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Nota prévia

Este manual consta de dois documentos, um em suporte papel e outro em suporte digital - acessivel em
CD-ROM e no sitio www.appform.pt/initium/tgep. A brochura que aqui se apresenta contém um conjunto de
textos que procuram enquadrar o trabalho desenvolvido no projeto de investigacdo-acdo Texto, gramatica e
ensino do Portugués e fornecer alguns conceitos basicos sobre os conteddos de cada um dos 4 médulos da
oficina de formagao que integra o projeto: Gramatica do texto; Leitura, Escrita; Oralidade. No enquadramento
do projeto elencam-se procedimentos e objetivos operacionais da investigacdo-acio que traduzem as
circunstancias em que decorreu a interven¢iao no terreno, os propositos da investigacao e as possiblidades de
replicagio da a¢do de formagcio.

O CD-ROM contém os recursos didaticos da oficina de formacio e a documentagido de apoio ao
desenvolvimento da investigagao-agao.



Introdugao

«A aprendizagem essencial nunca é de solucGes, que cada vez sio mais depressa ultrapassadas, mas de uma
problemitica e de uma metodologia revisiveis e abertas ao trabalho e a participagdao de todos, sobretudo das
criancas e dos jovens.»

Oscar Lopes, Gramitica Simbilica do Portugués

«Sim, instrucao! Luz e mais luz! Tudo vem da luz e para ela volta.»

Victor Hugo, Os Miserdveis.

Os critérios de classificacio da expressdo escrita nos exames de Portugués do Ensino Basico incidem
sobre questdes de coesdo e coeréncia textuais; contudo, os estudos provam que estes parametros da textualidade
colocam duvidas a pratica pedagdgica de muitos professores e, enquanto conteudos, ndo sao objeto de ensino
explicito. Com base nestes dados e no contexto de um pedido concreto de formagio de professores, lidando
com uma situagdo de insucesso escolar de alunos dos 4.°, 6.° e 9.° anos do Ensino Basico, nas provas finais de
avaliacdo externa de Portugués, foi desenvolvido o projeto de investigacdo-acdo Texto, gramitica e ensino do
Portugués', que teve como principal objetivo favorecer aprendizagens significativas em Portugués a alunos dos
trés ciclos do Ensino Basico, propiciando-lhes um trabalho focalizado em conteddos de ensino e aprendizagem
que sdo contemplados por critérios especificos de classificacio, sempre presentes nas provas de avaliagio do
Ensino Basico do GAVE/IAVE, como é o caso da coesio e coeréncia textuais. As dificuldades dos alunos, de
onde decorre o objetivo principal do projeto, estio igualmente na origem da questao de partida da investigagao-
acio: como reconverter praticas pedagogicas dos docentes, levando-os a valorizar conteudos de aprendizagem,
diretamente relacionados com as propriedades dos textos, tornando-os objeto de ensino explicito?

O projeto, desenhado em marco de 2014, lancado em outubro do mesmo ano e concluido em
dezembro de 2015, contemplou uma oficina de formagio com 38 horas presenciais e consequente realizacio de
38 horas de trabalho auténomo pelos formandos. A intervencio no terreno, desenvolvida numa metodologia de
investigagao-acio, integrou o uso de ferramentas das TIC, exploraciao de conteudos e recursos digitais no sitio
do projeto - www.appform.pt - e na plataforma Moodle, bem como supervisio em sala de aula, uma op¢io que
procurou dar resposta ao pedido da direcdo da escola, de acompanhamento dos professores na sua pratica
letiva. A avaliacio do projeto concretizou-se em torno dos atores, do processo e dos resultados e produtos,
tendo sido dada particular atencio a indicadores especificos de avaliacdo e aos respetivos procedimentos de
recolha de dados, no decurso da realizacdo da oficina de formacio. Entre 29 de novembro de 2014 ¢ 9 de julho
de 2015, esta oficina funcionou como o interface privilegiado de concretizacio e validagio da investigagdo-acdo
e de legitimacio institucional do projeto.

! Projeto da Associacio de Professores de Portugués (APP), que recebeu financiamento da Fundacio C.
Gulbenkian, colaborando como parceiros a Casa Pia de Lisboa, a Confederacio Nacional de Educacio e
Formacao (CNEF) e o Centro de Linguistica da Universidade do Porto (CLUP).
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1. Objetivos

A perspetiva com que um professor encara o seu papel na condugio da aprendizagem dos alunos
encontra habitualmente reflexos nas suas experiéncias de aprendizagem enquanto aluno, onde, seguramente,
ecoam efeitos de discursos instrucionais, reguladores e tantas vezes desatiadores, de alguns dos seus professores
mais marcantes, e expectativas sobre o proprio desempenho na didatica especifica da 4rea ou das areas
curriculares em que se inscreve a sua pratica letiva.

Se aceitarmos a bondade das palavras dedicadas por Sebastidao da Gama aos seus alunos da Escola Veiga
Beirao, no discurso inaugural das aulas de Portugués, quando lhes disse “O que eu quero é que sejam felizes”,
teremos talvez de pressupor que, uma articulagio dos reflexos da experiéncia pessoal acumulada com o ezhos
pessoal e profissional de cada professor no desempenho da sua atividade docente, implica, necessariamente, o
entendimento de que sio inerentes ao desenvolvimento cognitivo das criancas e jovens a curiosidade, a
imaginacdo, alguma prevaricacdo, e o prazer e o esforco da descoberta daquilo que se concretiza, tantas vezes,
em momentos de encantamento e de alegria. Nas criangas, este contentamento corresponderd a muitas
aprendizagens concretizadas em situacdes de jogo, de brincadeira e de singular fruicio de coisas “dificeis e
giras” (Papert, 1997).

O pressuposto de que a atividade lidica pode ser propiciadora de situagdes significativas de
aprendizagem, associada ao prazer da descoberta, deveria ter consequéncias nas opgdes pedagogicas e didaticas
do professor, enquanto educador, levando-o a procurar didlogos produtivos entre ludicidade e educagio na sua
pratica letiva, incentivando-o a escolher estratégias para a realizacdo de atividades e recurso a material
potencialmente motivador, capazes de favorecer uma aprendizagem significativa aos seus alunos (Ausubel,
1968).

Este principio de atuacdo pedagdgica e didatica norteou a metodologia adotada na investigacao-acio,
quer na procura de respostas a questdo de partida, quer na de consecu¢io dos objetivos especificos que aqui se
apresentam, que decorrem do objetivo principal da investigacdo-agdo e orientaram a realizacdo da oficina de
formacao:

1. propiciar o desenvolvimento das competéncias linguistica e didatica dos professores de Portugués,
beneficiando das sinergias criadas pela partilha de um projeto comum, envolvendo a abordagem de
questdes especificas de coesao e coeréncia textuais, comuns aos trés ciclos do Ensino Basico;

2. desenvolver a competéncia de autoformaciao dos professores de Portugués, através da partilha e da
interagdo, numa plataforma de ensino e aprendizagem a distancia, de materiais didaticos e de
documentacio de apoio, de reflexio e de regulacdo do trabalho desenvolvido e em desenvolvimento;

3. produzir sequéncias didaticas, tendo como competéncia foco a escrita, a leitura ou a oralidade, que
possam constituir-se como bons pontos de apoio para o trabalho com os alunos dos trés ciclos do
Ensino Basico, incidindo sobre aspetos da coesdo e coeréncia textuais, que relevem do conhecimento
instrumental da gramatica e do conhecimento explicito da lingua;

4. perspetivar as  sequéncias didaticas enquanto experiéncias de aprendizagem, treino e avaliaglo,
constituindo-se as do 1.° ciclo em conhecimentos prévios das do 2.° ciclo e as do 2.° ciclo em
conhecimentos prévios das do 3.° ciclo;

5. enquadrar os materiais produzidos nos documentos de referéncia para o ensino do Portugués;

0. testar e validar as sequéncias didaticas em sala de aula e divulga-las em formato papel e em formato
digital.



2. Metodologia do Projeto e Estrutura da A¢ao

O desenvolvimento do projeto na metodologia de investigacdo-acdo foi entendido enquanto
investigacdo sobre a pratica, realizada por aqueles que estdo envolvidos nessa pratica, com o objetivo de a
mudar e melhorar. Como referem Cohen & Morrison (2000:239), esta metodologia exige grande flexibilidade e
reflexdo critica, em acdo e sobre a acdo, uma vez que os saberes sio dirigidos a intervencio e sdo, a0 mesmo
tempo, dela resultantes.

A equipa responsavel pelo projeto teve consciéncia das dificuldades em poér em pratica uma
metodologia assente em principios pedagogicos e didaticos contrariando, em elevada escala, uma logica
instituida pelos exames no final de cada um dos ciclos do ensino basico, orientada para a classificacio de
resultados obtidos, enquanto prova de conhecimento de metas curriculares obrigatérias e de um COrpuS
textual fixo. Contudo, mais do que mudar praticas, procurou deixar o convite a reflexdo sobre o “porqué”, o
“onde”, o “quando”, o “quem” e “para quem” dos métodos de ensino que se adotam e dos conteudos que se
escolhem, no percurso de ensino e da aprendizagem do portugués, em que se constitui o programa desta
disciplina em cada ano letivo.

A opcio por esta metodologia, que subsumiu uma atuagdo em que se estabelecem relagoes entre um
diagnodstico, uma interven¢do e uma avaliacdo, funcionando como novo diagnéstico (Capucha, 1992),
determinou uma agenda da intervencdo no terreno com os seguintes procedimentos (P) e objetivos
operacionais (O):

Procedimento 1. Lancamento do projeto junto dos intervenientes mais diretamente implicados no
trabalho de campo da investigacao-agdo: trés sessoes — 1, 10 e 29 de outubro de 2014 - com quatro docentes na
dupla func¢io de formadores e investigadores, duas responsaveis institucionais e oito docentes com estatuto de
formandos e com fungbes de coordenacao da disciplina de Portugués na instituicao - quatro coordenadoras do
departamento de 1.° ciclo e quatro coordenadoras de departamento curricular de linguas, de 2.° e 3.° ciclos.

Objetivo operacional 1: Gerir os hordrios da oficina, discutir estratégias para envolvimento dos
docentes lecionando anos em final de ciclo — 4.%, 6.° ¢ 9.° - na instituicdo, refletit sobre o papel das
coordenadoras do projeto junto dos outros colegas formandos: mediacio e trespetivo feeback a equipa
responsavel; tutoria ou apoio no acesso aos conteudos e recursos digitais; acompanhamento e supervisio do
trabalho desenvolvido na disciplina de Portugués.

P2. Criacdo de um ambiente virtual de ensino e aprendizagem em outubro de 2014 - o sitio
www.appform.pt e a disciplina GRAMTEXTPORT, na Plataforma Moodle - partilhado por formandos,

formadores e especialistas em avaliagdo e em supervisdo e com livre acesso para os restantes intervenientes
com diferentes graus de responsabilidade no projeto, nomeadamente responsaveis institucionais e consultores
cientificos.

O2. Desenvolver a competéncia de autoformagio dos professores de Portugués e contribuir para a
partilha de uma metodologia de ensino do portugués contemplando o uso de recursos e contetdos digitais em
ambientes virtuais de aprendizagem, com vista a introduzir transformagbes inovadoras na pratica pedagogica
dos professores.

P3. Supervisio e participacio direta em aulas de Portugués, de 21 de janeiro a 27 de fevereiro de 2015,

por parte dos coordenadores de disciplina — nos 2.% e 3.° ciclos - e de 1.° ciclo, com media¢ido dos formadores e
da especialista em avaliacdo educativa.

O3. Criar uma comunidade de professores de Portugués, funcionando de forma confiante em situagGes
de visita, beneficiando das sinergias criadas pela partilha de um projeto comum, envolvendo a abordagem de
questdes especificas de ensino e aprendizagem do portugués, comuns aos trés ciclos do Ensino Basico.

P4. Desenho, validacido e aplicacdo iterada — janeiro e maio de 2015 - de instrumentos de avaliacio —
testes de diagnéstico - de desempenhos escritos dos alunos, em aspetos especificos da sua competéncias em
lingua, nomeadamente no dominio de propriedades do texto, em sequéncias textuais  narrativas,
especificamente de progressio tematica, coesdo e coeréncia textuais, com o foco em processos de retoma
anaférica, uso de conectores interfrasicos e textuais (Figueiredo, O. 2006; Lopes & Carapinha, 2013), expressiao
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do tempo (Lopes, A. C. 1995; Méia & Alves, 2013; Viegas, 2014) e os principios da ndo-contradicdo, da nio
tautologia e da relevancia, (Fonseca, J. 1992; Lopes, A. C. 2005).

0O4. Constituir um corpus para analise comparativa dos resultados dos alunos na 1.* e na 2.* aplicagdes do
teste de diagnostico. Proceder a uma analise comparativa dos resultados dos alunos nas turmas experimentais de
6.° ano e numa turma de controlo. Proceder a uma analise comparativa dos resultados dos alunos de 4.° ¢ 6.°
anos nos testes de diagnodstico e nos exames. Contribuir para a investigacio com producio de conhecimento
sobre a realidade onde se processou a intervengao.

P.5 Organizacio das sessdes presenciais — 29 de novembro de 2014 a 9 de julho de 2015 - da oficina de
formacido em 4 moédulos - Gramadtica, Leitura, Hscrita e Oralidade - correspondendo cada médulo a um
dominio e partilhando todos eles de uma abordagem da educacio literatia, envolvendo a concepcio, producio,
aplicagio e avaliacio de materiais didaticos e, especificamente, de sequéncias diditicas. A sequéncia didatica® é
perspetivada enquanto estratégia pedagdgica que possibilita a integracio de saberes e competéncias, (Dolz &
Schneuwly, 1998), conceito retomado por Silva (2010).

O5. Desenvolver atividades e sequéncias didaticas, da responsabilidade dos formadores, nas sessdes
presenciais, e dos formandos, em trabalho auténomo, perspetivando de forma articulada os 4 dominios ou
competéncias. Contribuir para a partilha de uma metodologia de ensino do Portugués contemplando o ensino
explicito de propriedades do texto envolvendo a progressio tematica, a coesdo e a coeréncia textuais.

P.6 Desenho, aplicacio e validacio de instrumentos de avaliacio intercalar e final da oficina de formacio
e_do_projeto, da responsabilidade dos formadores, para recolha de dados sobre os seguintes indicadores de

avaliacio: contributos da oficina para o desenvolvimento do conhecimento cientifico dos formandos (avaliacio
intercalat- 17 a 30 de janeiro de 2015); contributos da supervisio e da aplicagdo dos testes de diagnostico para a
formacio dos formandos (avaliagdo intercalar- 23 de junho a 7 de julho); (a) nivel de satisfagdo relativamente as
expectativas de formagio, (b) implica¢des da acdo de formagdo para a mudanca de praticas, (c) conhecimento
sobre questdes de coesdo e coeréncia textuais, (d) capacidade para trabalhar as questdes de coesio e coeréncia
textuais (avaliacio final - 9 a 31 de julho)

06. Conhecer o efeito da introducdo de transformacoes inovadoras em situagoes especificas, com o
propésito de propor solucbes para problemas identificados; desenvolver processos de aprendizagem didatica,
envolvendo os participantes, agentes de ensino, nas transformagdes propostas, no quadro de um processo mais
amplo de transformacio educativa.

P7. Supervisio_cientifica do projeto — setembro de 2014 a novembro de 2015 - através de pareceres,
apreciagdes e recomendagdes de consultores cientificos sobre a metodologia de investigacio-acdo desenvolvida,
sobre os instrumentos de avaliacio adotados (P4 e P.6) e sobre os materiais didaticos produzidos (P.5.)

O7. Garantir apoio documental e consultoria cientifica, nos dominios da Linguistica do Texto e da
Didatica de Linguas, da Avaliagdo Educativa e, de forma mais abrangente, no campo das Ciéncias Sociais.

2 Consultar o documento “A sequéncia didatica como estratégia pedagdgica" no CD-ROM.



3. Aspetos da Supervisao

A oficina de formacio foi concebida no contexto do projeto de investigagdo-acdo; para este proposito
consideremos os objetivos, ja anteriormente enunciados, de reconversio de praticas pedagdgicas (b), do
desenvolvimento de competéncias linguisticas e didaticas através de um projeto comum aos trés ciclos do ensino
basico (c) e, ainda, do desenvolvimento das competéncias de autoformacio, de reflexdo e regulagio do trabalho
desenvolvido e em desenvolvimento pelos docentes (d) visando sempre e prioritariamente melhorar o
desempenho escolar em Portugués dos alunos (a).

Nesta medida, resultou clara e evidente a utilizagdo de um dispositivo de supervisao, como Maria do
Céu Roldao (2012:12) o defende “(...) a necessidade de pensar e usar a supervisdo como um dispositivo central
permanente das escolas, no sentido de construir a proclamada melhoria do ensino e aprendizagem.”

Consideramos a supervisio na assercdo de Isabel Alarcao (2013:47), isto é:

Um processo de acompanhamento e orientagio do professor no seu desenvolvimento profissional, processo este
intimamente relacionado com uma ac¢do mais vasta de acompanhamento da comunidade escolar com vista ao
cumprimento da sua missao

Desenho do dispositivo e formacgao

Para garantir a efetividade e consubstanciar a ligacdo entre o trabalho da oficina de formacio e o
trabalho a realizar na sala de aula, com recurso a competéncia interna instalada em cada unidade organica
(denominados neste contexto organizacional centro de educacio e desenvolvimento - CED), concebemos um
dispositivo ligeiro de supervisdio no ambito especifico do projeto. Trata-se de uma ‘visita’ organizada pelos
coordenadores da disciplina de Portugués ou de ciclo - no caso do 1° Ciclo do Ensino Basico - ao conjunto de
professores/formandos do CED respetivo que patticipam na formacio.

A proposta deste dispositivo, a respetiva discussdo e revisio foram realizadas no decurso das sessOes
presenciais que antecederam a oficina de formacdo e que se destinaram aos coordenadores (1, 27 e 29 de
outubro de 2014). Posteriormente, foram introduzidas pequenas alteracbes negociadas com os formandos nas
sessOes da oficina de formacao realizadas a 29 de novembro e 19 de dezembro.

A ‘Visita’ define-se como um dispositivo breve, estruturado, nio avaliativo de observacio de um
segmento de aula. Cada observagio é precedida por uma conversa entre ‘visitante’ e ‘visitado’ que se destina a
refletir criticamente sobre a planificacio, a organizacio do trabalho proposto e a respetiva avaliagio. A
observacdo deve ter por objeto uma proposta de trabalho ou sequéncia didatica trabalhadas no contexto da
formacao, convocando e mobilizando conhecimento adquirido no ambito da oficina.

Para apoio aos intervenientes foi construido um Guia-glossirio (29/10/2014) e proposto um
instrumento de registo a preencher antecipadamente pelo visitado (que foi objeto de discussdo e validag¢ao por
toda a comunidade de formandos). O protocolo de aplicacio foi discutido na formacio e o Guia-glossario inclui
esclarecimentos de ordem instrumental tais como tempos: escolha dos momentos da visita (calendarizacio),
periodicidade e duragio. Os formadores disponibilizaram apoio presencial e remoto.

Para o arranque da atividade de supervisio, foi calendarizada uma ‘visita’ a uma aula, pré definida, de
cada um dos coordenadores em cada CED, na qual participaram pelo menos dois elementos da equipa de
formadores. Nessa aula era posta em pratica uma atividade anteriormente trabalhada na oficina, incluida ou nao
numa sequéncia didatica. Seguia-se uma reunido de feedback, ¢ posteriormente era enviado o instrumento de
registo preenchido pelos ‘visitantes’. Previa-se, assim, ‘formar’ os coordenadores capacitando-os para a utilizacdo
do dispositivo de supervisao nas suas equipas de trabalho. A calendarizacdo foi deixada ao critério de cada um
em funcio das disponibilidades.

Para qué?
A preparacdo da ‘Visita’, o ‘feedback’ e a compilagao de dados, quer sejam de caricter objetivo quer

subjetivo, visam introduzir um padrdo de relacionamento profissional diferenciado, baseado em registos, que
pode promover o questionamento das praticas profissionais consciente, eficaz e situado e consequentemente

9



divergente das rotinas instaladas (Sa-Chaves, 2002). A supervisio e a observacdo de aulas ndo integram os
padrSes da cultura profissional ou institucional em vigor, embora, existam praticas de codocéncia generalizada
em alguns ciclos.

A proposta consiste na busca de nexos causais entre praticas alternativas: a experimentagio de
sequéncias didaticas e a verificacio de aquisicdes e/ou mobiliza¢des de conhecimentos e/ou competéncias pelos
alunos, feita através da explicitagdao da intencionalidade da a¢do e dos correspondentes mecanismos de avaliagao.
Procura igualmente o reforco da coeréncia entre as etapas da planificacio, do ensino e da avaliacio das
aprendizagens dos alunos com a consequente conciliagiao entre o desenho dos objetivos e os instrumentos de
avaliacio.

Questdes e constrangimentos

Do ponto de vista da mecanica da implementac¢io, o dispositivo de supervisio permite aprofundar a
reflexdo sobre praticas profissionais, reforgar a colegialidade e o questionamento sobre metodologias e praticas
de ensino entre pares, reforcar a intencionalidade, com o intuito de valorizar e discriminar a qualidade e
diversidade das aprendizagens dos alunos. Permite ainda, caso seja este um objetivo, a convergéncia para a
construcdo de um referencial de aprendizagens significativas interciclos.

Subjacente a supervisio, persiste um refor¢o da intencionalidade das praticas em detrimento da
discricionariedade gerada pelas rotinas do quotidiano. Como potenciar este efeito gerador do desenvolvimento
profissional e cientifico dos docentes, que exercem a sua profissio num contexto que socialmente lhes é muito
adverso e desafiador?

Maria do Céu Roldao afirma que a experiéncia da “abertura da aula de um professor ao escrutinio de outros seus
pares permanece um foco de resisténcia poderoso, mesmo quando nio associada a avaliacao” (Rolddo, 2012:11). Sera que
foram criadas as condi¢des motivacionais, no ambito desta formagdo, que associadas a pressdo externa da
melhoria dos resultados dos alunos contribuissem para infletir esta rejeicao da supervisio?
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. Texto, gramatica e ensino do portugués:
4. Texto, gramati nsino d rt
questdes de coesio e coeréncia textuais

Porqué o nome Texto, gramditica ¢ ensino do Portugués para o projeto de investigacdo-acdo e oficina de
formacao?

Vejamos a justificacdo para a escolha, que sobre outras privilegiamos, quando é nossa pretensiao que o
trabalho a desenvolver numa oficina de formacio incidindo sobre o ensino do portugués tenha efeitos no
desenvolvimento de competéncias linguisticas e comunicativas, abrangendo nio sé6 esta disciplina, mas todo o
curriculo escolar.

Na escola, publica e privada, o ensino e a aprendizagem das diferentes disciplinas curriculares ¢é
veiculado em portugués, sendo o texto verbal um meio e um objeto de estudo transversal as interacOes
curriculares, em todos os anos de escolaridade. Se o texto possui esta relevancia curricular, é natural que ele seja
o foco de abordagem deste projeto e da oficina de formagio que com ele se conjuga. Por outro lado, nas
diferentes corporizacbes do curriculo, a producgio e a recegdo de textos, quer no modo oral quer no modo
escrito, dependem do respeito pelas regras da gramatica do portugués. O principal foco de trabalho da oficina
de formacio ¢, pois, a abordagem do texto verbal, em permanente didlogo com a gramatica. E uma vez que a
nossa base de trabalho ¢ o texto, nele priorizando o estudo das propriedades da textualidade, que definiremos a
seguir, damos o primado a gramatica do texto, no pressuposto de que ela exige, contudo, uma constante relacao
dial6gica com a gramatica da frase. Quer isto dizer que, se o texto ndo vive sem a gramdtica, pode ser
didaticamente fecundo, como defende E I. Fonseca (1994: 170), com citagao de J. Fonseca:

[...] descobrir na gramatica da frase dimensdes da gramatica do texto”, o que corresponde a encarar a frase nio
como “[...] uma constru¢do gramatical descontextualizada, mas como segmento particular de um todo em
cuja configuragao participa e do qual resultam incidéncias especificas no seu proprio desenho.

Consideramos assim, na senda de J. Fonseca (1992:228), que o texto, enquanto «a unidade “originaria”
da interacido verbaly, se realiza numa “sequéncia de frases” interligadas de modo a configurar um todo dotado
de sentido. Trata-se entdo basicamente de indagar, como este autor o faz, sobre “o que garante a continuidade
de sentido que a0 mesmo tempo as percorre [essas sequéncias de frases| e as incorpora num complexo
significativo unitario que funciona adequadamente numa dada situagido de comunicacao” (idenr: 229).

4.1 O que ¢, afinal, um texto?

No que respeita o conceito de texto, comegamos por escolher a definicdo que dele se encontra no
Dicionério Terminologico, 2008 (DT?), de que selecionamos o nucleo que reflete uma abordagem linguistica,
pragmatica e discursiva de texto:

O texto ¢ prototipicamente uma sequéncia autonoma de enunciados, orais ou escritos, de extensao
variavel (...), com um principio e um fim bem delimitados, produzido por um ou por varios autores (...).

Nesta definicdo, o termo “enunciado” pode corresponder a frase, enquanto categoria linguistica com
propriedades sintaticas e semanticas, mas partilha ainda propriedades pragmaticas-discursivas, na medida em
que, para ser entendida como enunciado, a frase deve ser produzida num contexto e situagio especificos, face a
coordenadas enunciativas de pessoa, tempo e lugar. Sdo estas coordenadas enunciativas que permitem a
emergéncia do discurso ou texto, marcado pela sua caracteristica de sequéncia lingufstica autéonoma. Os
enunciados correspondem, assim, a «“por¢oes” de discurso emitidas pelos sujeitos falantes em determinados
contextos discursivos e situacionais» (Duarte & Brito, 2003:181).

Como explicam Lopes & Carapinha (2013:13), a comunicagao das pessoas em linguagem verbal

ndo se realiza através de sons, silabas, nem sequer através de palavras e frases soltas e desarticuladas, mas antes
através de diversas combinatérias destes elementos, adequadas a diferentes tipos de contextos. A essas
combinacdes de entidades linguisticas, dotadas de sentido e de relevancia pragmatica chamamos textos/discursos.

3 Consultar o DT em http://dt.dge.mec.pt/.
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Que dimensao devem entdo ter estas combinacoes de entidades linguisticas para poderem ser
consideradas textos ou discursos*?

A atividade “O acaso dos dados™® pode fornecer algumas pistas de reflexdo sobtre a tesposta a esta
questio. Ainda que prototipicamente um texto possa ser definido como uma sequéncia de enunciados,
envolvendo mecanismos de organizacdo interfrasica, nada impede um texto de ser constituido por um dnico
enunciado. Na verdade, na referida atividade, qualquer lancamento do dado deixa aberta a hipétese de ser
exibida a face com o nimero 1, impondo o cumprimento de uma das regras do jogo: a produ¢iao de um texto
com apenas uma palavra. Esse texto corresponderd, assim, a um enunciado seguido de pontuacio adequada e
funcionando como uma sequéncia linguistica autbnoma.

Veja-se o exemplo de «Olal». Porque duvidamos de que se trata de um texto? Como bem explicam
Lopes & Carapinha (2013:14). «Porque o ensino escolar nos habituou a identificar essa entidade como
constituindo um fragmento de dimensdo superior a frase» Ora, desde que a palavra «Olal» ocorra num
contexto e situagao determinados — de saudacio -, “com objetivos especificos” — cumprimentar - e seja dirigida
por um locutor a um interlocutor concreto — individual ou coletivo - é “um texto ou discurso” (idem), isto é,
funciona como uma sequéncia linguistica auténoma. Compara-se um texto com uma palavra, como “Olal”,
com uma sequéncia de duas palavras, como “Era primavera”, que nao apresenta as caracterfsticas de texto.

Observemos agora as propriedades que configuram a textualidade, isto é, o elenco de caracteristicas
que permitem opor um texto a um conjunto de frases soltas e sem qualquer ligacdo entre si. As propriedades
do texto devem garantir que uma “sequéncia de frases interligadas” configure “um todo dotado de sentido”, a
“expressio linguistica de um conteido™, isto é, um texto/discurso, enquanto unidade complexa de interagdao
verbal, de comunicac¢io e de cognicao.

Segundo o DT, sio sete as principais propriedades que configuram a textualidade, que designaremos,
de forma mais simplificada, como propriedades do texto:

coesdo;  coeréncia; progressio  tematica; metatextualidade; relagdo  tipolégica;
intertextualidade; polifonia.

No trabalho desenvolvido no projeto e na oficina de formagao, privilegiamos as trés primeiras
propriedades, considerando que sio as que melhor definem a nog¢ao de texto, no contexto do desenvolvimento
das competéncias de Oralidade, Leitura, Hscrita e Conhecimento Explicito da Lingua, no ensino basico.
Abordar o ensino e a aprendizagem dos conceitos de coesdo e a coeréncia textuais, e, em articulacdo com eles,
o de progressio tematica, de modo sistematico e reflexivo, é trazer o texto para o seu lugar central no
curriculo, lugar de transversalidade a todas as aprendizagens, e desenvolver didlogos didaticamente produtivos
entre o texto e a gramatica.

Deixaremos para a secgdo 5.1 o aprofundamento destes trés conceitos, uma vez que sao o nucleo do
trabalho didatico desenvolvido no plano da gramatica do texto, em cada um dos moédulos da oficina de
formacio: Gramatica, Leitura, Escrita e Oralidade.

A observacio, a exploracdo e a sistematizacdo das propriedades que configuram a textualidade e estdo
em correlagido direta com o conceito de texto, envolvem uma andlise complementar dos niveis microestrutural
e macroestrutural do texto. Se o primeiro pode ter incidéncias de natureza lexical ou situar-se no plano da
gramatica da frase, o segundo incide no plano da gramatica do texto. Da importincia do trabalho didatico
sobre o conhecimento explicito da gramatica da frase e da gramatica do texto nos ocuparemos a seguir.

4.2 O paradigma de abordagem didatica da gramatica

O texto ¢ o foco do trabalho na oficina de formacio e estd em permanente didlogo com a gramatica,
pois é gramaticalmente que textualizamos a lingua.

Se uma sucessdo de frases ndo constitui necessariamente um texto, ¢ o conhecimento explicito de
regras e processos gramaticais que envolvem sobretudo a gramidtica do texto que permite transformar, de
forma refletida, uma sucessdo de frases num texto ou identificar propriedades da textualidade que envolvem
diretamente a coesio, a coeréncia ou a progressio temadtica desse texto.

4 Na senda de Lopes & Catapinha (2013), utilizam-se os termos “texto” e “discutso” como sinénimos.

> Esta atividade integta a Sequéncia diditica “Esctitos de acaso ¢ regras”, do Mdédulo Escrita, ¢ pode ser consultada
no CD-ROM.

¢ O termo “textualidade” ¢ definido em Mateus e 4/, (2003:87) como “o conjunto de propriedades que uma
manifestacdo da linguagem humana deve possuir para ser reconhecida como texto.”

7O conceito de texto enquanto “expressio linguistica de um conteudo” encontra-se em Hjelmslev (1971).
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Veja-se em Sousa (2010:115-117) alguns exemplos de regras e processos gramaticais a desenvolver no
1.° ciclo, que podemos interpretar como implicando diretamente um trabalho em que se privilegia; (1) a

0, que p pre phicat _ 9q g _
gramatica do texto; (2) a gramatica da frase e o léxico; (3) a gramatica da frase em articulacio com a gramatica
do texto:

(1) Manter o referente (topico de que se fala), introduzir informacdo nova, utilizar conectores
adequados, usar tempos verbais relacionados de forma complementar, criar redes semantico-lexicais.
(2) Pensar a morfologia, distinguindo homoéfonos mais comuns (paco/passo, cozet/coset,
conselho/concelho, conserto/concerto). Analisar os erros ortograficos e perceber o conhecimento
linguistico mobilizado pelos alunos.

(3) Refletir sobre a realizagdo ou ndo realizagdo do sujeito sintatico e a morfologia verbal. Fazer a
concordancia sujeito predicado, sobretudo quando em presenca de sujeitos-compostos, pos-verbais
ou distantes do predicado.

E assim natural que, na metodologia de trabalho adotada, texto e gramatica constituam dois eixos do
ensino e da aprendizagem do portugués, lingua materna. Nesse sentido, entendemos a abordagem da gramatica
numa dimensio instrumental, porque explorada ao servico de um melhor desempenho no portugués oral e
escrito, e como objeto de estudo em si mesmo, implicando o ensino explicito da gramatica.

Na oficina de formagao, o ensino explicito da gramatica diz respeito a regras e processos gramaticais
envolvendo aspetos da coesdo e da coeréncia textuais, enquanto propriedades da textualidade, portanto
componentes da gramatica do texto, mas pressupdoe igualmente o conhecimento explicito de conteudos lexicais,
morfossintaticos e semanticos, incidindo diretamente na gramatica da frase. Contudo, s6 é possivel sistematizar
a informagdo que o ensino destas regras e processos envolve, se houver tempo para os treinar de forma
eficiente. Como refere J. Costa (2007:165), “Uma aprendizagem efetiva da gramatica pressupde tempo para
treino, exercicio e aplica¢do”. Segundo 1. Duarte (2008), a par do trabalho sobre a gramatica com objetivos
instrumentais, o trabalho com objetivos cognitivos vai no sentido da transformacao do conhecimento intuitivo
num conhecimento reflexivo, objetivo e estruturado que constitui um enriquecimento intelectual para os alunos,
permitindo que adotem métodos de trabalho caracteristicos da investigacdo cientifica: observa¢do de dados,
detecdo de regularidades, formulagdo de generalizagGes claras, teste dessas generalizagbes com dados novos. E
se este conhecimento acerca da lingua for explicitado no momento apropriado para o aluno, podera sustentar e
promover a sua proficiéncia linguistica.

Observe-se, a titulo de exemplo, os exercicios (i) e (ii) a seguir. Ambos incidem sobre questoes de
sintaxe, que articulam os planos da frase e do texto e privilegiam a gramatica como objeto de estudo em si
mesmo. Contudo, se em (i) a instrugdo prevé que seja realizada uma tarefa meramente classificatéria, muito
pouco produtiva em termos do desenvolvimento do conhecimento reflexivo, da capacidade de sistematizagao e
da promociao da proficiéncia linguistica do aluno, em (i), a primeira instru¢do prevé que o aluno explicite uma
regra da gramatica da frase, a segunda instrucdo que teste essa regra em novos enunciados, sistematizando o
conhecimento da regra enunciada, ja no plano do texto, a terceira que produza ele préprio novos enunciados,
demonstrando o seu conhecimento reflexivo sobre a lingua e proficiéncia linguistica no seu uso.

(i) Classifica as oracoes sublinhadas em (1) e (2).

(1) A Ana, que esta sempre a chatear-me, ndo me escreve.
(2) Os chocolates que comprei na Bélgica eram excelentes.

(i)
(a) Observa os enunciados (1) e (2). Em qual deles o “que” tem a funcdo sintatica de sujeitor?
Justifica a tua resposta.
(1) Conhecem a Ana? O Benjamim ¢é o gato que a adotou.
(2) Conhecem a Ana? O Benjamim é o gato gue ela adotou.
(b) Segue o modelo dos exemplos em (a) e completa os enunciados (3) e (4). Identifica a funcao
sintatica do “que”, em cada um deles.
(3) Visita o Alentejo! O Alentejo é uma regido que vais __
(4) Visita o Alentejo! O Alentejo é uma regido que_
(c) Constrdi tu agora dois novos enunclados seguindo o modelo de (a) e (b). Nao te esquecas de
identificar a funcao sintatica do “que” nos teus enunciados.

8 O texto em cinzento é um possivel cenario de resposta dos alunos.
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A par do ensino da gramatica com objetivos instrumentais e como objeto de estudo em si mesmo, no
projeto e oficina de formacdo Texts, gramditica e ensino do Portugués, valoriza-se ainda a competéncia de
Conhecimento Explicito da Lingua que envolve tanto o conhecimento refletido que os falantes tém dos
processos gramaticais da lingua, quanto a capacidade que tém para os utilizar de acordo com a norma do
portugués padrio, identificando e corrigindo erros, com base no conhecimento dessa norma. Em cada um dos
4 médulos da oficina de formacao, propdem-se materiais didaticos e interfaces linguisticos e comunicativos que
procuram habilitar os professores a construir o seu discurso pedagdgico, proporcionando aos alunos
experiéncias que lhes permitam aprender as regras da gramatica para textualizar a lingua.
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5. Competéncias e dominios especificos do ensino do portugués

5.1. Gramatica do texto

A gramatica do texto ¢ atualmente um item central na didatica da lingua materna. Os conceitos de
coesdo, coeréncia e progressio tematica, correlatos do conceito de texto, tornaram-se referéncias quotidianas do
professor de Portugués dos ensino bésico e secundario, principalmente na area da producao escrita.

Uma sequéncia de enunciados’, para ser um texto bem formado, tem de observar as propriedades
fundamentais da coesdo, da coeréncia e da progressio tematica. A coesdo textual concretiza-se através de
varios meios: conectores que ligam os enunciados, regras sintaticas de concordancia (género, nimero, pessoa,
tempo e modo), anaforas correferenciais.

A existéncia de relagoes semanticas e logicas bem sucedidas entre os enunciados, propriedade a que
chamamos coeréncia, contribui para a coesdo do texto que depende precisamente de os enunciados poderem
constituir topicos e serem relevantes no contexto. A nao contradi¢do, a relevancia e a auséncia de tautologia sio
elementos essenciais para assegurar a coeréncia de um texto e a realizagio de um sentido que ultrapassa o das
frases consideradas isoladamente.

O conceito de texto implica também a no¢ao de um avanco no plano das ideias a exprimir num
caminho que se vai fazendo, do conhecido ou ja expresso para o desconhecido. E a propriedade da progressio
tematica, sendo o tema o dado anterior e o rema a informagdo nova que se introduz.

Segundo o DT, «denomina-se progressao tematica a introdugdo de informagdo nova que ocorre
constantemente no discurso (...)». Lopes & Carapinha (2013:21) explicitam que ao organizarmos esta
informacao nova no texto,

enriquecemos o universo de conhecimentos do nosso interlocutor, através das diversas possibilidades
combinatérias permitidas pelas relagdes entre rema e tema, isto €, entre a informagdo conhecida e a informagio
nova que se acrescenta.

Exemplifiquemos com o texto “Pé das fadas”!%; no inicio, temos as seguintes frases (1):
b bl
(1) “Era Primavera. Wendy estava sentada no chio, muito perto da lareira”.

A primeira frase localiza uma situagao no tempo desgarrada de qualquer outra circunstancia, portanto
trata-se de uma localiza¢do temporal indefinida, sem referéncia auténoma. E a segunda frase que lhe da um
contexto significativo: era Primavera num dado momento em que Wendy estava sentada junto a lareira. Mas esta
ligacao que nods suprimos enquanto leitores ndo esta expressa sintaticamente. Continuando a leitura, percebemos
que a estacdo do ano se refere ndo sé a frase seguinte, mas ao trecho inteiro que selecionamos.

De um enunciado para o outro, ha progressio tematica. Ao tema, “ser primavera” acrescenta-se o rema,
a situacao de Wendy estar sentada no chio perto da lareira.

9 Preferimos aqui “enunciado” a “frase”, pois nio estamos a tratar unicamente de unidades sintaticas, mas também
de semantica e pragmatica. Isto é, um enunciado vale pelo sentido que tem no contexto e nio considerado
isoladamente como com as frases que analisamos na sintaxe. Além disso, pode nio corresponder exatamente a
extensdao de uma frase. Veja-se “Enunciado” no DT, em Martins, Ana, “A diferenca entre frase e enunciado” e
Rocha, Carlos, “Diferengas entre significado frasico e significado do enunciado”, in Ciberdrividas.

10 Excerto de Peter Pan de James Battie, utilizado no teste de diagnéstico do 6.° ano.
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A integracdo dos enunciados em topicos é o trabalho do leitor que para o realizar aplica critérios de
coeréncia que se distingue da coesio por tratar mais do sentido, da inteligibilidade do texto ao passo que a
segunda se relaciona mais com a expressdo desse sentido, isto €, com os recursos linguisticos que permitem a
construcio do texto.

A coesio, atribuem-se propriedades formais, isto ¢é, regras gramaticais, a0 passo que a coeréncia
depende da interpretacio (Lopes & Carapinha, 2013: 108). Temos de ter algum cuidado com esta oposi¢io,
pois é sempre possivel considerar a légica como algo que também tem a sua gramaticalidade, pois niao
podemos dizer que o erro num silogismo resulte essencialmente da interpretacio do leitor, embora o seu
trabalho cooperativo seja essencial para preencher muitas dificuldades textuais.

Independentemente da leitural!, o texto é constituido por enunciados que se intetligam através de
palavras e expressGes gramaticais. Por terem essa funcio, designam-se conectores, mas em termos
morfossintaticos sao principalmente palavras e locucdes que pertencem as classes das conjuncdes e dos
advérbios.

Os conectores ligam orages e grupos sintaticos permitindo a formagao de frases. Estas ligacoes
sintaticas situam-se em dois niveis possiveis - coordenacdo ou subordina¢io - e permitem expressar diferentes
relagdes semanticas, como o quadro a seguir explicita.

Conectores interoracionais'?

Copulativos e, nem, nem..nem, nao s6... mas também
Coordenagio Disjuntivos ou, Ou...ou
Adversativos | mas, porém, todavia, contudo, no entanto,
Conclusivos | logo, portanto, por isso, por conseguinte
Explicativos pois, porque, que, porquanto
Causais porque, como, visto que, por, dado que, uma vez que
Finais para, para que, a fim de, a fim de que
e Temporais quando, enquanto, antes de, depois de, mal, sempre que, desde
que, até que, assim que, logo que
Condicionais | se, caso, no caso de, desde que
Concessivos | embora, apesar de, ainda que, se bem que, mesmo que, mesmo
se

A sequéncia completa das frases iniciada em (1), de “Pé de fadas”, é a seguinte (2):

(2) “Wendy estava sentada no chao, muito perto da lareira, para ter luz para coset, pois niao havia mais nenhuma
luz no quarto; e, enquanto cla estava sentada a coser, ouviu grasnar.”

Encontram-se assinalados os conectores que ligam os enunciados. Vemos como as informagbes novas
vao sendo acrescentadas no texto: a posicao de Wendy, a finalidade dessa posi¢do e um acontecimento que é o
rema “ouviu grasnar” relacionado temporalmente com o tema “Wendy estava sentada a coser” através do
conector “enquanto”. Em termos sintaticos, temos uma frase complexa constituida por varias ora¢oes ligadas
por conjungoes.

O texto prossegue:

“Entio, a jancla abriu-se de repente, como se estivesse velha e nio conseguisse fechar-se, e Peter saltou para o
chao.”

11 Na verdade, o texto s6 existe quando ¢ lido. Por “independentemente”, queremos dizer que a materialidade do
texto nao ¢é suscetivel de variagdo de um ato de leitura para outro. Se um leitor ndo reparou numa determinada
construgdo frasica, palavra ou expressio, uma outra leitura podera mostra-la.

12 Quadro extraido de Lopes & Catapinha (2013: 96).
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Os enunciados que expressam os dois acontecimentos ligam-se ao texto anterior pela palavra “entio” e
pelo pretérito perfeito. “Entdo” refere o evento anterior, “ouviu grasnar”, e o tempo verbal insere os factos na
sequéncia de acontecimentos. A dura¢do destes factos pontuais é enquadrada pela situacio de Wendy, sentada
no chio ao pé da lareira a coser, que nos ¢ dada pelo pretérito imperfeito do indicativo. E a utilizacio correlativa
dos tempos verbais que da coesdao temporal ao texto.

Avangamos para a sequéncia final do trecho (3):

(3) “Mas ecle pensava que sim e, com a espada na mio, deu um passo para a cama onde dormia a crianga. Claro
que ndo a atacou. Em vez disso, sentou-se no chio e comegou a solugar; e Wendy ndo soube conforti-lo, embora
em tempos tivesse sido capaz de o fazer facilmente. Agora era apenas uma mulher e saiu do quarto para tentar
pensar.”

Repare-se no conector “em vez disso”. Nio se trata de um conector que liga oraces. A situacio negada
na frase anterior, contrapde-se uma outra. E contrastivo, mas ndo como um conector oracional adversativo:
*Ndo a atacou, mas sentou-se no chao (...)
E um conector textual como os que listamos no quadro seguinte:

S BRI S | (parafrase) quer dizer, isto €, ou seja, por outras palavras, dito de outro modo
(retificacao) alias, ou antes, ou melhor, melhor dizendo
(sintese) enfim, em suma, resumindo, numa palavra

=il e | ou seja, por exemplo, a saber, em particular, nomeadamente

Reforgativos além disso, além do mais, ainda por cima, sobretudo, de facto

S ek e em primeiro lugar, depois, a seguir, por fim, por um lado/por outro lado,

oo =L g RN dai que, consequentemente, de modo que, assim

Contrastivos em contrapartida, ao contrario, pelo contrario, ao inves, ja, agora

Apesar de poderosos, os elementos que referimos sao apenas uma parte do que caracteriza a coesao
textual, enquanto propriedade da textualidade. Sempre que escrevemos ou falamos de alguma coisa, somos
obrigados a referir necessariamente varias vezes a mesma entidade. Um texto tem de ter palavras e expressoes
anaféricas, gerando a correferéncia. Num dos trechos jd referidos, assinalimos as palavras que referem
elementos anteriores:

“Mas ele* pensava que sim e, com a espada na mao, x deu um passo para a cama onde dormia a crianga. Claro
que x ndo a atacou. Em vez disso, x sentou-se* no chio e x comegou a solugar; ¢ WendyY nio soube conforta-lo*,
embora em tempos y tivesse sido capaz de o fazer facilmente. Agora y era apenas uma mulher e y saiu do quarto
paray tentar pensar.”

Os artigos definidos mostram que os objetos sdo realidades ja referidas ou que se relacionam com as
personagens. A “espada” e a “mao”, por exemplo, de Peter Pan, a “crianca” de Wendy e a ““cama” da crianca. E
praticamente impossivel um texto ndo incluir anaforas associativas como estas. “Ele”, “lo” e “se” referem Peter
Pan; “isso” refere a frase anterior na afirmativa (“Peter atacar a crianca”) e “o” quer dizer “confortar Peter Pan”
(frase anterior). “Onde” refere a cama da crianca. S3o anaforas pronominais. Varios verbos tém sujeito nulo

assinalado por x e y que representam uma elipse
. L L ou anafora zero. “Sim” refere a frase anterior ao
Sinonimia e antonimia f Sim’” ref f !
- Sinoni imi S
: - - excerto que selecionamos (Peter pensava que a
N - Hiperonimia e hiponimia
Substituicdo 7 _

Relago entre parte e todo crianca era filha de Wendy apesar de dizer o

Coesédo contrério). F uma anafora adverbial.
lexical - Repetigao Além das anaforas, a correferéncia é feita
também por processos lexicais. Quando Wendy ¢é
— referida por “alta e bela criatura”, substitui-se o
- nominal nome “Wendy” pelo hiperénimo “criatura”.
Caasis - pronominal Um texto ¢, pois, necessariamente
i - zero ou elipse constituido por uma rede de elementos que
referencial: o [ st i
Tipos de anaforas it sibEial remetem uns para 0s Outros, quer através de
- nominalizacdo, adverbializagao e repeticoes e substituicoes lexicais quer por
pronomlnallzaqao ressumptivas anaforas de varios tipOS.

S—
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Estes conhecimentos permitem-nos identificar onde residem algumas dificuldades de compreensio e
produgdo discursivas. No plano da leitura, interessa conduzir o aluno a identificar conectores e anaforas, a
completar textos com lacunas. O caso do pronome relativo “que” é paradigmatico. Atingimos um patamar de
compreensdo textual mais elevado quando somos capazes de identificar os antecedentes e de distinguir o
pronome de outras classes de “que”.

No plano da escrita, importa melhorar e complexificar a construc¢io frasica que recorre mais a elipses e
a outros tipos de anaforas, reduzir as repeticbes que tendem a diminuir a dependéncia de umas frases
relativamente as outras. Para isso, podemos produzir exercicios de construcio de frases relativas e de outros
tipos.

O dominio e a utilizacdo de conectores textuais adequados e diversificados pode ser desenvolvido com
atividades em que se manipulam textos a que faltam conectores ou que os tém inadequados.
Incluem-se exemplos de atividades deste género no CD-ROM.

5.2. Leitura

(i) Ler e compreender

Sera possivel ser-se um leitor fluente e ndo compreender nada do que se estd a ler? Imagine-se um
professor de portugués, leitor compulsivo, isolado numa ilha deserta com um bau cheio de livros de bioquimica.
Ultrapassados os primeiros passos dedicados a sobrevivéncia, naturalmente ird pegar num livro. Lé em voz alta
palavras, frases, pardgrafos, textos; partes, capitulos; um primeiro volume... Do habitual prazer da leitura fica o
som e o eco vazio de sentido. As palavras escritas sdo reconhecidas (processamento percetivo e lexical), assim
como a relagdo entre as frases, os paragrafos (processamento sintitico), mas falta a constru¢io de um modelo
mental representativo do significado do texto (processamento semantico-pragmatico). Mesmo que recorra a
toda sua habilidade estratégica e competéncia metacognitiva da sua experiéncia de leitor, a construcio de
sentido esta muito comprometida. Ndo compreende o que estd a ler.

Algo semelhante pode ocorrer na aula de portugués. Ha alunos que articulam, respeitam a pontuacio,
leem, mas nio compreendem o que leem. Em casa, podem passar horas agarrados aos livros de estudo, mas...
ndo aprendem.

(ii) Processos cognitivos e linguisticos na leitura: a importancia do seu conhecimento no
ensino da compreensio

A compreensao na leitura é uma atividade cognitiva complexa em que a informacao proporcionada pelo
texto e a informagao fornecida pelo proprio leitor a partir da sua bagagem cultural prévia, se complementam
para alcangar a interpretagiao do texto. Sdo diversos e de natureza diversa os processos cognitivos envolvidos. O
estado inicial da leitura é desencadeado por um padrio grifico do texto, grafemas agrupados em conjuntos.
Através de um processo de carater percetivo o leitor forma uma representacao abstrata de signos graficos — as
palavras escritas. A conjugacdo de processos de carater linguistico conduz ao reconhecimento de unidades
lexicais integrantes de um enunciado, a que é concedida uma funcio sintatica e uma interpretagao propria. Os
processos de natureza semantica integram a informagdo de cada enunciado para a construgio de uma
representacdo global do texto. O resultado da aciao de todos estes processos é a representacio de um modelo
mental da situagdo que o texto evoca.

No processamento da leitura, o leitor tem um papel ativo através da utiliza¢ao dos seus conhecimentos
prévios em interacdo com o texto, de modo a integrar coerentemente o que diz o autor naquilo que ja conhece
sobre o mesmo assunto. Nesse processo, é crucial o lugar da memoria a longo prazo, onde armazena toda essa
informacao, e o papel desempenhado pela memoria operativa (ou de trabalho), que lhe proporciona os recursos
cognitivos que permitem o armazenamento e a integracdo dos resultados das agdes operadas nos diversos
niveis.
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(iii) Um modelo interativo

A construcao de um modelo interativo processa-se em torno de trés fatores (Irwin, 1986) que se devem
ter em conta durante o ensino da leitura: o leitor, o texto e o contexto de leitura. Das intera¢oes estabelecidas
entre estas trés variaveis depende a qualidade da leitura e o sucesso do leitor. Os processos cognitivos e
linguisticos utilizados pelo leitor para a elaboracio de um modelo mental adequado ao texto sdo caracterizados
por Irwin (1986) do seguinte modo:

1. Microprocessos. Atuam a nivel da compreensio da informagdo contida numa frase.
Correspondem a um processamento lexical, envolvendo operagdes fonoldgicas, morfoldgicas e
semanticas. Incluem o reconhecimento de palavras, o estabelecimento de relagdes entre as palavras e
a microsselecio da informacio a reter;!?

2. Processos de integragdo. Hstabelecem a relagdo entre as frases, através do estabelecimento de
relagbes gramaticais e semanticas. Implicam a realizacdo de inferéncias locais, baseadas no texto e
nos conhecimentos do leitor, sem afastamento significativo do texto!?;

3. Macroprocessos. Dizem respeito a compreensao global do texto, a relagio entre as ideias que, ao
longo do seu desenvolvimento, o convertem em um todo coerente. Contemplam a identificacao das
ideias principais e a utilizagdao da estrutura do texto para a sua compreensio';

4. Processos de elaboragdo. Conduzem o leitor para além do texto através de inferéncias e
raciocinios ndo previstos pelo autor. O leitor antecipa o que vai ler, constrdi imagens mentais sobre a
leitura, reage emocionalmente a leitura, integra a informagao nova fornecida pelo texto nos seus
conhecimentos e elabora raciocinios criticos sobre o lido;

5. Processos metacognitivos. Controlam a compreensao da leitura, revelando ao leitor quando essa
compreensio deixou de ocorrer, e permitem a sua recuperacdo. O leitor usa estratégias de leitura
como forma de controlar voluntariamente o processo!®.

(iv) Estratégias de leitura

<

Uma estratégia é “um procedimento, igualmente desighado como regra, técnica, método, destreza ou
habilidade, um conjunto de a¢des ordenadas e com propésitos definidos, ou seja, dirigidas a consecu¢io de um
objetivo.” (Coll, 1987). Uma estratégia é util para regular atividades: permite selecionar, avaliar, manter ou
abandonar determinadas a¢des para alcancgar a finalidade visada.

Um leitor fluente revela o dominio destas estratégias, quando ¢ levado a interromper a leitura porque
algum obstaculo lhe dificulta a compreensio. Se o leitor encontra uma frase incompreensivel ou se a hipotese
que elaborou inicialmente nio se confirma, interrompe a leitura, ativa o “piloto automatico” (Brown, 1980) e
tenta identificar e resolver o problema. Relé a frase, volta atrds ou prossegue procurando a compreensao mais a
frente, ..., entra num “estado estratégico”, visando de forma planificada e deliberada recuperar a compreensao
interrompida.

As estratégias de leitura para a compreensio dos textos, “enquanto procedimentos, e os procedimentos
sao conteddos de ensino (...) ndo amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, nem aparecem. Ensinam-
se — ou ndo se ensinam, aprendem-se — ou nao se aprendem.” (Solé, 2002: 59) Um leitor que domine estratégias
de compreensio na leitura estard apto a enfrentar textos de dificil compreensdo devida a complexidades que
podem derivar do conteddo, da criatividade da constru¢io da mensagem ou de incorreta configuracio
linguistica.

(v) Que estratégias “ensinar”?

Para a concepgao de instrumentos que podem servir praticas de ensino, Costa (1992) recomenda a
seguinte categorizagao.
1. Estratégias de ajuda técnica: sublinhar, consultar glossarios, tomar notas.
2. Bstratégias de clarificagdo e simplificagao: utiliza¢do de sinonimia, de analise proposicional, de
parafrase, visiveis, particularmente nas pausas, segmentac¢ao, elevacio de tom de voz, entoagio.

13 CD-ROM: Palavras pontilhadas; Silhuetas.
14 Idem: Processamento sintatico.

15 Jb.: Duna, um percurso de leitura.

16 Jb.: De Arzila a Tanger.
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3. Estratégias de detecao de coeréncia: utilizacdo da macroestrutura do texto e dos conhecimentos
prévios para assegurar a captacao da coeréncia interna do texto.

4. Estratégias de controlo: planeamento e controlo do processo, dete¢ao de erros e ajustamento da
velocidade de leitura, segmentacao das unidades de sentido.

Numa concep¢ao construtivista do ensino e da aprendizagem, Solé (2002) reconhece, como
particularmente adequadas, as seguintes circunstancias:

1. A situacdo educativa como um processo de constru¢io conjunta, professor-aluno. Impde-se o
respeito pelo ritmo do aluno e o papel relevante do professor, mesmo quando o aluno é o
protagonista.

2. A participacdo guiada, em que o professor orienta o aluno. Aquele assegura que o aluno comega por
contrastar e relacionar o seu conhecimento prévio com o que se pretende alcangar, que tem uma
visdo global da tarefa que vai desenvolver até que seja capaz de assumir a responsabilidade de uma
forma progressiva e de aplicar autonomamente o que aprendeu.

3. A circunstancia de desafio mobilizador de atitudes e capacidades do aluno. A aprendizagem surge
como um alvo a atingir, um pouco acima do que possa parecer possivel ao aluno.

Por sua vez, Collins & Smith (1980) propéem um ensino em trés fases: numa primeira fase, o professor
serve de modelo através da sua propria leitura, 1é e desvenda as hipoteses que formula, os indices que utiliza,
comenta as falhas de compreensio e explicita os mecanismos que utiliza para as resolver; em seguida, conduz a
participagao do aluno, através de perguntas ou leva-o a enunciar as duvidas em voz alta, questionando a forma
como pode resolvé-las; finalmente coloca o aluno em situagdo de leitura silenciosa, independente, em que
devera aplicar os procedimentos trabalhados nas fases anteriores.

O modelo de ensino reciproco (Palincsar & Brown, 1984) destaca a necessidade de um ensino
sistematico da leitura. Este modelo baseia-se na discussdo ou debate sobre o texto lido, segundo um processo de
questionamento sucessivo, ou seja, cada participante (leitor) faz uma pergunta sobre o texto que deve ser
respondida pelos restantes leitores; apresenta duvidas, solicita e presta esclarecimentos, faz resumos do que foi
lido, levanta hipéteses sobre o seguimento do texto. E um modelo que se distingue pelo papel ativo assumido
pelo aluno; destina-se, sobretudo, ao ensino de quatro estratégias basicas de compreensio de textos: formular
previsoes, fazer perguntas sobre o texto, clarificar dividas e resumir as ideias do texto.

(vi) Coesio e coeréncia textuais no ensino da leitura

A leitura pode assemelhar-se a um enigma cuja solu¢io buscamos enquanto mergulhamos em um texto
escrito. O autor organizou uma estrutura textual e concetual que disponibiliza a um leitor predisposto a realizar
O percurso inverso: ao escrever montou uma teia que o leitor vai desenrolando para lhe chegar a origem e lhe
descobrir o sentido; o que fara tanto melhor quanto mais estiver por dentro dos fios e das voltas com que o
texto se alimentou e se organizou.

Face ao texto, numa primeira leitura, um leitor fluente pode usufruir com relativa facilidade do prazer
do texto, porque nio lhe foi dificil desvendar o enigma. Captou o sentido, atingiu o contetido, viveu um didlogo
bem sucedido, ou seja, compreendeu e interpretou o texto; podera, até, ir mais longe e questionar ou avaliar a
obra. Mas mesmo um leitor fluente pode perder-se na leitura de uma pagina. Ha alguma coisa que nio esta bem,
algo nio faz sentido: de quem se estd a falar? a que se refere esta palavra? esta frase parece perdida no
paragrafo... O enigma complicou-se; é preciso retomar a unidade aparentemente perdida, voltar atrds e
verificar como o texto esta organizado como unidade semantica.

Os mecanismos que asseguram a unidade/estruturagiao de um texto (tecido) sdo a coesdo e a coeréncia
textuais. A analise desses processos conduzem o leitor e ajudam-no a manter ou a retomar o didlogo com o
escritof.

(vii) Do que falamos quando falamos de inferéncias

As inferéncias fazem parte do didlogo que o leitor desenvolve com o o texto durante a leitura. O que é
que este lhe diz diretamente, explicitamente? O que ndo figura no texto e ficou para o leitor descobrir? E o que
faz o leitor para conversar com o texto e alcangar o sentido profundo?

O processo inferencial ocorre tanto no texto escrito quanto no texto oral. As inferéncias acrescentam
informagdes ao texto; permitem compensar lacunas de sentido, estabelecendo conexio entre partes do texto.
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Também aqui existem diversas classificacdes de acordo com diferentes autores e de acordo com o tipo
de relacoes que estabelecem. O seu conhecimento ajuda-nos a construir estratégias de ensino da leitura e a
elaborar questoes para desenvolver e avaliar a compreensao inferencial dos alunos.

Qnanto a relagao semintica:

- Inferéncias légicas: respondem habitualmente ao “por quér”.

- Inferéncias de relagoes informativas: respondem a questdes tais como, quem? que/ qué? onde?
quando? Podem referir-se ao contexto espacial e temporal dos factos, de relacdes pronominais e
lexicais, com as quais se podem estabelecer cadeias de referéncia.

- Inferéncias de relaces de avaliacio. Estdo dependentes do julgamento do leitor, baseadas no seu
sistema de crengas, valores e conhecimentos. Sdo conduzidas por questdes como: Na mesma
situagio da personagem, farias a mesma coisa? O que pensas da atitude de...?

Quanto a origem das inferéncias:
- Inferéncias de base textual: 16gicas , sintaticas e semanticas.
- Inferéncias de base contextual: pragmaticas, praticas e cognitivas.
- Inferéncias sem base textual: extrapolacdes infundadas.

Quanto ds estratégias cognitivas mobilizadas:

- Inferéncias légicas: sio necessarias a compreensio do texto; sio baseadas em regras formais, logo sido
verdadeiras.

- Inferéncias elaborativas: para além dos indices fornecidos pelo texto, precisam do recurso aos
conhecimentos prévios do leitor para estabelecer a conexdo entre os eventos; tém a func¢io de alargar
e completar a informacio explicita, o leitor faz previsdes a partir do que lé (ou ouve).

- Inferéncias avaliativas: baseiam-se no conteudo do texto e assumem a forma de comentarios, juizos
de valor ou outra reagdo do leitor; dependem da capacidade de abstracdo do leitor (interpretar,
generalizar, relacionar).

Quanto ds respostas dadas pelo leitor
- Inferéncias textualmente explicitas: sdo dadas com base em informagdes presentes no texto (o que
vem no texto, a propria estrutura do texto).
- Inferéncias implicitas: sdo respostas dadas com base em inferéncias operadas com base nos esquemas
mentais do leitor a partir de pistas oferecidas pelo texto.
- Inferéncias implicitas no sript o leitor recorre ao seu seript (eventos, factos memotizados,
conhecimentos prévios) para produzir uma resposta.

Os exemplos de atividades e sequéncias didaticas que se incluem no CD-ROM incidem sobtre os
diferentes aspetos aqui referidos, nomeadamente sobre estratégias de leitura, leitura inferencial e mecanismos
bl 5

que asseguram a coesao e coeréncia textuais.

5.3. Escrita

(i) Escrever e ensinar a escrever

Sdo factos! Escrever nio ¢é facil, saber escrever bem ¢ dificil, escrever pode tornar-se um castigo. Mas,
ensinar a escrever é ainda mais dificil.

Saber escrever é mais do que ser capaz de satisfazer obrigacGes burocraticas, assinar ou preencher
formularios: é ser capaz de traduzir pensamento, ideias e opinides, ¢ revelar uma maneira propria e pessoal de
ver a realidade e reproduzir experiéncias tnicas; ¢ enumerar, descrever e explicar, definir, justificar, argumentar,
demonstrar, mostrar o que sabemos, o que aprendemos... E seria bom que tudo isto fosse realizado com
naturalidade, sem esforco e de forma eficiente, com prazer!

Segundo Azevedo (2000: 81) saber escrever “implica um conjunto de saberes especificos que vao desde
a habilidade motriz da operacdo grafica até atividades cognitivas complexas: realizar a inten¢do do autor do
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texto, tendo presente um recetor, escolher a estrutura do texto, selecionar o conteudo, as palavras, organizar os
elementos linguisticos, etc. (Milian e a/, 1991); implica também ter consciéncia da situagdo em que o texto ¢é
produzido (relagdes entre emissor e recetor, posicao de cada um em relagio ao referente da mensagem, tempo
que medeia entre a produgio e a rececdo do discurso, condi¢cdes em que ambas se realizam), ...”.

Ensinar a escrever exige do professor o conhecimento e o dominio de técnicas de produgio escrita -
planificagao, textualizacio e revisdo - e a capacidade de encontrar e aplicar, em sala de aula, os procedimentos
mais adequados para que os alunos adquiram uma competéncia de elevada complexidade.

A planificacdo é considerada como uma atividade de pré-escrita. Corresponde a um processo reflexivo,
de invencido e organizacio de ideias, conduzido pelo professor através de «atividades orais/escritas tendentes a
Jforjar o “conhecimento do mundo” prévio (e necessario) a pratica escrita da lingua ou a reactivar elementos da
“enciclopédia” do aprendente — da sua meméria a longo prazo — relativamente ao tépico sobre o qual hi-de
escrevet”™» (Santos, 1994:137).

A textualizac¢do conduz a uma situacao ainda mais dificil porque solicita atividades operatérias de “alto
nfvel” que envolvem opera¢des complexas como as de segmentaciao (pontuacdo), de conexio (organizadores
textuais), de coesdo (anaforas e cadeias substitutivas) e de modalizagio (Figueiredo, 1992:158).

A revisdo, parametro fundamental, «SupSe uma avaliacio dependente da releitura e da comparagio entre
o texto obtido e o projetado e a realiza¢do das corre¢Oes necessarias. A esta atividade [...] pode acrescentar-se
uma atividade de reescrita que ndo é uma simples etapa do processo global mas uma retranscricio modificada
do texto ja produzido.  (idenz. 169).

A escrita, como um processo de elaboragdo complexo, necessita de continuas transformac¢des em varias
etapas. Trata-se de consciencializar os alunos para esta complexidade facilitando-lhes os dispositivos apropriados
para a consecucdo da tarefa pedida. «O desenvolvimento endégeno do saber-fazer adquire-se, desenvolve-se e
aperfeicoa-se. [...] a escrita, como instrumento pessoal e social é “encontrada” progressivamente pelo aluno.
(tbidem: 169, 170).

(i) O professor de portugués como escritor

Como alcangar este resultado? A atitude do professor perante a escrita ¢ de extrema relevancia. Barbeiro
(1994: 3906), citado por Azevedo (2000: 126), destaca a «experiéncia de escritor do professor, pois assumindo-se
como escritor “ele podera acompanhar os alunos, escrever com eles e torna-los recetores da sua escrita’»; por
sua vez, Graves (1992), citado pela mesma autora, refere as criangas “como aprendizes de um profissional que
demonstra o poder da leitura e da escrita na sua propria existéncia.” Desta forma se justifica que a formacao
continua (e ndo s6) do professor de escrita se faga num contexto experimental e criativo, porque ¢ preciso que
“o professor saiba escrever bem, mas isto nao chega” (Fonseca, 1992: 232).

(iii) Gostar de escrever na escola... e além da escola

Sabemos, por expetiéncia propria, que os alunos resistem ao ato de escrita; sentimos que o gosto inicial,
o prazer da descoberta da escrita nos primeiros anos de escola se vai perdendo ao longo da escolaridade, e, por
mais motivadoras e interessantes que sejam as situagOes de escrita proporcionadas pelos professores, as
producbes dos alunos surgem forcadas, apressadas em jeito de tarefa a passar a frente.

Porque estranhamos esta atitude? Todos sabemos que s6 se aprecia aquilo que sabemos fazer e é bem
recebido por quem o encomenda. Ha uma hist6ria para contar, uma noticia a transmitir, uma opinifo a registar;
pede-se um texto para publicar, para ler aos colegas e, no final, depois do entusiasmo pelas ideias que surgiram e
das palavras que se alinharam, depois das palmas pela ideia que parecia tdo boa é preciso recomegar... para
melhorar, reformular, aperfeicoar, corrigir, corrigir, corrigir. ..

Como fazer com que os alunos aceitem esta fase da produco escrita - a revisdo textual, lhe reconhecam
a necessidade e a integrem na aprendizagem?

A reescrita é, por exceléncia, o momento privilegiado para a aprendizagem da escrita, é a oportunidade de questionamento do
excercicio da competéncia linguistica, campo de valorizacao dos aspetos da textualidade.

E neste sentido/contexto/preocupacio que se situa o trabalho desenvolvido no projeto, relativamente a
producio escrita, focando a coeréncia e coesio textual como caracteristicas determinantes para a qualidade de
textos de diversos tipos. Que escrita para que texto?
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Virios estudos mostram que ha vantagem em se
diversificar as estratégias de ensino, de modo a criar
diferentes situagoes complexas de aprendizagem que
permitam que cada aluno aprenda de acordo com o seu
estilo. Nesse sentido, langar um desafio aos alunos, propor
um exercicio de escrita, encomendar um texto, solicitar
uma producao para avaliar a expressao escrita nao ¢é tarefa
imediata que se imagine, passando-se de imediato a
formulacdo de um desencadeador de escrita.

Um escritor competente constrdi, antes da escrita,
uma representacdo bem definida do que tem de fazer:
escrever para quem? Qual a posicdo que assume? Com
que fim? Que riscos corre se a mensagem Nao surte o
efeito pretendido? Qual o objeto de escrita, o que quer
dizer? Vai ainda mais longe, procura visualizar o produto
final: que tipo de texto vai produzir? Que aspeto tera?
Que material e ferramentas utilizar, que suporte?

De igual modo, em qualquer contexto escolar (e
nao s6) o professor de escrita deve, antes da proposta de
trabalho a propor aos alunos, proceder a um trabalho
prévio que lhe conceda seguranca para orientar os seus
aprendizes de escrita.

Ficha do professor

Tipo de texto'®:

Conyite/ andincio/ cartag;

1. Representacio prévia

da situagdo de comunicacdo: pardmetros determinantes

Destinatario (estatuto)
Enunciador (posicio)

Jovens da cidade que (provavelmente)
desconhecern a vida no campo
Jovem do campo que aprecia a
natureza.

Objetivo (o que se pretende com
o texto)

Informar, incitar, atrair

Finalidade (o que se pretende no
final/projeto)

Qe o convite obtenba muitas
respostas e recebam muitos visitantes

Assunto da comunicacio
(contetdo/referente)

Anunciar a festa do verdo.

- do produto final

Justificacdo da escolha deste
texto no conjunto dos textos
possiveis

Texto detetdvel a distdncia destinado
a ser lido rapidamente.

Aspeto geral do texto

Palavras-chave, expressées apelativas
distribuidas estrategicamente no
suporte selecionado

2. Caracteristicas do texto previsto:

Estrutura de confusts (macroestratura)

Erguensa tipoligico:

Material (selegdo):

Disposiciio grifica pertinente,
destacando cada um dos elementos
por relevancia: carateres
hierarquicamente dispostos em
directes atraentes (diagonas,
honizontass, obliquas)

Organizagdo interna:
Redugiio de tnformagies ao exencial (frases
curtas) bierarquizands desde o facto
princibal até ds fformagies circusstanciais,

Grassdtica do texto

Funcées dommantes orgamzadoras

da Inguagem

Mensagens centrada wo recetor: iuformar,
cttar

Escolhas pertnentes a esse tipo de
texto:
Enunciacio (pessoa, espaco,
tempo)

Sistema dos tempos verbais
(presente? Passado? Imperferto ou
perfeito do modo indicativo? )
Léxico

2. Pescog (vingular ou plura)
Predomindncea do irmperativ
Rural (do texcto base)

Coeréncia™™:
Marcas de enunciagio
Advérbios e tempos verbass
Substtutos
Conectores

Sensibelizar or albunos para os aspetos da
coerércia meste tipo de texto,

Linguistica da frase (aspetos mais frequentes weste tipo de texts)

Fraser curtas, estrutura clara.

Suportes Cartolinas, canetas de felfro,
Instrumentos magenf/ desenbos, fotos,...
Custos
A grelha que aqui se apresenta,

construida segundo Jolibert (1994: 18), apresenta
os parametros essenciais a considerar no
trabalho prévio do professor num contexto de
elaboracio de um convite/antncio!”. E um
material reservado ao professor, precioso auxiliar
para a concep¢io e construcio de uma
sequéncia didatica.

Um bom exemplo dessas situagdes, ou
experiéncias, complexas de aprendizagem pode
ser a realizacdo com os alunos de uma sequéncia
didatica: combinando atividades de planificagao,
textualizacdo e revisdo com uma avaliagdo
formativa que os leve a tomar decisGes
auténomas, nomeadamente quando interiorizam
nio s6 um modelo textual como um modelo de
organiza¢do do trabalho que teve resultados
satisfatorios em situagOes anteriores.

170 preenchimento da grelha constituiu um modelo utilizado em sequéncias didaticas do 1.° ciclo (In CD-ROM:

Para ir além do medo... descrever o Cuquedo e Historias baralhadas).

18 Por razoes de eficicia pedagdgica, nomeadamente problemas gerados pela falta de homogeneidade da classificagio

dos “tipos de texto” e diversidade terminologica, os autores consideram neste pardmetro os tipos de textos ditos

sociais acessiveis e habitualmente trabalhados com os alunos enquanto leitores e produtores.

19 Progressdo tematica: substitutos ou aniforas (como sio retomados os elementos ja referidos anteriormente);

conectores (encadeamento cronoldgico; conectores de relagio causa-efeito; de rutura, etc.)
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5.4. Oralidade

A oralidade, enquanto conteddo de ensino e dominio de aprendizagem, compreendendo as
competéncias de compreensio do oral e de expressiao oral, tem vindo a ser valorizada no sistema de ensino
portugués. Contemplada no Programa de Portugués de 2009 (PPEB) e no Programa e Metas Curriculares de
2015 (PMCP), a didatica da oralidade comeca a ser abordada de forma sistematizada e os professores reservam
algum tempo da sua atividade letiva para a consecugao de atividades sobre o oral. Contudo, a escola, que avalia
internamente os alunos e os prepara para a avaliacdo externa, continua a funcionar numa perspetiva grafocéntrica,
apelando ao treino das capacidades de leitura e escrita e aos exercicios materializados em produtos escritos, € o
texto, enquanto objeto principal de trabalho na aula de lingua, obedece a classificagdes tradicionais que tomam
em consideracio, sobretudo, o texto escrito. Esta predominancia do paradigma grafocéntrico pode justificar o facto
de lidarmos ainda com praticas hesitantes e, por vezes, pouco consensuais, de aprendizagem, treino e avaliacio
da oralidade. Por outro lado, trata-se de um dominio vinculado ao efémero, sujeito a condi¢bes fisicas
imponderaveis, de dificil sistematizacdo, o que torna a didatica do oral num campo onde se valida a
subjetividade nas praticas pedagogicas.

Nesta sec¢ao, os conceitos basicos subsumem alguns pressupostos teéricos sobre aspetos envolvidos na
aprendizagem, treino e avaliacgio do oral e fundamentam-se em descritores de desempenho e contetdos
associados do PPEB, e em objetivos e descritores de desempenho das MC. Em ambos os documentos,
selecionam-se referéncias ao trabalho sobre as propriedades dos textos orais, diretamente ligadas a coesdo e
coeréncia textuais, entendidas como parametros da textualidade (DT, 2008).

(i) O que diz a investigagao sobre o ensino e a aprendizagem da oralidade?

O primeiro aspeto que vamos considerar no entendimento do que é a oralidade e que tem
consequéncias imediatas no plano do seu ensino e da aprendizagem, prende-se com as distingdes eserito/ oral e
Sformal/ informal.

Contrariamente a0 que tem sido um ponto de vista corrente no senso comum, que relaciona registo oral
a informal e registo escrito a formal, os estudos provam que a distingdo entre as “modalidades™ oral e escrita
deve levar em conta dois aspetos fundamentais: (i) quer no texto oral quer no escrito existem gradagoes de
formalidade que se refletem nas respetivas propriedades estruturais; (i) “a distincio formal/informal é mais
substancial do que a distingao escrito/oral e, em grande medida, independente desta, ja que ambos os
“suportes” de transmissio da mensagem admitem os registos formal e informal.” (Silva ez @/, 2011:13). A titulo
de exemplo, atente-se em mensagens de szs ou recados manuscritos trocados entre pessoas com fraco dominio
das convencdes da escrita, #s. textos cientificos, manuais de instrucdes, textos literarios, textos académicos — e
em conversas espontaneas entre pessoas 5. intervengdes em tribunal ou discursos solenes em ceriménias muito
formais (idens).

O segundo aspeto a ser considerado prende-se com o #odo de veiculagio dos textos, isto é, ndo é porque um
texto é concebido para ser transmitido por via escrita e é lido em voz alta que se transforma num texto oral. E
na génese e nao na transmissao do texto que reside a diferenca entre texto oral e texto escrito. Nesse sentido, a
distingao entre os dois modos de producio de textos esta fundamentalmente dependente da adaptacdo das
caracteristicas do discurso as circunstancias da sua transmissao.

No enunciado de um texto destinado a uma situacio de comunicagdo oral, optar-se-4 por estruturas
sintaticas e semanticas facilmente processaveis em sequéncia. Uma situagdo que se desenvolve em “tempo real”,
com restricbes da memoria de curto prazo, entre outras, nao permite a interrupg¢ao total da mensagem para se
recuperarem pontos anteriores da mesma. Nesse sentido, um texto preparado para ser transmitido oralmente
dificilmente comporta frases longas, ambiguidades estruturais, retomas anaforicas ou estruturas recursivas, em
contrapartida, estas caracterfsticas podem encontrar-se na génese de um texto preparado para ser transmitido
por via escrita. A eficicia comunicativa pode sair muito prejudicada, quando os oradores, em situacbes de
comunicagio de grande formalidade, oralizam pela leitura textos escritos que seriam mais bem processados a
partir da sua recegao escrita (ibidem:14).

O dominio da oralidade compreende o processamento das atividades linguisticas de rececdo e de
producio no modo oral dos textos/discursos. No plano da rececio, “entende-se por compreensio do oral a
capacidade para atribuir significado a discursos orais em diferentes variedades do portugués. Esta competéncia
envolve a rece¢io e a descodificagdo de mensagens por acesso a conhecimento organizado na memoria”,
(PPEB:16). No plano da producio, “entende-se por expressdo oral a capacidade para produzir sequéncias
fonicas dotadas de significado e conformes a gramatica da lingua. Esta competéncia implica a mobilizacio de
saberes linguisticos e sociais e pressupoe uma atitude cooperativa na interagdo comunicativa, bem como o
conhecimento dos papéis desempenhados pelos falantes em cada tipo de situacao. (idenz)
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(ii) Como melhorar os desempenhos no dominio da oralidade?

A realizacdo de atividades para desenvolvimento das competéncias orais envolve a adocido de
procedimentos que podem ser explicados com o apoio de modelos tedricos. Cassany e a/ (2000:107-108)
identificam seis procedimentos ou micro-habilidades que constituem as diversas estratégias comunicativas
utilizadas para decifrar mensagens orais e, recorrendo a um esquema de Bygate (1987), apresentam um
conjunto de micro-habilidades que estabelecem os diversos objetivos da expressao oral, a trabalhar na aula de
lingua. Os quadros a seguir resumem 0s esquemas apresentados por estes autores.

Micro-habilidades da compreenséo do oral

GG [EEE ) Saber segmentar a cadeia acustica; reconhecer os fonemas, morfemas e palavras
da lingua; discriminar oposicdes fonoldgicas.

ST BT Distinguir as palavras relevantes de um discurso; saber agrupar os diversos
elementos em unidades superiores e significativas.

)1 e 1@ Compreender o conteudo do discurso; compreender a forma do discurso.

UG ET S Ativar a informacdo disponivel para preparar a compreensdo de um discurso;
prever o tema, a linguagem e o estilo do discurso; interpretar os coédigos
nao-verbais.

Inferir Extrair dados do emissor; extrair informacéo do contexto comunicativo; interpretar
os codigos nao-verbais.

Reter dados na memdria de curto prazo para poder interpreta-los depois; reter
aspetos de um discurso ha memoéria de médio e longo prazo; utilizar os diversos
tipos de memoaria (visual, auditiva, olfativa, etc.)

Micro-habilidades da expressao oral

Planificar o Analisar a situacao para preparar a intervencao; usar suportes escritos; antecipar
discurso e preparar o tema; antecipar e preparar a interacao.

o, G180 Conduzir o tema; conduzir a interac&o; negociar o significado (adaptacéo do grau
discurso de especificacao do texto, avaliagdo da compreensao do interlocutor, supressao de
vicios lexicais).

el valee i) Facilitar a produgéo (simplificac@o da estrutura frasica, uso de expressées e

texto féormulas de rotinas, preenchimento de vazios, pausas, repeticées); compensar a
producéo (autocorrecéo, resumo e reformulacdo de ideias importantes); corrigir a
producéo (atengéo a articulacdo, ao débito, respeito pelas regras gramaticais do
portugués padréo).

Aspetos Controlar a voz (colocagéo, volume, matizes, tom); usar cédigos nao-verbais
GELETE R adequados (gestos e movimentos); controlar a postura e a atitude (o olhar dirigido
aos interlocutores).

A intervencao didatica do professor propiciara, quer através do discurso instrucional quer do discurso
regulador, a emergéncia destas micro-habilidades, tendo em vista desempenhos orais mais proficientes dos
alunos.

(iii) Que textos utilizar para desenvolver as competéncias orais?

O trabalho explicito sobre a oralidade deve prever o recurso a um referencial de textos que possibilitem
o desenvolvimento integrado das competéncias que se processam no modo oral e no modo escrito, que se
destinem, desde a sua génese, a veiculagio no modo oral e favorecam a educacio literaria “A aten¢do ao oral
pode enriquecer a aproximagdo dos alunos a leitura e fruicio do texto literario e a sua subsequente analise
estilistica”, (Silva ez al, 2011:11).
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oralidade.

A lista a seguir, ndo exaustiva, articula textos, atividades e exercicios que podem constituir-se em
recursos didaticos para o desenvolvimento das competéncias de rececdo e de producio no dominio da

Compreensao do oral

-Resposta a jogos orais, | - Leitura encenada - Entrevista
a instrucdes de - Participacao em jogos orais - Debate
exercicios - Recitacdo de poemas, canto - Mesa-redonda
-Escuta de textos - Relato de factos, reconto de - Férum
literarios em prosa e histérias - Dramatizacao

em verso
- Identificacao de ideias

Textos - Atividades

Producao de um locutor

(expressao oral monogerida)

- Descricao, retrato
- Anuncio publicitario

Expressao oral

Interagao de dois ou mais
participantes
(expressao oral poligerida)

- Conversacao informal

chave - Noticia
-Transferéncia de - Cronica
informacéo - Reportagem
- Mapa de ideias - Documentario
- Esquema, desenho - Critica, comentario
- Improvisacéo - Exposicao formal

- Discurso publico

(iv) Quais os aspetos a desenvolver no treino do oral?

Podemos considerar uma grande variedade de aspetos no treino do oral. Silva ez a4/ (2011:17)
individualizam um conjunto de dimensdes no ambito desse treino, de que destacamos as seguintes
competéncias, a serem ativadas no desenvolvimento da compreensao do oral e da expressdo oral:

- competéncias articulatorias
- competéncias prosodicas
- competéncias pragmaticas-discursivas

As competéncias articulatorias estio diretamente relacionadas com a articulacdo percetivel e clara dos
sons — articulacdo segmental de consoantes e vogais - que compoem os encadeamentos verbais dos enunciados
na expressao oral. As atividades com textos que incidam sobre as propriedades fonéticas dos enunciados, como
os trava-linguas, as lengalengas ou as rimas, constituem um bom recurso para o treino destas competéncias.

As competéncias prosodicas, contrariamente as competéncias articulatérias, envolvem as propriedades
suprassegmentais dos enunciados — coloca¢do de pausas, acento, entoacio, ritmo, intensidade do som; estao
associadas a distingoes linguisticas pertinentes, como o significado lexical ou o tipo de frase, e igualmente a
transmissao de emocdes.

As competéncias pragmaticas-discursivas ligam-se diretamente a manifestacdo dos géneros discursivos
na oralidade, quer no que respeita as propriedades microestruturais dos textos quer as propriedades
macroestruturais correspondentes, uma vez que sao elas que influenciam as escolhas linguisticas e as estratégias
comunicativas a adotar. Tém igualmente em conta parametros como o “papel dos contextos, as relagoes
interpessoais entre os interlocutores, a importancia dos defticos, os atos de fala realizados, os principios que
regem a intercomunicagao pessoal .““(idenz: 20)

O trabalho realizado no médulo da oficina de formacido dedicado a oralidade deu relevo particular as
trés propriedades configuradoras da textualidade ja referidas no capitulo 4. - coesdo, coeréncia e progressao
tematica - que podem ser objeto de aprendizagem, treino e avaliagdo no plano do desenvolvimento das
competéncias pragmaticas-discursivas e das micro-habilidades identificadas para a compreensio do oral e para a
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expressao oral. Esta opc¢io, no que releva da produgdo e compreensio de textos orais, genoldgica ou
tipologicamente diversos, é enquadrada pelos documentos de referéncia para o Portugués, no ensino basico,
como os objetivos e descritores de desempenho a seguir ilustram.

- Oralidade - 5.° ano: Produzir discursos orais com diferentes finalidades e com coeréncia. (Objetivo, PMCP 2015)
Oralidade -7.°, 8.° e 9.°%anos: Produgir textos orais corretos, usando vocabuldrio e estruturas gramaticais
diversificados e recorrendo a mecanismos (de organizagao) e de coesdo discursiva. (Objetivo, PMCP 2015)

- Expressdo oral - 2.° ciclo: Produzir textos orais, combinando com coeréncia nma sequéncia de enunciados
(Descritor de desempenho, PPEB, 2009)

Conhecimento Explicito da Lingua (modo oral e modo escrito) - 3.° ciclo: Reconbecer propriedades
configuradoras da textualidade: coeréncia textual; referéncia; coesao textnal (Descritor de desempenho, PPEB,
2009).

Os exemplos de atividades que se incluem no CD-ROM incidem sobre os seguintes aspetos: (a)
estratégias para trabalhar a coesdo e a coeréncia textuais na fala espontinea e na fala preparada - Sequéncia
didatica (SD) “Autorretratos”; (b) Coesdo e (in)coeréncia em jogos de interacdao oral - SD “Texto em circulo”,
com base em trés textos literarios; () Expressao e discussiao de opinibes, organizagdo de um discurso em topicos
e em partes — SD “Jogo da noticia”; (d) Estratégias para trabalhar e observar as propriedades da voz, da postura e
da atitude face aos ouvintes - SD “VariacOes prosddicas”. (e) Treino e avaliacgdo dos seguintes aspetos das
propriedade da voz: débito, ritmo, entoacdo - Leituras orais de excerto de “Quarta manha”, de Almada Negteiros.

E dado particular relevo a avaliacio do oral, pelo que se apresenta um conjunto de grelhas de avaliacio e
listas de observagio dos seguintes desempenhos no dominio da oralidade: apresentacdo oral formal; leitura oral e
recitacao; interacao oral.
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6. Avaliacdo e resultados

Como foi referido no capitulo 2., a metodologia de trabalho, prevista no projeto Texto, gramatica e
ensino do Portugués e concretizada na oficina de formagéo, envolveu a construcio e aplicacdo de instrumentos
de avaliagdo do desempenho dos alunos. A aplicacido destes instrumentos de avaliagdo permite regular a acdo
didatica, no que releva da vertente instrucional da pratica pedagdgica (Bernstein, 1990).

Os testes de diagnostico elaborados pela equipa de formadores integraram um conjunto de cinco
questoes para investiga¢do que se caracterizam sumariamente no quadro a seguir®’. As questdes tém o foco em
propriedades do texto sobre as quais incidem diferentes atividades da oficina de formacao.

Questdes dos testes de diagndstico que incidem sobre propriedades do texto

4.°ano Q4 Q7 Q9 Qi Q10
6.°ano Q7 Q10 Qs Q11 Q9
9.°ano Q2 Q10 Q6 Q8 Q1
Instrugoes |Completar uma |Completar um |Descobrir e Construir frases  [Seguir o modelo e
e sequéncia de |[texto com registar num complexas, reconstituir um
caracterizagdo |acontecimentos [formas texto palavras |estabelecendo texto de forma
de acordo com |verbais em falta que relagdes de coerente e coesa,
o texto. adequadas. [retomam contraste, causa, |a partir de um
informac&o. tempo e condi¢g&o. |conjunto de frases

simples, ainda que
divergente do
cenario de
resposta. Articular
as frases com
recurso a
conectores e
eliminar
repetigdes, com
recurso a retomas

anaforicas.
PROGRESSAO EXPRESSAO |COESAO COESAO COESAOQ )
TEMATICA DO TEMPO |REFERENCIAL INTERORACIONAL|INTERFRASICAE
(Retoma (Conectores REFERENCIAL

anafoérica) interoracionais)

Na globalidade, estes itens dos testes cortespondem a exetcicios semiestruturados?!; nio seguem o
modelo das provas de exame, que terd sido o preferido pelos professores. Contudo, as questoes aqui elencadas
configuram uma estratégia muito produtiva para o desenvolvimento das competéncias pragmaticas-discursivas,
uma vez que o resultado esperado nao ¢é apenas uma reordenagio de elementos textuais previamente fornecidos

20 No CD-ROM encontra-se a versio completa dos testes de diagnéstico.

2l No exercicio semiestruturado, as respostas devem correspondet, na sua maiotia, a respostas esperadas que
configuram solugbes unicas, porém, sio aceitiveis respostas divergentes dessas solucoes, desde que
contextualizadas e coerentes.
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ou a reprodugdo de conhecimentos gramaticais, mas a capacidade de reconstrugio de texto e de reinvestimento
de conhecimentos gramaticais na completagio de texto.

A andlise comparativa das respostas dos alunos a estas questOes, nas 1.* e 2.* aplicagdes dos testes,
dao-nos alguns indicadores para a avaliagio dos resultados obtidos.

As maiores dificuldades situam-se nas respostas a questdes sobre progressio tematica e coesio
interfrasica e referencial, o que faz prever que serd vantajoso o ensino e a aprendizagem explicitos destas
propriedades dos textos, tendo em vista um melhor desempenhos dos alunos, no que respeita a rece¢io e
produgio de textos no modo oral e no modo esctito.

Os cinco exercicios ja referidos que integram os testes de diagnéstico, as atividades do médulo
Gramitica e varias atividades e sequéncias didaticas dos restantes modulos tém esse proposito..
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