pluralidade dos
discursos, e o texto oral ter adquirido uma importancia consideravel como objecto de
estudo, factos que arredaram o discurso literario para um lugar menos cimeiro do que
aquele que ocupava, sendo que isto também ndo significa que esses multiplos discursos

estejam a receber o tratamento apropriado.
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A exploragdo do texto e a reflexdo sobre o0 mesmo que se pretendem, continua o
mesmo autor, sdo indispensaveis e necessarias para conhecer a forma como funciona a
lingua nos textos, que recursos sdo utilizados na sua estruturacao e o seu funcionamento
na interaccdo comunicativa. O desenvolvimento efectivo da competéncia comunicativa
dos alunos néo sera sendo o desenvolvimento da sua competéncia textual.

A competéncia textual/discursiva comporta um papel importante na competéncia
do falante e é necessario que seja explorada na aula de LM. A estrutura formal das
linguas resulta do uso, isto €, a dimensdo pragmatica da lingua estd latente na sua
gramatica. E necessario alargar o estudo gramatical do funcionamento da lingua as suas
dimensdes textuais.

N&o obstante a constatacdo da necessidade de encarar o texto de uma “outra
forma”, “o texto pode coincidir com uma frase tal como com um livro inteiro (...)
constitui um sistema que ndo deve ser identificado com o sistema linguistico mas deve
ser considerado em relacdo a ele” (Ducrot & Todorov, 1982: 351), a frase continua a ter
um peso importante na reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento da lingua. Admitir
a importancia de uma gramatica do texto ndo pressupde que ela va substituir uma
gramatica da frase, ambas se complementam e devem ser encaradas como igualmente
necessarias (Neves & Oliveira, 2001: 18). Mas se podemos, por um lado, afirmar que a
frase ja ndo detém o estatuto de imanéncia no que diz respeito a construcdo gramatical,
por outro, as actividades de exploracdo de base linguistica raramente atingem o nivel do
transfréstico e do texto (Fonseca, 1992: 228).

Torna-se, pois, necessario que o texto comece a ser encarado como a “unidade
originaria da interaccdo verbal” (Fonseca, 1992: 228). Para assumir plenamente essa
nova atitude € preciso que se comece a atender as investigacdes desenvolvidas no seio
da Linguistica do Texto, da Sociolinguistica e da Analise do Discurso, cuidando que
essa contaminagdo nao se faca através da transferéncia directa das teorias para a sala de
aula. Neste sentido, teria a Linguistica Aplicada ao ensino das linguas de fazer a ponte
entre a teoria e a didactica, introduzindo os principios mais pertinentes, nogoes e
instrumentos de reflexdo, devendo falar-se de uma linguistica implicada, mais do que
aplicada.

Para colocar em préatica uma pedagogia do funcionamento dos discursos na aula
de LM ¢ imperativo consciencializar os alunos acerca dos mecanismos que promovem a
adequacdo discursiva. Tais mecanismos ndo afloram apenas a superficie textual, ou seja,

ndo sdo apenas de indole formal, mas manifestam-se a varios niveis da organizacao
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semantica e pragmatica. Pér em prética tal pedagogia implica levar os alunos a usar a
lingua nos diversos discursos e leva-los a consciencializarem-se da forma como ela
funciona e, por fim, que sejam capazes de descrevé-la. Aprender a lingua partird da
producdo de discursos, seguida da devida andlise e reflexdo sobre 0s processos que
possibilitam a sua construcao (Fonseca & Fonseca, 1977).

Assumir uma perspectiva pragmatica quando se estuda e ensina uma lingua
comporta alguns riscos que se prendem, sobretudo, com o facto de se encarar a actuacdo
discursiva na sua vertente externa, isto €, de encarar a linguagem apenas como
comunicagdo. A teoria dos actos de fala incutiu a ideia de que a linguagem € uma
manifestacdo externa do locutor, realcando o efeito que é produzido tanto no contexto
como no interlocutor. Mas a linguagem modifica também, e sobretudo, o proprio
locutor, a visdo que tem sobre a linguagem e sobre o mundo. A dimensao cognitiva da
linguagem ndo deve ser esquecida nem subalternizada, pois é com linguagem que o
individuo pensa, imagina, raciocina, trata-se da funcgdo interna da linguagem (Carvalho,
1979: 30-36).

Tal dimensdo da linguagem tem sido levada em consideragédo e corrobora a ideia
de que ela ndo é apenas comunicagdo, ndo serve unicamente para comunicar e essa
funcdo ndo é, sequer, a mais importante. A funcdo de agir sobre o outro ou sobre
determinada situacdo sobrepde-se, por vezes, a motivacdo cognitiva, exprimir no
discurso o possivel e o que é possivel dizer sobre as experiéncias proprias. Dizer
sobrepde-se, assim, a comunicar, no sentido de “configurar cognitivamente 0 mundo
através da linguagem” (Fonseca, 2000: 18). Através desta perspectiva, procura-se
ultrapassar os excessos da teoria da referencialidade da linguagem e expandi-la. As
actividades em que se da azo a expressdo escrita, sobretudo na sua vertente ludica e
recreativa, podem representar um momento privilegiado em que esse proposito se

manifesta mais claramente (Fonseca, 2000: 19).

6. Expresséao Escrita

A escrita € um dos dominios contemplados em qualquer programa de ensino-
aprendizagem, seja de lingua materna, seja de uma lingua estrangeira. Na DLE,
enfatizam-se primeiramente as destrezas de compreensao e expressdo oral e s6 depois se

acede as de compreensdo e expressao escritas, tidas como portadoras de uma maior
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dificuldade para o aluno e, logo, mais exigentes (Mendoza, Lépez & Martos, 1996:
237). Igualmente, nos programas de lingua portuguesa se pode verificar que as
competéncias especificas aparecem pela seguinte ordem: compreensdao do oral,
expressdo oral, leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua (CEL). N&o quer dizer
que os diferentes dominios se vao apresentando nessa ordem, até porque existe uma
“integracion e interdependencia de las habilidades linguisticas” (Mendoza, Lopez &
Martos, 1996: 310), mas sim que “devem ser trabalhadas quer autonomamente, quer de
forma articulada” (Reis, 2008: 123).

Escrever é o acto através do qual se representa a realidade, tendo como produto
final um suporte material, visual. Implica o dominio de um codigo linguistico, o
conhecimento de regras especificas: “la escritura es una habilidad compleja que
moviliza diversas estrategias simultaneas” (Widdowson, apud Mendoza, Lopez &
Martos, 1996: 310).

Se escrever é “apenas” dar forma as ideias que nos cruzam o pensamento,
porque sera tdo dificil escrever? O facto de muitos processos, técnicas, conhecimentos
participarem no acto de escrever, concorre para a sua dificuldade (Figueiredo, 2003:
182). As palavras seguintes dao conta de algumas das exigéncias a que o sujeito tem de
tentar responder quando escreve:

El escritor ha de dar forma a una masa desordenada de ideas. En un texto escrito no ha

de haber informacion falsa, demasiado evidente o irrelevante para su objetivo. El

lenguaje ha de ser claro y sin ambigiedades, apropiado al contexto y al receptor, pero

no hay feedback de la audiencia. El escritor ha de antecipar la reaccion del receptor y

tener en cuenta la informacion que comparte con él” (Sanz, 1994: 178 apud, Mendoza,

Lopez & Martos, 1996: 311).

6.1. Expresséo escrita em Lingua Materna

O dominio da expressao escrita ocupa uma fatia consideravel nos programas de
Lingua Portuguesa e de Portugués. Apesar de muito se ter anunciado a quebra da
confianca no dominio do escrito ha uns anos atras (nos anos setenta, com a
“redescoberta” do oral, na esteira de Saussure), profetizando a catastrofe do
desaparecimento do livro e da imposicao definitiva do reino do oral (Fonseca, 2000: 24-
25), a verdade é que, volvidas vérias décadas, saber escrever, dominar e demonstrar a

capacidade de redigir, criar, transmitir mensagens em suporte escrito sdo tarefas
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altamente valorizadas na sociedade actual. O “poder simbdlico” (Fonseca, 1994: 147)
associado a escrita e ao escrito continuam em alta no mercado dos valores culturais e
sociais. Porque sera entdo que, num pais em que se diz que se escreve pouco e mal, se
tem tanta consideracdo por quem escreve bem? Serd apenas uma das muitas questdes
incoerentes que nos podemos colocar nesta sociedade de contrastes, em que o culto do
efémero e do prazer imediato imperam, em que a imagem e 0 som se sobrepéem a
qualquer outra forma de comunicacdo pela facilidade de acesso a mensagem que
comportam.

Neste contexto de assumida descontrac¢cdo, como se pode exigir aos alunos que
apliguem esforgos consideraveis no processo complexo e interminavel que € aprender a
escrever? Essa sera talvez a tarefa mais dificil que se coloca a um professor de lingua
materna preocupado realmente com a aprendizagem dos alunos.

Para a construgdo de uma pedagogia da escrita em lingua materna que possa ser
eficaz, ndo apenas no contexto escolar, mas que possa ser expandida e revivificada
pelos alunos depois de deixarem o ensino formal, é necessario ter em conta alguns
aspectos de caracter tedrico e metodoldgico para que cada professor esteja preparado e
seja capaz de se adequar o melhor possivel as suas turmas.

O texto escrito tem especificidades, assim como o texto oral. Ndo se pode negar
que a comunicagdo entre as pessoas foi e é essencialmente oral, basta olharmos para a
idade relativamente curta da escrita. Apesar desta antiguidade, o modo de expressao oral
ndo pode ser considerado “superior” (como fez crer a Linguistica do inicio do século
passado), e tdo pouco se pode defender que o texto escrito é mais codificado ou mais
complexo: ambos sdo igualmente importantes e por isso devem ser alvo de igual
atencdo. Por uma questdo de facilidade metodoldgica, convencionou-se separar 0
discurso oral e o discurso escrito, como distintos, mas esse afastamento sé
aparentemente se pode considerar correcto, como se pode depreender das seguintes
palavras “(...) embora util, a distincdo entre oral e escrito ndo é essencial, (...) ha
registos de lingua onde ela ndo se verifica e (...) portanto ndo se pode falar de um
registo escrito por contraposi¢do a um registo oral” (Barbosa, 1988-89: 42). Embora se
reitere que essa distingdo ndo deve ser levada ao extremo, ela tem a sua pertinéncia,
guanto mais ndo seja para nao cairmos num outro extremo, no de afirmar que o discurso
escrito € a materializacdo do discurso oral, como queria fazer crer Aristoteles, a escrita
era o eco imperfeito, porque corrompido, diferente, das palavras vindas directamente do
interior do homem. O discurso escrito ndo € a mera transposicao para suporte grafico do
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texto oral (Fonseca, 2000: 21). Ha que tentar encontrar 0 meio termo que conjugue 0s
diversos contributos que subjazem a uma pedagogia da escrita eficaz, embora o
resultado ndo seja 0 mais confortavel para o professor, pois implicara um maior esforco
da sua parte.

Nesse sentido, e ndo obstante a afirmacdo de que sdo discursos distintos,
obedecendo a especificidades de indole diversa, a melhor opcao a adoptar sera a que faz
convergir para um mesmo plano de trabalho os dois discursos, defendendo a
complementaridade do oral e do escrito. Ambos deverdo funcionar como ponto de
partida e, igualmente, como ponto de chegada no sentido de o professor elaborar
estratégias e propor actividades eficazes que promovam um crescente dominio da lingua
pelo aluno (Vilela, Duarte & Figueiredo, 1995: 232).

Convém, no entanto, ressaltar algumas das caracteristicas que tornam especificos
o oral e o escrito. Primeiramente, o canal fisico de transmissdo. O canal que possibilita
as trocas verbais orais torna-as efémeras e momentaneas, ao passo que 0 suporte
material da escrita permite-lhe perdurar no espago e no tempo, alargando o poder de
intervencdo da linguagem. Enquanto o discurso oral exige a co-presenca de
interlocutores e um contexto compartilhado pelos mesmos, o discurso escrito é diferido
e permanente (Amor, 1994: 110). Ao passo que 0 contexto situacional € a ancoragem da
oralidade (atraves dos deicticos e outras ferramentas de referéncia), pode-se considerar
0 escrito como auténomo, como liberto de constrangimentos contextuais especificos,
que se constroem independentemente do contexto de producgéo (devendo esse contexto
ser recriado no proprio texto, através dos meios linguisticos disponiveis que o situam
internamente, sob pena de o texto ndo ser compreendido posteriormente) (Fonseca,
1994: 159). Se na oralidade os falantes se podem fazer valer de elementos para-verbais
e supra-segmentais (gestos, entoacdo, tom de voz) e através destes, sdo capazes de ir
mais além do que aquilo que dizem, na escrita a mensagem s é passivel de ser
transmitida através de meios linguisticos (Brown & Yule, 1983: 4). Enquanto o discurso
oral pode ser alvo de reformulagcdes, mas nunca de substituicdo daquilo que foi dito (o
falante é ouvido no momento em que fala, e mesmo que diga algo que nédo pretendia, ou
que “ndo queria dizer”, é levado a fazer um pedido de desculpas ou a reformular, por
exemplo, para reparar a intengdo, ou 0 modo com que disse determinadas palavras), o
discurso escrito prima pela possibilidade de planificacdo, de reformulacdes varias, sem
0 perigo de ser interrompido por um interlocutor. Quem escreve pode consultar o

dicionario, ler o que ja escreveu, tudo sem nenhum tipo de pressdao imediata em que o
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dinamismo da lingua se pbe mais ricamente em pratica e em que € mais evidente o
cuidado e a observancia das regras padronizadores a que a lingua obedece (Brown &
Yule, 1983: 5).

A partir destas caracteriscas, depreende-se que o discurso escrito constitui um
discurso singular, com especificidades Gnicas que necessitam de ser alvo de estudo e de
trabalho na sala de aula. Escrever exige técnicas especificas, conhecimentos de varia
ordem a que se tem de dar lugar na aula de lingua materna. Ndo se pode exigir dos
alunos que saibam escrever, quando eles ndo aprenderam a fazé-lo. A atitude de culpar
o0 ciclo de estudos anterior tornou-se um lugar comum de desculpabilizacdo (Vilela,
Duarte & Figueiredo, 1995: 230) quando se trata de encontrar 0s responsaveis pela
exigua competéncia dos alunos no momento de produzirem textos escritos. Escrever é
um processo longo, complexo, que comeca no 1° ciclo do Ensino Bésico para ndo mais
terminar. Necessita de ser alvo de uma préatica objectiva, faseada, propositamnete
direccionada para essa area. A articulacéo constante com os dominios do oral, da leitura
e do funcionamento da lingua, numa visao integradora e interdisciplinar (Amor, 1994:
109-110), propiciard a elaboracdo de uma pedagogia da escrita coerente com 0s
objectivos que se propdem nos programas. A escrita é encarada como via
possibilitadora para “desenvolver o pensamento, (...) permite ler melhor e aprender

mais™

, 0U ainda, segundo 0s novos programas para 0 Ensino Basico, espera-se que 0
aluno seja capaz de “Escrever com autonomia e fluéncia diferentes tipos de texto
adequados ao contexto, as finalidades, aos destinatéarios e aos suportes da comunicacao,
adoptando as convencdes préprias do género seleccionado” (Reis, 2008: 30), mas nao
esquecamos que para saber escrever € preciso escrever, é preciso desconstruir para saber
montar novamente, sempre com 0 acréscimo que cada um aporta na sua expressao
pessoal. As tarefas de expressdo a apresentar em aula devem revestir sempre esse
caracter, o de desconstrucdo daquilo que foi produzido. A anélise das producgdes escritas
de alunos e a analise e interpretacdo de outros textos (literarios, publicitarios,
jornalisticos) devem constituir um momento fundamental na aula de lingua materna

(Fonseca & Fonseca, 1977).

> Programa de Lingua Portuguesa do Ensino Basico, 3° ciclo, volume 11, p.39, 1991 (12 ed.)
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6.2. Expresséo escrita em Lingua Estrangeira (Espanhol)

No presente momento, o ensino de linguas estrangeiras, apoiado nas abordagens
de tipo comunicativo, privilegia o aluno como centro ou eixo sobre o qual a aula deve
girar. Preconiza-se a sua autonomia no acto de aprendizagem, recaindo sobre ele
também a responsabilidade do seu progresso. A aprendizagem da lingua em contexto,
num processo de comunicacdo o mais aproximado a realidade possivel, revestido de um
caracter significativo para o aluno, é hoje um lugar-comum no ensino de linguas
estrangeiras. Mas nem sempre essa foi uma evidéncia (Richard & Rodgers, 1998: 70-
71).

Como ja aqui se fez referéncia, a Didactica das Linguas Estrangeiras acolheu
entusiasticamente os contributos que a Linguistica disponibilizou como ciéncia nova da
linguagem. Nas mudancas que se efectuaram a partir desse dialogo proficuo, o ensino
de idiomas tomou um rumo diferente daquele que vinha sendo aplicado. A
aprendizagem de linguas modernas, desde meados do século XIX, regia-se pelos
mesmos parametros da aprendizagem do latim: “Lo que se hace en la ensefianza de esta
lengua se transfiere a la ensefianza de las nuevas y pujantes lenguas nacionales
(Sanchez, 1997: 36). A pedagogia da lingua como gramatica, “lo que dard en
denominarse ensefianza tradicional y gramatical” (Sanchez, 1997: 37), centrada
sobretudo nas tradugdes (inversas e directas), estudo de regras gramaticais e
memorizacgdo de listas de vocabulario, opuseram-se os métodos audiolinguisticos, dando
lugar a valorizacdo da lingua oral como eixo central na aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Dai advieram, igualmente, altera¢cGes no ensino da lingua escrita. Sendo a
lingua encarada fundamentalmente como fala, a escrita viu-se subalternizada, tornando-
se numa espécie de apoio secundario na consolidacdo dos saberes estudados oralmente.
A escrita ndo era mais que um complemento subsidiario que garantia que as formas
linguisticas repetidas até a “perfeicdo” na sua forma oral, eram correctamente passadas
para o papel (Richards & Rodgers, 1998: 11-13).

Ora acabamos de expor anteriormente que nunca a lingua escrita pode ser
encarada como a mera transmutacdo de fonemas em grafemas, que essa concepgdo €
redutora e ndo faz jus a especificidade da lingua escrita.

Com o advento da teoria generativa (com Noam Chomsky) e da psicologia
cognitiva, questionou-se a validade daquelas teorias, propondo a comunicagdo como

acto propulsionador de criacdo da linguagem; é no seio da comunicacdo que o aluno
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aprende a falar uma lingua, ndo a debitar formas linguisticas estanques, mas a
comunicar, a praticar a lingua, a realizar actos com a linguagem, agindo sobre o outro e
sobre 0 contexto em que esta inserido. Esta mudanca provocou uma outra, o0 resgate da
lingua escrita do canto obscuro a que tinha sido confinada. Passando a ser considerada
ao mesmo nivel da lingua oral e ndo mais como reforgo, encarou-se a lingua escrita na
sua idiossincrasia, com técnicas e objectivos proprios (Gomez & Martin, 1990: 43-44).

Para proceder ao ensino das técnicas que subjazem a expressao escrita, tornou-se
necessario inventariar as mudancas que a separavam do discurso oral. Para além das
caracteristicas apontadas na seccdo anterior, insiste-se na vertente comunicativa da
lingua. Numa troca verbal oral, os interlocutores podem valer-se de varias estratégias,
para além do material verbal, para transmitir a mensagem. Nao sendo adequadamente
entendida (seja por omissdo, inconsciente ou propositada, por lapsos de memoria,
nervosismo), os interlocutores estdo em co-presenca e podem reformular ou renegociar
imediatamnete o conteldo da mensagem. Ao invés, na comunicacdo de tipo escrito, o
emissor tem de ter em atencdo que pode ndo estar presente no momento de recepcao da
sua producdo e que, sob pena de ser mal entendido, deve tentar ao maximo ser claro na
sua intencéo, ter presentes os objectivos que pretende atingir, escolher o material verbal
adequado a situacdo e ao destinatario e ser cuidado na organizacdo sintactica e
discursiva. SO assim podera minimizar o risco de a sua mensagem ser mal interpretada e
garantir, desse modo, 0 sucesso da comunicacdo. Este tipo de instrucdes tera de ser dada
aos alunos na hora de apresentar tarefas de escrita.

Para se chegar a alcangar escreventes competentes em lingua estrangeira, a
leitura na lingua alvo pode ser um incentivo e uma fonte inesgotavel de saber. Da
mesma forma que se incita os alunos a escutarem programas de radio, a verem filmes na
lingua original, como forma de fomentar a escuta activa e a compreensao oral, também
a leitura de escritos na lingua que se esta a estudar deve ser incentivada. A leitura de
jornais, revistas, obras literarias, ensaios, para além de fornecer dados culturais ricos
sobre 0 pais em questdo, alargar o conhecimento da lingua, familiarizar o aluno com
estruturas especificas e expressdes idiomaticas, incentivar o uso do dicionério,
desenvolver a memoria visual, constitui ainda a possibilidade de o aluno se tornar um
escrevente mais desenvolto e competente. Stephen Krashen (Goémez & Martin, 1990:
45) defende que a destreza da expressao escrita se adquire da mesma forma que se
adquire a destreza da expresséo oral. Os alunos devem ser expostos, em ambos 0s casos,

a um input compreensivel em quantidade considerdvel para desenvolverem essas
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capacidades. Acrescenta, ainda, que o input (proveniente da leitura) tem de ser
significativo, ou seja, o aluno deve centrar-se no conteudo, na mensagem, mais do que
na forma propriamente dita. Esta técnica ndo exclui a aprendizagem explicita de regras
atinentes a expressdo escrita, embora devam ser introduzidas de forma pontual.

Importa realcar um outro aspecto que se prende com o momento em que se
propdem tarefas de expressdo escrita numa aula de lingua estrangeira. E necessario que
o professor seja claro quanto as instru¢6es da actividade. A aproximacao da aula a vida
real exige que os escritos se revistam de um carécter especifico, contextualizado. A pré-
definicdo do tipo de contexto em que deve inserir-se 0 texto preconiza maiores
condigdes de sucesso na realizagdo da tarefa: saber para quem se escreve, porqué, se
havera resposta ao escrito, se a resposta serd breve ou demorada, sdo algumas
caracteristicas que podem pesar no resultado. Da mesma forma, o aluno deve escrever
com uma finalidade, de preferéncia que seja significativa para ele, e deve saber de
antemdo que o seu texto sera lido (seja por colegas de turma, de outras turmas, pais,
professores), porque, dessa forma, ele implicar-se-a mais e melhor na tarefa que tem de
levar a cabo.

Como forma de preparacdo prévia ao momento da producdo, é igualmente
importante que os alunos tomem contacto com textos de diferentes tipos para se
apropriarem das caracteristicas especificas de cada um. N&ao se trata de por palavras
diferentes numa forma-tipo, mas cada tipo de texto detém caracteristicas proprias que
Ihes permitem receber esta ou aquela designacdo. Sera uma fase de reflexdo linguistica,
0 que nao se reduz a aprendizagem de regras gramaticais. Os alunos induzirdo essas
mesmas caracteristicas sem que o professor tenha de as enumerar expositivamente.

Por fim, resta aludir a motivacdo como motor indispensavel da expressao escrita.
Por norma, as actividades de expressdo sucedem-se as de compreensdo, mas a ordem
pode ser alterada, desde que devidamente fundamentada. Assim, vérias actividades de
compreensdo podem preceder a tarefa final de escrever sobre 0 que se aprendeu ou, por
outro lado, a escrita pode ser o ponto de partida para trabalhar outro tipo de destrezas.
De salientar que, quando o aluno encontra um propésito para escrever, fa-lo mais
motivado, e isso torna-0 mais propenso a aprender, dai insistir na apresentacdo de

actividades e propostas significativas para o aluno (Gomez & Martin, 1990: 46-47).
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No Programa de Espanhol do 12° ano, nivel de continuagdo®, podemos ver que
muito do que aqui ficou dito se vé ai reflectido. O primeiro grande objectivo é
“Consolidar e alargar a competéncia comunicativa adquirida no ano anterior, de forma a
usar mais apropriada, fluente e criativamente a Lingua Espanhola nas vérias situacdes
de comunicacdo”. Este objectivo é muito elucidativo no que diz respeito as linhas
mestras que orientam o ensino de linguas estrangeiras hoje em Portugal (pelo menos no
que diz respeito ao Espanhol). Fala-se de “competéncia comunicativa” como finalidade
a desenvolver e a atingir pelo aluno e ndo de regras gramaticais. Fala-se de usar a lingua
e ndo apenas de aprendé-la. Fala-se de adequacéo, fluéncia e criatividade e ndo apenas
de correccdo. Fala-se, por fim, de situacGes de comunicacao e ndo de oragdes isoladas
desprovidas de significado e de um contexto que as situe.

A prossecucdo dos objectivos e elaboracdo das actividades para apresentar 0s
contetdos desenvolvem-se em torno das quatro macro-destrezas Audi¢cdo/ Compreensao
Oral e Escrita e Expressdo Oral e Escrita. Como ficou dito ja, verifica-se que, neste
nivel de ensino, ainda inicial, no dominio da Expressao, o bloco da expressao oral é
alvo de maior atencdo. No entanto, 0 dominio da Expressao escrita esta representado.
Trata-se de objectivos que visam o exercicio de escritos de tipo institucional e de tipo
pessoal, sob a forma de cartas, escritas “no registo adequado”. A carta reveste-se de
uma estrutura mais ou menos estavel, com férmulas de organizacdo grafica pré-
estabelecidas. As fun¢des comunicativas a trabalhar prendem-se com a expressdo de
opinides, sentimentos e desejos, ancorados no conhecimento pessoal dos alunos.

Para concluir, é importante frisar que um método como o que é proposto neste
programa, a abordagem por tarefas e projectos (abordagem de tipo comunicativo),
apesar de colocar a tonica na comunicacdo (fungdes comunicativas, actos de linguagem,
realizacdo de tarefas), ndo exclui a gramatica como objecto de estudo. Ela tem o seu
lugar, esta representada, mas ao mesmo nivel de outros contetdos (culturais, atitudinais
e procedimentais). Incita, ainda, o aluno a tornar-se o principal agente da sua
aprendizagem, a tornar-se mais consciente e mais autonomo (Estaire, 1999: 56-57).

Ainda de salientar que, no Quadro Europeu Comum de Referéncia, este método
de aprendizagem é visto ndo como uma lista de actos de fala que os alunos tém de
aprender e memorizar, mas como um instrumento de socializacdo, em que os alunos,

colocados num contexto real, desempenham um sem fim de tarefas:

¢ Nivel de ensino com o qual trabalhei no ano de estagio (2008/2009)
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Este enfoque (...) considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua,
principalmente, como agentes sociales, es decir, como miembros de una sociedad que
tienen tareas (no sélo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo, en una serie
determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién

concreto (Marco Comun Europeo de Referencia, 2002 apud Fernandez: 2005: 106).

6.3. Os mecanismos de coesao lexical na organizacao textual

A coesdo diz respeito aos constituintes de um texto, ao modo como eles se
interrelacionam e como criam relagfes entre si, estabelecendo uma conexdo com o
leitor, isto é, com a forma como ele Ié o texto (Halliday & Hasan, 1976 apud Vilela,
1995: 316).

A coesdo é um fendmeno de textualidade e liga-se a coeréncia e a adequacdo no
que toca a situar um determinado texto em relacdo ao seu contexto. O resultado
pretendido é uma unidade “com uma arquitectura cognitiva coerente e com uma
tecedura textual coesa” (Figueiredo 2005: 72). Embora alguns autores, como Halliday e
Hasan, ndo considerassem a diferenca entre coeréncia e coesdo, hoje sdo encaradas
como nogdes diferentes, pelo facto de se alimentarem de fontes diversas. Ndo obstante,
sdo fendmenos que concorrem para um mesmo sentido, ou seja, estdo intimamente
ligadas no que diz respeito a considerar um texto como tal (Figueiredo, 2005: 72).

O fendmeno da coeséo é constituido pelas funcdes linguisticas que estabelecem
relacdes entre os elementos de um texto (Beaugrande & Dressler, 1981: 3, apud Casado,
2000: 17); no entanto “los textos no se elaboran s6lo con medios linglisticos, sino
también (...) con la ayuda de medios extralingtisticos” (Coseriu, 1977: 219, apud
Casado, 2000: 18).

De acordo com a Gramatica da Lingua Portuguesa (Duarte, 2004: 87:116), no
capitulo dedicado aos aspectos linguisticos que se relacionam com a organizacéo
textual, sdo propostos dois tipos de mecanismos de coesdo textual ou conectividade
sequencial: coesdo gramatical e coesdo lexical. Esses mecanismos ou processos dardo
conta da “interdependéncia semantica das ocorréncias textuais” que surgem na
“ordenacéo linear dos elementos linguisticos” (Duarte, 2004: 89).

Dentro da coesdo gramatical, incluem-se a coesdo frasica (ligacdo entre os
elementos linguisticos a nivel oracional); a interfrasica (ligacdo semantica que ocorre

entre oracdes assegurada pelos processos de hipotaxe e parataxe); a temporal (a
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coeréncia entre a sequencializagdo enunciativa e a localizagdo temporal), o paralelismo
estrutural e a coesao referencial (da conta da forma como as expressdes linguisticas séo
apresentadas na superficie textual; cabem neste processo a coesdo exoférica e a
endoforica).

No caso da coesdo lexical, tem relevancia a contiguidade semantica que as
expressdes linguisticas partilham entre si (presenca total ou parcial de certos tracos
semanticos). Segundo esses tracos, distinguem-se dois tipos de coesdo lexical: a
reiteracdo (reiteragdo ou repeticdo de expressdes linguisticas; neste caso ha uma
identidade total dos tracos semanticos entre as expressdes linguisticas) e a substituicao
(em que ndo ha uma identidade total dos tracos semanticos, entre as expressoes
linguisticas). A partir da substituicdo, podem-se encontrar processos como: sinonimia
(partilha da maior parte dos tragcos semanticos — por exemplo “o miudo”/ “a crianga”);
antonimia (oposi¢do dos tracos semanticos — p. e. “verdade”/ “mentira”); hiperonimia
(relacdo classe-elemento — p. e. “flor”/ “rosa”); hiponimia (relagdo elemento-classe — p.
e. “gato”/ “mamifero”); holonimia (relacdo todo-parte — p. e. “carro”/ “volante”) e, por
fim, meronimia (relacdo parte-todo — p. e. “boca”/ “corpo” (Mateus et alii, 2004: 114-
115). Tentaremos analisar, na segunda parte, entre outros aspectos, a presenga ou néo,
destes elementos nos textos dos alunos de Lingua Portuguesa, de Portugués e de
Espanhol.
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Parte Il - Andlise de alguns casos praticos

1. Caracterizacao da escola e das turmas

Inserido na unidade curricular “Iniciagdo a Pratica Profissional”, o estagio
profissionalizante teve lugar na Escola Secundaria com 3° ciclo de Rio Tinto. Esta
escola situa-se na freguesia de Rio Tinto, concelho de Gondomar, tendo iniciado a sua
actividade em 1982. A maioria dos alunos é proveniente daquela freguesia, embora haja
alunos de outras freguesias do concelho, sobretudo de Baguim do Monte e de Fanzeres.
Rio Tinto é uma das doze freguesias do concelho de Gondomar, mas representa
aproximadamente 40% da sua populagdo. A proximidade e acessos ao Porto
transformaram-na numa cidade dormitério’.

O espaco escolar ¢é constituido por seis blocos de constru¢do, com dois pisos, um
pavilhdo que comporta a cantina e espagos exteriores vastos com campos de jogos,
zonas arborizadas e varios jardins. Situam-se nos blocos, para além das salas de aula,
espacos educativos especificos: um centro de recursos/biblioteca, onze laboratérios —
um de matematica e linguas estrangeiras, trés de ciéncias naturais e biologia e geologia,
dois de fisica e quimica, trés de informatica, um de fotografia, um de multimédia — um
auditorio, um escritorio comercial, uma videoteca e uma sala de area de projecto. As
suas instalacdes podem ser utilizadas das 8:00 as 24:00. Neste momento, a escola ndo
consegue acudir a todos os pedidos de matricula que lhe sdo dirigidos, tendo sido
recusadas cerca de 150 candidaturas no ano lectivo 2007/08. Esta prevista a
requalificacdo do espaco escolar no ano lectivo 2009/10 ao abrigo do Programa de
Modernizacdo do Parque Escolar.

Frequentam a escola cerca de 1800 alunos, distribuidos pelos regimes diurno e
nocturno, sendo o diurno o que abarca mais alunos.

De acordo com o perfil academico e profissional dos pais, os alunos provém de
todos os estratos sociais: a maior parte (cerca de 60%) dos pais e maes, cujo perfil é

conhecido, tém qualificacdes inferiores ao 12° ano, cerca de 25% dos pais possuem 0

” Parte das informages sobre a escola e sobre o perfil da comunidade escolar foram recolhidas do
Relatdrio de Avaliacdo Externa levado a cabo pela Inspeccdo Geral da Educagdo em 2008 consultado na
Internet.
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12° ano, 12% tém habilitacbes superiores e cerca de 1% n&o tem qualquer tipo de
formacéo académica.

O corpo docente é constuido por 174 professores, sendo 89 % do quadro de
escola, 6 % sdo do quadro de zona pedagogica e 5 % de contratados. De entre o pessoal
ndo docente, existem dezasseis assistentes de administracdo escolar, 29 auxiliares de
accao educativa, um psicologo e dois guardas-nocturnos. A fim de suprir algumas das
suas necessidades, dispde de pessoal dos planos ocupacionais do Instituto de Emprego e

Formacdo Profissional (IEFP).

As turmas com as quais trabalhei neste ano lectivo foram, de Lingua Portuguesa,
uma turma de 9° ano (Ensino Basico), a turma B com 28 alunos; de Portugués, 11° ano
(Ensino Secundario), a turma J com 26 alunos do curso Cientifico-Humanistico de
Ciéncias Sociais e Humanas e de Espanhol, duas turmas de 12° ano, a turma H
composta por 24 alunos e a turma |, constituida por 14 alunos, ambas dos Cursos
Cientifico-Humanisticos de Linguas e Literaturas. Nas turmas de Lingua Portuguesa e
Portugués a carga horaria semanal era de dois blocos de noventa minutos e nas de
Espanhol, trés blocos de noventa minutos por semana.

Como caracteristicas especificas das turmas, poderei salientar, no 9° B, a
presenca de um aluno disléxico, cujo caso estava reconhecido e era acompanhado pelo
psicologo da escola e por todos os professores da turma e, no 12° H, a presenca de uma
aluna de nacionalidade ucraniana.

Em geral, e neste ano lectivo, todas as turmas se caracterizaram por os alunos
terem um bom comportamento, por serem colaboradores e respeitadores nas aulas e,
igualmente, com os colegas e professores. Raramente houve algum registo de mau
comportamento ou expulsdo da sala de aula. Quando surgia algum problema e era
necessaria a presenca dos encarregados de educacdo, havia uma resposta positiva por
parte destes, notava-se o interesse pelo comportamento e desempenho dos respectivos
educandos, o que denota uma participacdo activa por parte deles em relacdo ao percurso
escolar dos alunos. A maior parte destes tinha acesso a computadores em casa, assim
como Internet, tendéncia que se estendia aos restantes alunos da escola. Na sua grande
maioria, o tipo de agregado familiar dos alunos corresponde ao tipo de familia nuclear,

havendo poucos casos de outro tipo (monoparental, avos).
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2. Propostas de actividades em aula

Como j4 foi referido, a intengdo inicial do trabalho de relatério era o de trabalhar
os articuladores ou conectores discursivos em textos dos alunos, dando énfase a sua
“funcion de sefialar de manera explicita con qué sentido van encadenandose los
diferentes fragmentos oracionales del texto” (Montolio, 2001: 21) e de trabalha-los de
forma a relevar a importancia destas particulas discursivas quer na leitura/ interpretagé&o,
quer na producdo de textos®.

Para tal, e como actividade de diagndstico, numa das primeiras aulas de
Espanhol, apresentei uma actividade em que era pedido aos alunos que preenchessem
um texto de acordo com os conectores apresentados e com o conteldo semantico dos
enunciados existentes, de modo a que o texto final fosse coeso e coerente. Tal
actividade foi o culminar de uma unidade didactica (UD), constuida por trés aulas, pelo
que os alunos foram recebendo informacéo sobre esse tdpico a trabalhar: exploracdo de
um texto cujo conteudo era retomado na actividade final dos conectores, pelo que os
alunos se encontravam ja familiarizados com o assunto, vocabuléario e universo de
referéncia da actividade e, depois da qual, foi distribuida uma ficha informativa e de
aplicacdo dos conhecimentos sobre conectores.

O texto, ficha informativa (parte respeitante aos conectores) e a actividade final,

podem ver-se a seguir:

Texto
“La tomatina de Bufol”

Imaginate una fiesta en la que puedes ensuciarte completamente de la cabeza a
los pies. Imaginate a miles de personas lanzandose unos a otros tomates maduros. Amy
Randall participa en una batalla muy particular, en la que acaba bafiada en salsa de

tomate.

® De forma a facilitar a primeira abordagem a este contetido, foi tomada a opgdo de entender como
conector, tanto o conector discursivo propriamente dito, assim quanto o articulador que une as oragées, no
ambito da frase.
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Una batalla de tomates en medio de una plaza, parece una pelicula de los
hermanos Marx; sin embargo, una fiesta asi existe. Se celebra cada verano, el Gltimo
miércoles de agosto, en Bufiol, un pueblo de Valencia. La tomatina es una de las fiestas
mas insdlitas y divertidas de Espafia.

Esta fiesta empez6 en 1944, cuando los vecinos del pueblo, enfadados con los
concejales, les lanzaron tomates durante las fiestas locales. Se lo pasaron tan bien que
decidieron repetirlo cada afio. Y con el tiempo se ha convertido en una verdadera batalla
campal en la que participan miles de personas y en la que las armas siguen siendo los
tomates. Durante los afios de la dictadura del general Franco, el gobierno prohibié esta
fiesta porque no era religiosa. Pero a la muerte del dictador, los vecinos empezaron a
celebrarla de nuevo, en los afios setenta.

Aunque la fiesta empez6 en contra del Ayuntamiento, hoy en dia, es éste quien
la paga. Para que los vecinos de Bufiol, los veraneantes y los forasteros que se unen a la
fiesta se diviertan, el Ayuntamiento compra unos cincuenta mil kilos de tomates, que
llegan cargados en varios camiones.

El dia de la tomatina, sobre las once de la mafiana, la multitud esta congregada
en la plaza Mayor, que esta en el centro del pueblo, y en las calles de alrededor. La
gente no acude vestida con sus mejores galas sino con la ropa mas vieja que tiene,
porque después de la batalla hay que tirarla a la basura.

En el centro de la plaza plantan un gran palo untado de grasa. En lo alto del palo
hay un jamén. Los jovenes intentan una y otra vez, escalar el palo para llevarse el jamon
pero la grasa les hace reshalar. Cuando finalmente, uno consigue cogerlo, la gente lo
vitorea y grita: «jTomate, tomate!».

Entonces suena un petardo. Es la sefial, la fiesta va a empezar. Los camiones de
tomates van a llegar de un momento a otro. Hace mucho calor. La multitud esta tensa,
sudorosa, nerviosa y excitada. Muchos se suben a las rejas de las ventanas, otros a los
balcones y los mas miedosos prefieren protegerse tras los cristales de las ventanas. La
gente desde los balcones tira cubos de agua a la multitud para ayudarle a soportar el
calor. Las puertas de las casas, de los bares, de las tiendas, estan cerradas.

Unos minutos después, por una de las calles laterales se acerca despacio un
camién cargado de tomates maduros. Los tomates vienen de los pueblos de alrededor y
no se han cultivado para cocinar, sino para servir de proyectiles. Sobre el camion, varios
hombres empiezan a lanzar las hortalizas contra la gente sin piedad.

— Los primeros tomatazos son los peores. — Me advierte un vecino.

— jVamos agachate! — Todo el mundo anda agachado porque si levantas la
cabeza, puedes recibir un tomatazo en plena cara. Asi es que meto la cdmara dentro de

la camiseta y me agacho, como los demas.
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Pronto el suelo esta lleno de tomates y entonces empieza la verdadera batalla
campal. Todo el mundo se pelea por cogerlos y lanzarlos con todas sus fuerzas a los
demas. Los tomates son blandos, pero si los lanzas con fuerza hacen dafio. Explotan y se
machacan contra la gente, contra el suelo, contra las paredes de las casas, contra las
ventanas. Una lluvia de tomates te cae encima y no puedes hacer nada para evitarlo. Por
el suelo pasa un rio de tomate triturado. La plaza se tifie de rojo, las calles se cubren de
salsa de tomate, suficiente como para cubrir al menos un millén de pizzas.

La multitud te arrastra. Es una auténtica locura. En esas circunstancias es casi
imposible sacar una foto. Pero si no la saco nadie va a creerme. Mi jefa pensard que
estoy loca o que he bebido demasiado y he imaginado la historia. Varias veces intento
incorporarme para enfocar la cAmara y todas ellas recibo un tomatazo en la cara. La
multitud es implacable. El &cido del tomate se me mete por los ojos y por la boca y me
pica.

El delirio dura dos horas. Hacia la una, el cuarto camion se aleja despacio,
vacio. Suena otro cohete. Significa que la batalla ha terminado. Nadie puede lanzar ni
un solo tomate, si alguien lo hace tendra que pagar una multa. Es mi oportunidad. Mi
camara esta cubierta de tomate, pero todavia funciona. El rojo es el Unico color que
aparecera en las fotos.

Cansada, sucia y muerta de risa, bajo con la multitud hacia el rio, donde el
Ayuntamiento ha instalado unas duchas publicas en una explanada. Todos estamos
cubiertos de arriba abajo de salsa de tomate. Después de una ducha ligera, sin
desnudarse, la gente sube hacia el pueblo, con la ropa mojada pegada al cuerpo y con las
pepitas, las semillas del tomate en el pelo. Todos tienen un aspecto deplorable, el mismo
aspecto que debo de tener yo. Estan exhaustos pero contentos, después de unas horas de
diversion y desahogo. Ahora la verdadera ducha espera en casa.

Cuando vuelvo a subir a la plaza me quedo perpleja. No quedan ni restos del
tomate que hace unos minutos bafiaba el pueblo. Los camiones municipales de la
limpieza lo han lavado todo con mangueras. Todo ha vuelto a la normalidad. Las
tiendas, los bares, las casas, estan abiertas. Es la hora de comer. No queda ni rastro de
esa batalla delirante de una pelicula cémica, en la que no hay ni vencedores ni vencidos,
ni uniformes ni armas, sélo tomates, nada menos que cincuenta mil kilos de tomates

maduros para que unas doce mil personas se diviertan como nifios.

Villanueva, Clara, y Fernandez, Josefina: «La batalla del tomate» en De fiesta en verano,
Barcelona, Difusién, 1995 (Col. Venga a leer: Aires de fiesta
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Ficha informativa

. Presta atencion a las siguientes frases.

Parece una pelicula comica; sin embargo una fiesta asi existe.

Mi camara esta cubierta de tomate, pero todavia funciona.

Los tomates no se han cultivado para cocinar, sino para servir de proyectiles.

Aunque la fiesta empez6 contra el Ayuntamiento, hoy en dia es éste quien la paga.

ARSI

Todo el mundo anda agachado, porque si levantas la cabeza puedes recibir un

tomatazo.

2.2 Como podras haber entendido, existen varios tipos de relacion entre las frases.
Hay unas palabras que establecen relaciones de sentido entre los enunciados o
entre partes de enunciados. Intenta atribuirles a las palabras subrayadas del
ejercicio 2) su valor, haciendo la correspondencia con las frases siguientes.

La segunda oracion explica la primera. La segunda es la causa de la primera.

La primera oracién presenta un estado y la segunda contrapone un argumento gque no
seria de esperar teniendo en cuenta la informacién del primer enunciado.

La segunda oracion presenta una informacidn que sustituye lo que se dice en la primera.
La segunda oracién describe una oposicién a lo que se dice en la primera y que puede
sorprender al lector.

La primera oracion presenta una concesion a la situacion actual que esta descrita en la

segunda oracion.

Ficha de trabalho sobre os conectores

2.3 Intenta reconstruir este texto como si fueras t también un participante de esta
famosa fiesta. Deberas tener en atencién las palabras a negrita, sabiendo que ellas

tienen diferentes valores y aquello que escribas tiene una relacién directa con ellas.

Hoy es el dia mas aguardado en Bufiol. Es el dia de la tomatina. Estoy un poco

nervioso/a, pero

Todo el mundo  viene con  suS ropas mMas  viejas porque

Cuando empiezan a llegar los camiones, la gente
Es por esas alturas cuando empieza la verdadera
locura: , hay tomates

por todo el lado, en las ventanas, en el suelo, en
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Todo esta pintado de rojo, incluso las personas y sin

embargo

A la una de la tarde es cuando

Entonces, las personas ,

porgue si no lo hacen

En seguida es el momento de limpiar. Mientras las personas

, en la plaza los

camiones de limpieza

. Es impresionante que no se

vea ni un solo tomate cuando

En ese momento, las casas ya estan abiertas, asi como

y  también

Después de tanta diversion es la hora de recuperar las fuerzas y para eso

Aunque sélo se celebre esta fiesta una vez al afio

Esta fiesta no s6lo me gusta por la libertad sino por . iEs

estupendo! Me he divertido  muchisimo, por eso

Pode-se ver, em anexo (Anexos 1 e 2), alguns exemplos de fichas de alunos
recolhidas antes da correccdo. Aponta-se como concluséo desta actividade que os alunos
tiveram alguns problemas no seu preenchimento, tendo alguns optado por deixar em
branco. Nota-se uma maior dificuldade nos conectores de tipo concessivo, como
“aungue” e de tipo contra-argumentativo como “sin embargo”.

Optou-se, entdo, por um outro caminho, ja que este contetdo se revelava com
um nivel de dificuldade superior ao nivel de ensino em que se encontravam o0s alunos de

Espanhol e havia a necessidade de contemplar um mesmo assunto nas duas linguas.
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3. Analise das producdes escritas dos alunos

Durante as aulas a que assisti, pude verificar que a produgéo escrita tem um
lugar subalterno quer nas aulas de lingua materna (LM) quer de lingua estrangeira (LE).
As actividades em que, na aula, se da lugar a expressédo escrita (EE) sdo o registo do
sumario no quadro, copia de vocabulario para o caderno, registo de respostas a
perguntas de compreensdo, explicitacdo de algum tépico gramatical ou exercicio. Nestes
casos, ndo seré possivel afirmar que se trabalha, de facto, a EE na sala de aula. A anélise
de textos, seguida de producdo ndo é um percurso trilhado. Néo obstante, o elemento de
avaliacdo com maior peso para os alunos continua a ser o teste de avaliacdo sumativo
(escrito).

Os trabalhos que fui propondo aos alunos e recolhendo durante o ano, foram
feitos, na sua maior parte, como trabalho de casa. Dai adveio que nem sempre os alunos
entregavam, porque sabiam que, na aula seguinte, ndo teriam o professor estagiario.
Acresce o facto de que, sempre que tencionava introduzir um exercicio de EE nas
planificacdes, ele tinha de estar relacionado com o contetido do programa que estivesse
a ser leccionado nesse momento. Foi-se evidenciando, deste modo, a inexisténcia de
momentos concretos, especificos, em que se procurasse desenvolver a tarefa de
“aprender a escrever”. lgualmente, devido ao escasso numero de aulas de que dispde o
estagiario e devido a exigéncia dos programas, ndo houve tempo para levar a cabo o
trabalho de revisdo e reescrita, indispensavel a qualquer actividade nesse campo de
estudo.

Perante as referidas circunstancias, encarei esse conjunto de producoes
recolhidas como material de anélise e de diagndstico no que diz respeito ao modo como
se expressam os alunos por escrito (numa visdo mais geral) e, em particular, procurei
dar atencdo ao uso dos mecanismos de coesdo lexical mais utilizados por eles. Este
trabalho, mais de caracter reflexivo do que préatico, acabando por ser mais descritivo do
que analitico, é encarado como forma de projectar uma futura abordagem a este topico e
ao desenvolvimento da EE, j& que, neste ano, ndo foi possivel pdr em préatica as
estratégias de melhoramento necessarias que se coadunassem com as caréncias dos

alunos nesta area.
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3.1. Lingua Portuguesa (9° ano); Portugués (11°ano)

O primeiro conjunto de composi¢es (Anexos 3, 4, 5 e 6) corresponde ao
exercicio de expressdo escrita pedido no teste de avaliagdo diagnostico do 9° ano
(proposto pela professora da turma), tendo como tema: “O sonho como motor da vida”.

Um primeiro aspecto a apontar neste exercicio é o de que, como ja ficou dito na
seccdo anterior, nas aulas de LM (e de LE também), ndo h4& momentos de verdadeira
reflexdo sobre como construir um texto, sobre as técnicas de escrita, sobre mecanismos
de coesdo, sobre os modos de enunciac¢do no discurso escrito. Sempre que se pede aos
alunos que escrevam, € a partir da sujei¢cdo a um tema; nunca hd um momento em que se
escreva para ver como funcionam os textos, para o professor verificar, com os alunos, o
que torna um conjunto de frases um texto e compara-los com outros produtos que nédo
podem ser considerados como tal.

Ao ler as composigdes, nota-se que os alunos néo Iéem o produto final do seu
trabalho o que, neste caso especifico, pode ser explicado por se tratar de um teste e de o
tempo ser escasso, mas a verdade, e os alunos afirmam-no, € que eles raramente 1éem o
que escrevem. O facto de a composicdo se sujeitar a um tema vago e nao haver
indicagfes quanto ao tipo de texto que se pretende, ou a um contexto especifico que
ajude os alunos a situarem, por exemplo, uma histéria, uma experiéncia, uma memoria,
condiciona fortemente a estrutura textual: a maior parte das composi¢des evidencia a
reiteracdo de frases iniciadas com a formula “O sonho é...”, ou “sonhar é...”, ou “sonhar

7

¢ como...” na tentativa de definir esse conceito, ou fazendo comparagbes, ora
acrescentando, ora repetindo informagdo no decorrer do trabalho. Creio que, ao pedir
detalhadamente o tipo de trabalho que se pretende é possivel obter melhores resultados.
As composicOes apresentadas parecem vazias de conteudo e muito repetitivas porque o
tema é, também ele, demasiado vago.

Quanto aos mecanismos de coesdo lexical, eles sdo escassos devido ao que ja foi
dito. A reiteracdo acaba por dominar em quase todos os trabalhos porque, centrando-se
num tema, o aluno opta por usar sempre a mesma férmula introdutoria nas frases,
alternando o nome “sonho” com o verbo “sonhar”, ndo havendo muitas estratégias

guando pretende retomar essa ideia central.

O segundo conjunto de composicdes (Anexos 7, 8, 9 e 10) refere-se a um

exercicio de expressdo escrita, pedido como actividade final da unidade didactica em
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que se leccionou a cena do Onzeneiro da obra Auto da Barca do Inferno de Gil

Vicente®. Pode ver-se essa proposta a seguir:

Observa as seguintes imagens.
Achas que ainda existem onzeneiros na nossa sociedade? De que forma se manifestam?
Demonstra a importancia de estudar o Auto da Barca do Inferno actualmente, cinco

séculos depois de ter sido escrito e, em especial, a importancia da cena do Onzeneiro.
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Neste exercicio, era pedido aos alunos que comparassem uma situa¢do descrita
numa obra do século XVI com uma possivel realidade nos dias de hoje, através da
sugestdo de varias imagens e slogans publicitarios, bem conhecidos dos alunos,
presentes nos meios de comunicacdo (radio, jornais, revistas, televisdo).

O facto de relacionar alguns dos temas tratados e a realidade de obras afastadas
no tempo aumenta o interesse por parte dos alunos, levando-os a problematizar os
preconceitos que tém em relacdo a literatura em geral e as obras classicas em particular.
As imagens funcionam, igualmente, como uma motivacdo, mitigando de alguma
maneira a paralisia que uma folha em branco pode representar para os alunos. No
entanto, a proposta de actividade apresenta falhas, como o verbo introdutor de opini&o
“Achas que...”, originando inicios de composi¢cdo pouco aceitdveis como “Acho
que...”. Se as instrucdes tivessem sido mais claras e objectivas, esta falha podia néo ter

sido cometida, por exemplo através da especificacdo do tipo de texto que se pretende:

% “O Auto da Barca do Inferno foi composto por Gil Vivente sem qualquer divisdo externa (...) Mas
parece-nos que, no ponto de vista pedagdgico, ha toda a vantagem em dividir o auto em cenas a maneira
cléassica, isto é, mudando de cena quando entra ou sai uma personagem do palco” (Filza, 1988: 22)
(adoptamos aqui a mesma metodologia).

47



“Escreve um texto de opinido...”. De facto, as instrugdes de escrita terdo de ser muito
bem pensadas, porque delas dependerdo o interesse dos alunos, a sua atencdo, a sua
determinacédo para a realizacdo da tarefa; elas serdo o elemento impulsionador ou, pelo
contrério, uma obstrucdo a accdo (se forem desadequadas). Na sua dissertacdo de
Mestrado, Irma Aurelia Gonzalez chama a atencdo precisamente para a importancia das
instrucdes de escrita. Através da elaboracéo de fichas informativas sobre varios aspectos
relacionados com o acto de escrever e da reformulacdo constante das instrucbes de
escrita, esta autora pode verificar melhorias consideraveis no desempenho dos seus
alunos.

Um aspecto geral, relacionado com os articuladores do discurso, é a utilizacéo
regular e recorrente da conjuncdo “pois” (tendéncia que se verifica igualmente nas
composic¢des do 11° ano) com valor causal, usado em substituicdo de porque, devido a,
por causa de: “pois apresenta e critica a sociedade da época”, “pois ainda se aplica a
sociedade do século XXI”, “pois assemelha-se muito aos tempos modernos”, “pois de
forma animada e atractiva, apresentam o0s seus empréstimos”. Este facto revela uma
necessidade de se trabalhar a construcdo de texto com os alunos. O uso de “pois” como
conector discursivo alude, na minha opinido, a uma transposicdo do marcador

discursivo®® “

pois” (utilizado no discurso oral), para o discurso escrito.

Em termos de mecanismos de coesdo lexical, encontramos varios hiponimos:
“publicidade”, “televisdo”, “radio”, “imprensa escrita” do hiperonimo “meios de
comunicacdo” e ainda o hiperonimo “onzeneiros da nossa sociedade” que tem como
hipénimos “bancos”, “empresas que ddo créditos”. H& uma certa preocupacao dos
alunos com a repeticdo de vocabulos, embora a instru¢do de escrita ndo aponte muitas
vias a seguir. Uma instrucdo que poderia ter sido dada de forma a alargar um pouco
mais a tematica tratada seria uma reflex&o sobre a presenca e influéncia da publicidade
na vida das pessoas e dos préprios alunos, dando algum exemplo, exprimindo uma

opinido, apontando algumas vantagens e desvantagens da publicidade.

10 Em Espanhol, conector e marcador discursivo designam os mesmos elementos, ou seja, S&0 sindnimos.
A titulo de exemplo podemos observar estes dois titulos de obras que analisam os mesmos elementos do
discurso, embora de diferentes perspectivas: “Marcadores del discurso” de José Portolés (2001) e
““Conectores de la lengua escrita™ de Estrella Montolio (2001). Em Portugués, referem-se a elementos
distintos.
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O material do 11° ano que me foi possivel recolher diz respeito a composicao de
um dos testes de avaliacdo sumativos (elaborado pelas estagiarias). Trata-se do teste em
que sdo avaliados os conhecimentos sobre a obra Os Maias de Eca de Queir6s. A parte

do enunciado respeitante a essa proposta é a seguinte:

GRUPO 11

“Falha-se sempre na realidade, aquela vida que se planeou com a imaginagao.”
Eca de Queirés, Os Maias, p. 714

No contexto actual, os projectos e perspectivas de vida das pessoas tornam-se
cada vez mais flutuantes. Escreve um texto de duzentas a trezentas palavras (200-300)
em que exponhas a tua opinido sobre este tépico, fazendo referéncia ao contetido do

excerto citado.

A actividade de expressdo escrita partia de uma frase de Os Maias para 0s
alunos expressarem a sua opinido sobre a tematica que é abordada na citagdo, usando
alguns argumentos, actualizando ou demonstrando a intemporalidade, a pertinéncia de
frases como esta, consideradas quase maximas, presentes na obra queirosiana.

Uma leitura geral das composicdes (Anexos 11 e 12) revela grandes caréncias
dos alunos deste nivel de ensino, no qual se supde eles terem ja uma bagagem
consideravel de conhecimentos. Caréncias que se manifestam a varios niveis: sintactico,
morfossintéctico, lexical, textual. Resultam de uma néo planificacdo, de uma deficiente
textualizacdo e de uma revisdo inexistente. Os alunos encaram esta parte final do teste
de avaliacdo como algo que “tém de fazer” porque vale muitos pontos. Esse desinteresse
reflecte-se, indubitavelmente, no produto final, visto que muitos deles se limitam a
escrever um conjunto de frases mais ou menos interligadas, na sua maioria desconexas,
ou ligadas erradamente, repetindo informacdes, introduzindo pequenos cambiantes, com
0 Unico objectivo de chegar ao limite minimo de palavras exigido. Esta predisposicédo
leva a maus resultados, como se pode analisar nas composi¢des em anexo.

Apesar de estes alunos se encontrarem no pendltimo patamar para a concluséo
de Ensino Secundario, ndo me parece que eles o concluam com os conhecimentos que
deveriam ter. Um dos grandes problemas dos professores, em niveis de ensino como
este, € o facto de julgarem que ja ndo ha nada a fazer; que, se 0s alunos ndo aprenderam
até entdo, dificilmente conseguirdo fazé-lo. E preciso ter sempre presente que ¢ possivel

uma intervencdo eficaz, se ndo em todas, em algumas areas do conhecimento da lingua.
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3.2. Espanhol (12° ano, nivel B1-B2)

A semelhanca do que ficou dito em relagdo aos momentos em que se pratica a
expressao escrita (EE) na aula de LM, poder-se-a afirmar que na aula de LE eles séo
igualmente muito escassos. De referir o que também foi ja dito que, neste nivel de
ensino intermédio, se da ainda mais atencao as destrezas de compreensdo em detrimento
das de expressdo, pela maior complexidade que estas comportam. N&o obstante esse
facto, também em LE o elemento de avaliacdo final com maior peso é ainda o teste de
avaliacdo escrito.

Tal como ocorreu nas aulas de Portugués, estes trabalhos que foram sendo
pedidos aos alunos ou eram bastante sucintos e podiam ser feitos no tempo de aula, ou
teriam de ser realizados como trabalho de casa, ndo havendo oportunidade de
acompanhar o aluno nessa tarefa e o seu conteudo teria de relacionar-se, de alguma

forma, com a matéria que estivesse a ser leccionada.

O primeiro conjunto de composicBes (Anexos 13 e 14) diz respeito ao exercicio
de EE pedido no teste de avaliacdo diagnostico na turma I, colocado pela professora
responsavel pela turma, numa das primeiras aulas. Nele, pede aos alunos que descrevam
as suas expectativas em relacéo a disciplina de Espanhol para o ano lectivo que, entéo,
se iniciava.

Um primeiro aspecto a apontar prende-se com as correccdes que foram feitas
pela professora (estes materiais foram recolhidos apds terem sido corrigidos). Elas
indicam os aspectos que séo tidos em conta aquando da correcgdo. Nota-se que incidem
mais sobre questdes formais: erros ortograficos, confusdes linguisticas em algumas
formas que advém da interferéncia do Portugués e em que se notam hesitacOes,
construcdes tipicamente portuguesas, adaptadas ao Espanhol como “tengo la certieza”*.
N&o h& referéncia a forma como esta construido o texto, a organizacdo da informacéo
ou qualquer comentério final que refira os aspectos que devam ser melhorados. Este
sera um ponto a ter sempre em consideracdo quando se trabalha a EE com os alunos.

Quanto aos mecanismos de coesdo lexical, encontram-se alguns casos de
substituicdo por sinonimia como “expectativas” e “objetivos”, presentes em quase todos
0s exercicios e, também, “curso” e “afio”. Os alunos sentem alguma dificuldade em se

desprenderem do enunciado do exercicio, no sentido de repetirem quase sempre as
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mesmos vocabulos da instrugdo, pelo que se encontram muitos exemplos de reiteracéo.
Também existem alguns casos de retoma por elipse “es una etapa que se encierra (...)
una nueva espera por nosotros”; “los alumnos de mi clase son los mismos”. Apesar de
escassos, 0s exemplos de coesdo lexical (e outro tipo de mecanismos) revela a
capacidade de os alunos estruturarem os textos, tendo em conta as repeti¢cdes, tentando
evita-las. Nota-se, sobretudo nos alunos que reléem o produto final do seu trabalho, uma
preocupacdo em reformular os aspectos recorrentes mais evidentes. Um trabalho
posterior de reescrita, supervisionado pelo professor e em conjunto com os alunos,
traria, obviamente, efeitos benéficos no desenvolvimento deste tipo especifico de

mecanismos de coesao lexical.

O segundo conjunto de exercicios (Anexos 15 e 16) é o resultado de uma
actividade proposta na aula zero na turma H. O exercicio e toda essa aula giravam em
torno das actividades que se realizam em tempo de férias, tendo como ponto de partida

0 texto seguinte:

Texto

A las siete de la tarde mis padres se volvieron a Madrid. Antes de irse me
repitieron varias veces que me portase bien, que no diese ningtn disgusto a mis abuelos.
Mama me dio los Gltimos consejos mientras se acomodaba en el coche y se abrochaba el
cinturdn de seguridad.

—Ten cuidado con las bebidas frias, ya sabes que luego tienes problemas con la
garganta. No estés mucho tiempo al sol y no te pases las horas en el agua. Come de todo
y no te acuestes muy tarde.

Mientras ella hablaba, papéa arrancé el coche, metié la marcha atras e hizo una
maniobra para dar la vuelta. Giré a la izquierda y acelerd. Los vi bajar y desaparecer al
entrar en la primera curva. Antes, papa toco la bocina, y mama mird hacia atras por
Gltima vez, al mismo tiempo que nos decia adids con la mano. Desde la puerta de la
casa, nosotros correspondimos a su despedida.

Ya estaba solo con mis abuelos. Como todos los afios. Ellos lo Unico que
deseaban era que me divirtiera, que lo pasase lo mejor posible, que no me pusiese

enfermo, que cuando vinieran mis padres me encontrasen bien.
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Ahora, que era un poco mayor, confiaban mas en mi y conocian mejor a mis
amigos. El lunes por la mafiana, después de desayunar, cogi la bicicleta y fui a buscar a
Martin. Era mi mejor amigo.

Al acercarme a su casa toqué el timbre de la bici. No tuve tiempo de llegar hasta
su puerta. Unos metros antes lo vi salir a la calle y correr hasta encontrarse conmigo.
Nos saludamos y le pregunté por Manolo y José Luis.

—Seguramente estaran en la cama. Llegamos anoche bastante tarde.

— ¢Donde habéis estado?

—En Asturias.

— ¢ Y qué tal lo habéis pasado?

—Estupendamente. ¢ Y ti cuando llegaste? —me preguntd.

—El sdbado. Estaré en el pueblo todo el verano. (...)

Molinero Gete, Pelayo (1995). Un suefio muy extrafio. Col. Lecturas en espafiol.
Madrid: SGEL

A proposta de trabalho consistia em os alunos atribuirem um titulo a este texto,
um nome & personagem principal e, por fim, imaginarem uma possivel continuacéo da
historia, ou seja, sugeria-se que escrevessem sobre como teriam sido as férias dos
amigos na aldeia (micro-destrezas relacionadas com a competéncia textual).

O tema da aula motivou a participagdo dos alunos e o seu empenho nas
actividades foi muito satisfatorio. O exercicio de EE foi pedido como trabalho de casa e
quase todos os alunos o entregaram, facto que denota o seu interesse. A leitura das
composicdes evidencia o esforco que os alunos colocaram na sua execugdo porque, ndo
obstante serem notdrias algumas falhas (nivel formal), nota-se que realmente se
esforgaram por cumprir o objectivo que Ihes tinha sido proposto.

Uma das dificuldades mais visiveiss dos alunos é a indecisdo no que diz respeito
ao narrador (ver Anexo 16), em que o aluno comeca por usar a terceira pessoa, “Manolo
estaba en casa...” e mais adiante o narrador passa a participar da ac¢do ao enunciar
“Nosotros pasamos la mafiana...”.

Ha um maior uso do mecanismo de reiteracdo “los cuatro amigos” (é utilizado
trés vezes na mesma composi¢do) embora utilizem outros recursos como a anafora
pronominal “los cuatro amigos”/ “entre ellos”, ou a elipse “y estaban siempre juntos”.
Um conjunto de exercicios, elaborados com o propdsito de trabalhar os mecanismos de
coeséo lexical, poderiam ter sido colocados aos alunos a partir, por exemplo de alguns

dos seus trabalhos, apds a primeira correc¢do. Esta seria uma estratégia interessante: o
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uso de trabalhos dos alunos como material de estudo e de analise, acordando

previamente com eles essa possibilidade.

O terceiro conjunto de exercicios (Anexos 17, 18 e 19) diz respeito a uma
actividade que partia de uma noticia relacionada com o uso de jornais em suporte fisico
(papel); discutia-se se 0 seu uso estaria a ser suplantado pelos jornais em suporte digital.
A actividade fazia parte de uma UD subordinada ao tema “As relacdes entre passado e
futuro”. A noticia que serviu de ponto de partida, retirada do El Pais (digital), pode ler-

se a sequir:

Feria Internacional del Libro de Guadalajara
Alegrias y angustias para un futuro del periodismo de papel
Responsables de diarios analizan los cambios con Internet

J. C./P.O. - Guadalajara
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A los periodistas de los medios impresos les ha entrado la duda sobre su propio
futuro. Y razones no les faltan. La crisis y la tecnologia -la disminucién de la publicidad
por culpa de la primera y la irrupcién vertiginosa de Internet- amenazan la manera
tradicional de hacer periodicos, y los profesionales del oficio se preguntan cuél es el
camino a seguir. Para responder a la pregunta que englobaba el encuentro ¢Hacia dénde
y para qué el periodismo del siglo XXI? se reunieron el domingo en torno a una mesa de
la Feria del Libro de Guadalajara Jorge Zepeda Paterrson, director de EI Universal, de
México; Paolo Mauri, de La Repubblica, de ltalia, y Wolfgang Krach, del aleman

Siiddeutsche Zeitung, ambos jefes de Redaccion, y Javier Moreno, director de EL PAIS.

Moreno se pregunto: ¢Qué hacer ante el cambio tecnologico? ¢El periddico tal
como lo conocemos estd obsoleto como artefacto? ¢Estad asegurada la calidad en los
diarios digitales? Y adelantd una premisa que, dijo, no se debe abandonar: "La funcion
de un periddico, sea cual sea la forma en que se presente ante los lectores, es sustentar
un debate publico que garantice la calidad de la democracia”. Mauri abog6 por
conservar "los diarios de papel como los construimos y amamos, como objetos vivos;

debemos seguir creyendo en ellos".

Wolfgang Krach y Jorge Zepeda constataron con datos que sus respectivos
periodicos tienen mas lectores en la red que en el papel, y que ademas son lectores de
edades diferentes y posiblemente con intereses distintos. Tanto uno como otro quisieron
ver el fendmeno desde el lado positivo. El director de EL PAIS abogd porque los
periddicos mantengan su agenda en la oferta en Internet. El tono optimista frente a las
inquietudes sobre el futuro del periodismo lo puso Mauri. Como estamos en la Feria de
Guadalajara, explico, debemos recordar a Umberto Eco hablando del libro: "Es todavia
el medio mas econdémico para difundir cultura; se ha dicho de todo sobre su porvenir. Y
ahi estd. Lo mismo puede ocurrir con el periodismo de papel. Lo que hay que hacer es

defender el buen periodismo".

(Jornal “El Pais”, 02/12/2008)

Era pedido aos alunos, nesta actividade, que, depois de lida e discutida a noticia,
eles escrevessem um comentario sobre a mesma, numa “caixa de comentario”, colocada
para o efeito, tal como fariam online.

Nesta aula, o tema que era proposto (jornais em suporte digital vs papel) acabou
por sofrer alguns desvios porque se entrou na questdo da suposta imparcialidade dos



editores e dos jornalistas, sobretudo no que diz respeito aos diarios desportivos. A aula
tomou um rumo inesperado (que ndo tinha sido estipulado no plano de aula), contudo
acabou por ser muito mais interessante porque os alunos assumiram o controlo e
realizaram um debate sem que tivesse sido proposto. No momento em que me
encontrava (a ser avaliada também pelo modo como seguia o plano de aula) a sensacéo
de que o aluno é o centro da aula, o principal agente da sua prépria aprendizagem,
tornou-se especialmente nitida. A reflexdo ocorre ndo apenas antes da pratica lectiva,
mas também durante e apds. A aula acabou por ser mais interessante para 0s alunos,
apesar de ndo ter corrido exactamente como planeara. Deste facto adveio uma
motivacdo acrescida por parte dos alunos nas actividades propostas posteriormente,
porgue o tema era deles conhecido e eles sentiam que tinham algo a dizer.

Uma primeira leitura dos comentarios evidencia as dificuldades (ponto de vista
mais formal) dos alunos neste nivel. No entanto, esta patente o seu esfor¢co em construir
um comentario coerente com aquilo que foi discutido e comentado na aula, oralmente, e
alguns deles recorrem a citagdes da noticia ou a outras ideias para melhor expressarem a
sua opinido. Penso que esta é a principal conclusdo a retirar desta actividade. E lugar
comum dizer-se que 0s jovens ndo se interessam por factos realmente importantes, mas
o facto de se mostrarem indignados com a perspectiva do desaparecimento do jornal em
suporte fisico, transpareceu nos seus comentarios.

Em termos de mecanismos de coesdo lexical, sdo bastante escassos, dominando
sobretudo a reiteracdo no que toca a retoma do nucleo lexical principal: “periddico”. No
entanto, surgem algumas retomas por sinonimia: “periddico” e “diario”. O trabalho
posterior de reescrita, que ndo foi levado a cabo, evidenciaria os aspectos que os alunos

podiam melhorar.

4. Qutras propostas de actividades

As actividades que foram apresentadas anteriormente careceram, na sua
aplicacdo ao longo das aulas, de um trabalho posterior de reescrita, de uma analise
conjunta com os alunos, pelos motivos que ja foram explanados; no entanto, revestem-
se de uma importancia fundamental para a preparacdo de estratégias de intervencédo
numa futura oportunidade. O desenvolvimento de actividades de EE deve observar
alguns critérios para que se possa esperar uma concretizacdo eficaz; as actividades
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devem ser atractivas, no sentido de irem ao encontro dos interesses e gostos dos alunos,
devem ser precedidas de outro tipo de actividades, preparatorias ou de motivacao,
devem abranger exercicios de pré-leitura e de interpretacdo de textos, de forma a que 0s
alunos recolham a informacdo necessaria (quer a nivel de conteddos, quer a nivel de
estruturas textuais) ou um ponto de partida para uma busca posterior. Por outro lado, a
proposta de actividades de EE deve contemplar varios tipos de texto, precedido da
analise de modelos prototipicos.

E importante ter sempre presente que os momentos que se dedicam a escrita no
deviam estar confinados a resolucdo de testes sumativos ou fichas de trabalho, em que
os alunos escrevem unicamente com um propésito utilitario. Seria desejavel familiarizar
os alunos com a escrita em todas as aulas, promover oficinas de escrita dentro e fora da
sala de aula, incentivar a criagdo de concursos de escrita a semelhanca do que ja se faz
com o concurso nacional de leitura.

Importa relembrar que a escrita ndo deve ser encarada apenas como um suporte
para a aquisicdo de outras competéncias, mas sobretudo como uma competéncia com
caracteristicas proprias, que deve ser objecto de um ensino direccionado para esse fim.
E igualmente desejavel que as tarefas de EE que se propdem estejam relacionadas com
os demais dominios para uma aprendizagem global, buscando os pontos da sua

complementaridade.
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Conclusao

Neste trabalho, pretendeu-se fazer uma abordagem de algumas matérias
relevantes para o desenvolvimento do dominio da Expressdo Escrita pelos alunos, em
lingua materna e lingua estrangeira. Devido a dimenséo do relatério, ndo foi possivel
abordar todas as tematicas, disciplinas, estudos pertinentes que, directa ou
indirectamente, tomam parte no complexo processo que subjaz ao ensino e
aprendizagem desta macro-destreza. No entanto, fizeram-se op¢des sempre no sentido
de explorar os novos contributos que vém influenciando a préatica docente, que se véem
reflectidos nas reformulacdes de programas, nas ac¢fes de formacdo para professores e
agentes educativos, com 0 objectivo de uma actualizagdo permanente, colmatando as
lacunas que, inevitavelmente, surgem no contacto entre professores e alunos.

A ideia base de que se partiu para o trabalho foi a de que o professor deve
munir-se de uma aparelhagem tedrica coesa porque “um professor tem sempre que saber
muito mais do que aquilo que ensina” (Fonseca, 2004: 121-122).

Deste modo, na parte tedrica, comegou-se por fazer uma abordagem da relacdo
da Linguistica com o ensino de linguas, apoiando a ideia da sua desejavel interligacao,
de que o ensino de linguas devera sempre valer-se dos contributos da Linguistica e de
outras areas do saber e de que a pratica pedagodgica deverd motivar a investigacao.
Seguidamente, abordou-se a Linguistica do Texto e a Pragmatica Linguistica, numa
visdo geral, sobretudo no que diz respeito a sua génese, ambito de estudo e relacdo com
a pratica docente. Sdo encaradas como contributos indispensaveis na formacdo do
professor de linguas, actualmente.

Posteriormente, aludiu-se a disciplina da Didactica das Linguas (DL), materna e
estrangeira, disciplina com uma enorme importancia na mediacdo entre 0S Varios
contributos que intervém na préatica docente. Na Didactica das Linguas Estrangeiras
enfatizou-se a nocdo de competéncia comunicativa como o denominador comum que
aflora hoje nos programas de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Na DL
materna enfatizou-se a nocdo de texto como unidade superadora da unidade frase, dando
relevo a analise e producdo de textos como 0 caminho mais proveitoso a percorrer na
exploracdo e ensino da lingua materna e das suas virtualidades.

Seguiram-se algumas consideragdes acerca do dominio especifico da expressao

escrita quer na lingua materna quer na lingua estrangeira. Atentou-se em algumas das
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suas especificidades e, num ultimo ponto, fez-se referéncia a um dos tipos de
mecanismos que concorrem para tornar um texto coeso: 0S mecanismos de coesao
lexical, como uma das areas em que os alunos revelam francas caréncias.

Na parte Il, comecou-se por fazer uma breve caracterizacdo do espago fisico e
geogréfico das instalacbes escolares onde decorreu o estagio e também do contexto
social e econdémico dos estudantes. Estes aspectos sdo relevantes para o professor, assim
como o conhecimento dos documentos pelos quais a escola se rege: Plano Curricular de
Escola, Plano Anual de Actividades e mais especificamente os Planos Curriculares de
Turma. Baseando-se neles, o professor, ciente das caracteristicas especificas de cada
escola e turma, pode preparar-se melhor para a sua actuacdo pedagogica.

Apbs essa breve introducdo, da-se inicio a descricdo do percurso que foi
trilhado, durante o estagio, e que acabou por condicionar a escolha do tema para este
trabalho. Foram expostas, de forma sucinta, as dificuldades do professor estagiario em
levar a cabo um plano de trabalho e de intervencdo continuados sobre um topico
especifico.

Nesta segunda parte, o fio condutor que dirigiu o trabalho foi a tentativa de fazer
uma andlise critica e geral dos textos dos alunos, correlacionando-a com o antes exposto
nos fundamentos tedricos, sob uma visdo mais subjectiva do que constituiu a
experiéncia do estagio para mim. Das aulas assistidas com as orientadores até a propria
experiéncia como docente fui retirando algumas conclusées que, do meu ponto de vista,
(e desde logo, passivel de objecgdes), poderiam ser alvo de reformulages. Essas
conclus6es de cunho mais pessoal foram sendo apresentadas esparsamente ao longo do
trabalho e que agora procurarei sintetizar.

A area de estudo da Expressdo Escrita acabou por revelar-se bastante
neglicenciada nas aulas assistidas. As caréncias que revelam os alunos neste dominio
sdo produto de varios factores que, na minha opinido, ndo se prendem apenas com as
suas capacidades no dominio da leitura (intrinsecamente ligado a producéo escrita) e no
dominio da escrita propriamente dito. As exigéncias dos programas dos anos com que
trabalhei, sobretudo na lingua materna, ndo ddo azo a que se destinem aulas para a
aprendizagem da escrita. Os diferentes dominios (Ouvir/ Falar, Ler, Escrever,
Funcionamento da Lingua) acabam por ser entendidos, na aula, como competéncias
estanques, quando deveria existir uma interligacdo constante ao longo do ano lectivo.
N&o obstante, a competéncia a qual se d& mais importancia na avaliagdo é o suporte

fisico, o que os alunos conseguem escrever. Desde logo, parece-me essencial que a
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avaliacdo passasse igualmente pela expressdo oral. Ndo estou a afirmar que esses
momentos ndo existam; ha momentos «especificos» em que se avalia a Expressao Oral,
mas talvez seja ai que resida o maior problema, porque os alunos sdo chamados a
expressar-se oralmente (e afirmo o mesmo para a expressao escrita) num momento
determinado (em que sabem que esse periodo de tempo sera determinante para as suas
notas finais), quando ndo foram chamados, ao longo do ano, a exercitar, a treinar, a
desenvolver essas capacidades que s6 se “alcancam” com um treino continuado,
persistente. Talvez por estes motivos os alunos se coibam e receiem 0s momentos de
avaliacdo, ao invés de os encararem com a naturalidade de quem esta preparado. Parece-
me que ha uma exigéncia dos alunos “além da conta”; se eles ndo foram devidamente
preparados, ndo deveriam ser responsabilizados por aquilo que ndo aprenderam.

Quanto a Expressdo Escrita, ela merece ser objecto de atencdo redobrada. Se é
certo que, neste trabalho, ndo foi possivel levar a cabo o trajecto desejavel de
acompanhamento dos alunos nas etapas de planificacdo, textualizacdo, revisdo e
reescrita, € inegavel que esse processo deve ser posto em curso, sendo o professor o
principal tutor nesse treino que se adquire. Especial relevo deve ser dada a etapa da
reescrita e reescritas, porque é a parte que professor e alunos encaram como menos
importante, sendo o texto entregue considerado como produto finalizado e intocavel,
deixando de lado o melhoramento e interminaveis reformulacdes de que um texto pode
ser sempre objecto. Este aspecto sera, sem duavida, algo a ser estudado no futuro,
precisamente pela sua fraca aplicagdo na sala de aula.

No que diz respeito & area especifica dos mecanismos de coesdo lexical, ela
acabou por ser alvo de uma analise reduzida, devido a sua quase inexisténcia nos textos
dos alunos. Tratando-se de mecanismos de coesao lexical, a sua aprendizagem faz parte
do conjunto de técnicas que favorecem a diminuicdo de repeticGes nos textos e o
enriquecimento vocabular dos mesmos. Podem e devem ser propostos exercicios
concretos e especificos desta area de estudo, seguida da sua analise em textos auténticos
ou produzidos para o efeito e, finalmente, a sua aplicacdo por parte dos alunos, levando-
0s a tomar consciéncia de que, aquilo que torna um texto como tal, constitui algo que
eles podem adquirir, treinar e saber. Explicitar processos como estes aos alunos leva-os
a uma maior confianca no seu desempenho e torna-os mais autbnomos na sua
aprendizagem. O desenho de materiais dirigidos a esta area especifica da construcdo de
texto poderd constituir, igualmente, um tema de trabalho interessante para o futuro e

que, sem davida, gostaria de propor aos alunos, numa préxima oportunidade.
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No que diz respeito a primeira parte deste trabalho, as areas de estudo que
poderiam ter sido abordadas sdo imensas, porque quase todas as ciéncias (sociais,
humanas, econdémicas, politicas) tém algo a dizer e a acrescentar a intrincada tarefa que
é ensinar actualmente. Contudo, sera sempre um desafio tentar expandir o que aqui foi
exposto.

Como conclusdo mais ligada a segunda parte, posso afirmar que ela ndo esta téo
completa ou tdo desenvolvida como seria desejavel. A escassa experiéncia que detenho
como docente podera ter influenciado esse facto, assim como as proprias actividades,
que poderdo ndo ter sido as mais adequadas ao propdésito a que se destinavam. Mas
igualmente afirmo que serd algo a aprofundar no futuro, sobretudo com a ajuda da

experiéncia profissional vindoura, que espero que seja consciente e motivada.
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Anexos

Anexo 1

2.3 Intenta reconsiruir este texto como si fueras tii también un participante de esia
famosa fiesta. Deberds tener en atencién ias palabras a negrita, sabiendoe que ellas
tienen diferenies valores y aguelle que escribas tiene ana relacién directa con ellas.

Diebes hacerlo individualmente,

Hoy es el dia mds aguardado en Bufiol. s el dia de la tomatina. Estoy un poco

nervioso/a, pere _Lon WMl 2 Zuiln AL v L Gvms e .
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el suelo,en _Lin Ay Todo estd pintado de rojo, incluso Jas personas

y sin embargo

A la una de la tarde es cuando _ fo_ oo ol Ve g b 4
bov e i e,
Entonces, las personas _ % 408 1 iy af s
porque sino lo hacen Gt v Sk il vt el

En seguida es el momento de limpiar, Mientras las  personas

cn la plaza
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- Es impresionante que no s¢
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Anexo 2

_ALAQCQM_&_&»._M& .‘Ln Zat , en la plaza

2.3 Intenta reconstruir este texto como si fueras ti también un participante de esta
famosa fiesta, Deberas tener en atencion las palabras a negrita, sabiendo que ellas
tienen diferentes valores y aquello que escribas tiene una relacién directa con ellas.

Debes hacerlo individualmente.

Hoy es el dia mds aguardado en Bufiol. Es el dia de la tomatina. Estoy un poco

5y

nervioso/a, pero M@ ol s

Todo ¢l mundo viene con sus ropas més vicjas porque __\¢ vowm & Hidaan
.Pm 4;:#@1- . ]

i P . LAY 1L ‘/ L
Cuando empiezan a llegar los camiones, la gente %& 24 R . =LA

Es por esas alturas cuando empieza la verdadera locura:
' , hay tomates por todo el lado, en las ventanas, en

el suelo, en - Todo est4 pintado de rojo, incluso las personas
y sin embargo .

a

Ala una;Lde la tarde es cuando , i i
il Aorin, <
ntonm; las personas

f -
porque si no lo hacen Lr.m\ iy Mme M&G

En seguida es el fomento  de limpiar. Mientras las  personas

En ese momento, las casas ya estén abiertas, asi como AA - /‘;.,/lg,j
y también ﬂq/:.&-’\ . Después de tanta diversién es

[®.
celebre esta fiesta una vez al afio

Esta ﬁcsta no sélo me gusta por la libertad sino por __Ap _ /rgwyadiéa

AR . {Es E.aLupendu'}y[e he divertido muchfisimo, por
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Anexo 3
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Anexo 4
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Anexo 5
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Anexo 7

e Escola Secunddria de Rio Tinto
'@‘ Lingua Portuguesa 9° ano Turma: B
" Nome: ot ik Data: 6. dez 208

'Professora estagiGria: Margarida Miranda

Observa as seguintes imagens.
Achas que ainda existem onzenelros na nossa sociedade? De que forma se manifestam?
Demonsira a importéncia de estudar o Auto da Barca do Infemo actuaimente,

cinco séculos depois de ter sido eserita e, em especial, a importéncia da cena
do Onzeneiro,
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Anexo 8

o~ Escola Secunddria de Rio Tinto

@_5 ' lingua Porfuguesa 9° ano Turma: B
i Nome: Data; €de Sutos do oo
‘Professora estagidria: Margarida Miranda

Observa as seguintes imagens.
Achas que ainda existemn angeneims na nossa sociedade? De que forma se manifestam?

Demonstra a importiacia de estudar o Auto da Bama do Inferno actualmente, cinco séculos depois de ter
sido escrita e, em especial, a importincia da cena do Onzeneiro,
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Anexo 9
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Observa as seguintes imagens.

Achas que ainda existem onzeraies na nossa sociedade? De que foﬁua&iﬁl&smi
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Anexo 11
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Anexo 12

Ao de lm;)zﬁ_PO_Lh _&A el nmm)_#rﬁ_L_

L (_,d"(\(ﬂf_klla(z_‘_.. de (}'”J/’U-k-u) _e_{lelljpﬂl]ﬂ’wu
; \“(\.x- Aoy feSSoes
H'JQLLW\ &.._ Qg _Cﬂﬂmﬂmr.‘,m CJ‘}L?‘_QE; )cw{f.u R

omkaamc.; e s PL,_L(:{A L ecessa o escole e
- %«u 8 e (/LDM_ _ MQ)_"_ -elbgre St_Lde,._h
\‘"J\F( [l £ e C:-—u.ﬁn_-&-.—ﬂc—-c_ﬁ ¢_j—tf‘” (_O"HL—‘J&—

.-_J@é»))ﬁw% L PR I [ o -ir:.aag-wu v
AL__.OWM_&_Q_} ,f’)f‘rc,) e %,QA%&M_LLHMS{L
_C,QA’!'TG'Y\»-—L}"- _‘.}q.n Ja L)Cl ma'li:-'- (‘;’)&EEQ_}J_‘ _____
s]_g_sg%% oo EmEte,  clawdenoneo e
A G-ty Jlt()uLL;m__G}_ }Ac,\j ’M_I_L(_(Z‘,[_E_
Q3 pechies . Gute Cond e e
GanPr ey Seahi'n . ims. F_s,@ LLJ.L,_ =g e
Sﬂ!‘-""ﬁnﬁ el c""' - e k!]’?‘ﬂi - C.rs‘s—.f\r's.n L_D_LIDIY}-.L.:,
Pm Moo S SeC e eh'zg G«—Masr——ﬂﬂh
A%Céﬂ(}\a§aq, eolud LIS X TV S
les. kw"w&— i-h( e b Ve ns, ul_..a-&a—.\x_
)rUL/o O.. G fm‘—sf?cdq Af=B30 o)y e MLUA:#L 9
-}ﬁluu., jQJAAQAA‘_ ﬁ‘jJ[ _um,omlmac.k o a .
v o ol lds Se- fode ..gmué-l%-fzm_,_

vl efclus ane f Ao I N

76



Anexo 13

ES/3 de Rio Tinto - Espaiiol (nivel I}

3. Lee el texto de Bertha Valdés que se encuentra en esmas.com. Pon los verbos que estén entre
paréntesis en el tiempo adecuado. {24 puntos)

Regreso a clases, emocionante pero estresante.

Pronio [os nifios y niftos enfrardn nuevamente a clases y este suceso que
{repefirse) después de cada temporada de vacaciones y que no {dejar) de ser muy,
pero muy interesante, en muchos de ellos provoca situaciones de estre ‘/; que
{manifestarse) con miedo, inseguridad o mucha tension gue (poder) afector la salud.

Si es la primera vez que _A\vn wam v’ (ir. ellos) o la escuela, el temor es total, sobre tode por la
separacién de los padres, la incertidumbre de un “supuesto abandono”, el desconocimiento de lo que es
un sistema educativo, el conocer a un maestro © maestra que quién sabe cémo serd y el enfrentamiento
con muchos ofros nifios y nifias desconocidos no es nada facil de enfrentar. Es la emocion de estrenar
mochilos uniformes, libros y todo fipo de Utiles escolares que se presumfrén a los demas.

Es importanie comprender que las vacaciones (permitir) el camblo de ciertos

\-_/'hélblius por o que es necesario que se vayan gjustando poco a pbco, antes del tan ansiado regreso a
clases. m% (Huber) gue recordar que muchos afos los nifios estardan en la escuela y que esa
(deber) ser una etapa de aprendizgje saludable y plocenlere v ne de angustia v

temor.

Y, para finalizar...

4. Escribe un texio en el que describas tus expectativas para este curso y los objefivos que
pretendes tograr [80-120 palabras). (60 puntos)

FIN =

Pagina 4 de 4
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Anexo 14

ES/3 de Rio Tinto - Espafiol (nivel I1)

3. Lee el texto de Bertha Valdés que se encuentra en esmas.com. Pon los verbos que estén entre
paréntesis en el iempo adecuado. (24 puntos)

Regreso a clases, emocionante pero estresante.

Pronto ios nifos y nifias enfrar@n nuevamente a clases y este sucesc que [
(repetirse) después de cada temporado de vacaciones y que no [ (dejar) de ser muy,
pero muy interesante, en muchos de ellos provoeca situaciones de estrés ‘que ma (s ;
{manifestarse) con miede, inseguridad o mucha tensidr que puedo (poder) afectar g salud.

Si @s la primera vez que ,_fﬂ;_\np_!.((a ellos) a la escuela, el temor es lotal, sobre todo por la
separacién de los padres, 1a incertidumbre de un “supuesto abandono”, el desconocimiento de lo que es
un sistema educativo, el conocer a un maestro o maestra que quién sabe codmMo serd y el enfrentamiento
con muchos otros nifios y ninas desconocidos no es nada facil de enfrentar. Es la emocién de estrenar
machilas, uniformes, libros y todo tipo de Uiles escolares que se presumirdn a los demds.

Fs importonte comprender gue las vacaciones . permitir) el cambio de ciertos

.~ hdbitos por lo que es necesario que se vayan ajustando poco a poco, antes del tan ansiade regreso a
clases, (Haber) que recordar que muchos ohos los nifios estardn en la escuela y que esa

deho [~ (deber) ser una etapa de aprendizaje saludable y placentero v no de angustia v
temor,

Y, para finalizar...

4. Escribe un texto en el que describas fus expectativas para este curso y los objelivos que
pretendes lograr (80-120 palabras).

(40 puntos)

FIN .

Pagina 4 de 4
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Anexo 15
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Anexo 16
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Anexo 17

L3

2. Cuelga tu comentario sobre la noticla, tal como harias en Internet. No te
olvides de la identificacion. '

Caia de comentario Usuariot - - .
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Anexo 18

2. Cuelga tu comentario sobre la noticia, tal como harias en Internet. No te
olvides de la identificacién. '

Caja de comentario ] Usuario: ©
Yo Piends Pr 23 NelejSame hocon e"tg.g. con foleclaa al
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Anexo 19

2. Cuelga tu comentario sobre la noticia, tal como harias en Internet. No te
olvides de la identificacién.

Caja de comentario Usuario:

ey v op{ﬂidh 105 peviad.cal hoan {DW.:G R Y Pap.ﬂ & Foacerak,
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