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Resumo

As reformas educativas, ou apenas curriculares, decorrem sempre de um
determinado quadro politico, socioeconémico, cientifico, tecnolégico e ético e
constituem-se palco para processos de apropriacdo que se desenvolvem a diversos
niveis (nas escolas, na sociedade civil, nos media, na comunidade cientifica...) e
representam sucessivos ensaios de ‘leitura’ do discurso oficial que define os termos
dessas reformas (documentos preparatérios, publicacdes governamentais diversas,

quadro normativo...) e da sua transposi¢do pedagogica.

O processo tem na escola um dos seus cenarios principais e nos professores
(e nos alunos também) os protagonistas. Apresenta-se, pois, fundamental conhecer o(s)
modo(s) como aqueles (re)interpretam o discurso oficial (como acompanham e
participam nos movimentos de reforma, que transformacbes lhes reconhecem
relativamente aos quadros curriculares antecedentes e como as avaliam, em face das
suas expectativas, concepcdes e praticas previas, dos seus valores, da relevancia e
adequacdo daquelas aos contextos...) e como procedem a sua transposicao pedagdgica

(que objectivos, contetidos, metodologias e recursos/materiais elegem).

O nosso interesse particular pela area do Portugués, a sua centralidade e
transversalidade curriculares e as significativas transformacfes que experimentou no
quadro da Revisdo Curricular do Ensino Secundéario de 1999-2006 prefiguraram-na
como campo privilegiado para a analise dos modos e processos de apropriacdo

curricular desenvolvidos pelos professores que empreendemos neste estudo.

Para o efeito elegemos um dispositivo de recolha e analise de dados
complexo e diversificado, que compreendeu metodologias de investigacdo, tanto de
natureza quantitativa como qualitativa (inquéritos por questionario e entrevista, estudo
de caso, analise documental e a observacdo directa de préaticas interaccionais),
envolvendo populacBes-alvo, amostras populacionais e corpus diversificados
(professores de Portugués B da ilha de S. Miguel, professores de Portugués do
Arquipélago, alunos de Portugués A e B de S. Miguel, professores e alunos de
Portugués de uma escola, em particular; relatérios, planificacdes e testes) e procedendo

a recolhas em tempos e espacos diversos e complementares.



O percurso de anélise e reflexdo que empreendemos ao longo deste trabalho
permitiu-nos reconhecer no contexto em estudo, que conquanto as praticas prévias de
ensino-aprendizagem do Portugués na escolaridade secundaria representadas por
professores e alunos configurassem a matriz literario-cultural da area, os professores
atribuiam a esta sobretudo objectivos de natureza comunicacional, registando, por isso
alargada receptividade as transformacgdes naquela introduzidas no quadro da Revisdo

Curricular.

O processo de (re)interpretacdo e recontextualizacdo pedagoOgica dessas
transformacdes aparece, contudo, atravessado por tensdes e contradigdes, decorrentes,
em larga medida, das préaticas prévias e das concep¢des e valores dos professores,
constituindo lugares de maior adesdo a compreensédo e producéo das diversas tipologias
textuais inscritas no programa, o refor¢co do trabalho em torno da expressdo oral e
escrita, a diversificacdo dos objectos, estratégias e instrumentos de avaliacdo, e lugares
de maior resisténcia o tratamento dos conteudos e conceitos linguisticos decorrentes
TLEBS, o trabalho pedagdgico em torno do texto literario, o desenvolvimento

processual e a dimensao formativa da avaliacao.

O estudo permitiu, para além disso, reconstituir o alheamento generalizado
dos professores relativamente aos processos de discussdo publica e decisdo curricular
como reconhecer as dindmicas de trabalho colaborativo empreendidas nas escolas em
torno dos processos de (re)interpretacdo e recontextualizacdo pedagdgica das

orientacdes curriculares da area.

O estudo em presenca configura um importante contributo para o
alargamento do conhecimento sobre o0s processos de apropriacdo curricular
desenvolvidos pelos professores, na area do Portugués, em concreto, e para além desta.
Constitui, igualmente, uma possibilidade de aprofundamento da consciéncia e do
conhecimento dos professores relativamente aos contextos em que actuam, e apresenta
pistas para a avaliacdo das possibilidades de desenvolvimento e consecucdo das
politicas educativas, para a constru¢do de processos participados de transformacéo
educacional, para o acompanhamento dos processos de inovacao curricular como para

a definicdo de politicas de formacédo inicial e continua de professores.



Abstract

Educational, or merely curricular, reforms are always inscribed in a specific
political, socioeconomic, scientific and ethical framework and are prone to
appropriation processes which take place at diverse levels (in schools, in society, in the
media, among the scientific community) and represent multiple attempts to ‘read’ the
official discourse which sets the patterns for both these reforms (preparatory
documents, all kinds of government publications, rules and regulations...) and their

pedagogical transposition.

In this process, school is one of the main settings and teachers (as well as
students) play a leading role in it. It is, therefore, crucial to get to know the way(s) in
which they (re)interpret the official discourse (i.e. how they monitor and take part in
reform movements, what transformations they attribute to them over the previous
curricular frameworks, how they assess them, as regards their own expectations,
previous  knowledge, practices and values, as well as in terms of these reforms
meaningfulness and their suitability to contexts...) and how they set about its
pedagogical implementation (what objectives they set, what contents they choose, what

methods and material aids they select).

Our special interest in the Portuguese language, together with the fact that
this is both a core and a transversal area in the curriculum, and the meaningful changes
it suffered through the Secondary Education Curricular Restructuring that took place
from 1999 to 2006 make it a privileged field for the analysis of the ways and processes

of curricular appropriation developed by teachers which was the aim of our study.

To fulfil this aim we selected a complex and diversified method of data
collection and analysis, which encompassed both qualitative and quantitative research
methods (questionnaires and interviews, case study documentation analysis and direct
observation of interaction practices), involving target populations, population-sample
and diverse corpora (Portuguese language B teachers from the island of S. Miguel,
Portuguese language teachers from the Archipelago, Portuguese language A and B

students from S. Miguel, Portuguese language A and B teachers and students from S.



Miguel from a specific school; reports, lesson plans and tests). Samples were collected

in diverse and complementary moments and places.

The analysis and reflection path that we followed throughout this research
process made it possible for us to recognise in the study context that although the
previous Portuguese language teaching and learning practices in Secondary Education
presented by teachers and students fitted the area literary and cultural matrix, teachers
attributed to it mostly communicational aims, thus revealing wide receptivity to the
changes introduced in the Curricular Revision framework. The process of pedagogical
(re)interpreting and re-contextualizing of these changes is, however, characterized by
tension and contradiction, resulting to a great extent from the previous practices, beliefs
and thoughts and values of teachers. Comprehension and production of the various text
types proposed by the syllabus, the increased emphasis on speaking and writing skills,
as well as the diversification of evaluation targets, procedures and instruments emerged
as major areas of acceptance, whereas linguistic concepts resulting from the TLEBS
(the new Portuguese language linguistic terminology), the pedagogical work of the
literary text, process approaches and the formative dimension of evaluation constituted

areas of resistance.

The study also allowed us to understand the teachers’ general lack of interest
towards public discussion and curricular decision processes, as well as to recognise the
dynamics of collaborative work developed in schools in the context of the pedagogical
(re)interpreting and re-contextualizing processes of the curricular guidelines for this

area.

This study gives a meaningful contribution to the understanding of the
curricula appropriation processes developed by teachers, not only in the Portuguese
language but also beyond it. It is also an opportunity to widen teachers’ knowledge and
awareness towards their work environments and it presents some suggestions for the
evaluation of the possibilities of development and implementation of educational
policies, for the establishment of shared processes of educational transformation, for the
monitoring of curricular innovation processes and for the definition of initial and in-

service teacher education policies.



Resumée

Les réformes éducatives, ou seulement celles des programmes, se développent
toujours a partir d'un certain cadre politique, socio-économique, scientifique, technologique
et moral et se constituent comme I’encadrement pour des processus d'appropriation qui se
développent a differents niveaux (dans les écoles, dans la sociéte civile, dans les médias,
dans la communauté scientifique...) et ils représentent de successifs tests de «lecture» du
discours officiel qui définit les termes de ces réformes (documents préparatoires, diverses

publications gouvernementales, cadre réglementaire...) et de sa transposition pédagogique.

A Técole, le processus a un de ses principaux scénarios et chez les enseignants
(et chez les éléves aussi) les protagonistes. Il est donc fondamental de connaitre la(les)
maniére(s) par lesquelles ils (re)interprétent le discours officiel (comment ils accompagnent
et ils participent dans les mouvements de réforme, quelles transformations ils leurs
reconnaissent par rapport aux programmes antérieurs et comme ils les évaluent, vis a vis de
leurs attentes, conceptions et pratiques antérieures, de leurs valeurs, de 1’ importance et de
l'adéquation de celles-ci aux contextes...) et comment ils procédent a leur
recontextualisation pédagogique (quels objectifs poursuivent-ils, quels contenus

sélectionnent-ils, quels méthodologies et ressources/matériaux adoptent-ils).

Notre intérét particulier par le champ d’action du Portugais, son role central et
sa transversalité dans les programmes d’études et les importantes transformations qu’il a
connu sous la Révision des Programmes de Enseignement Secondaire de 1999-2006 les
présupposent comme sujet privilégié pour l'analyse des modalités et processus
d'appropriation des programmes développés par les enseignants que nous entreprenons dans

cette recherche.

A cet effet, nous avons choisi un dispositif de recueille et d’analyse de données
complexe et diversifié, qui a inclus des méthodologies de recherche, aussi bien de nature
quantitative que qualitative (enquétes par questionnaire et interview, étude de cas, analyse
documentaire et l'observation directe de pratiques interactionnelles), intégrant de
populations cibles, des échantillons de population et des corpus diversifiés (professeurs de
Portugais B de I'lle de «Sao Miguel» (Acgores), professeurs de Portugais de I'archipel des
Acores, des éléeves de Portugais A et B de «Sdo Miguel», des enseignants et éleves de

Portugais d'une école, en particulier; des compte rendus, des plans de cours et des



évaluations) et en procédant a des recueils a des moments et en espaces divers et

complémentaires.

Le parcours d'analyse et de réflexion que nous avons entrepris au long de ce
travail nous a permis de reconnaitre dans le contexte en étude, que, pendant que les
pratiques préalables d’enseignement-apprentissage du Portugais au niveau secondaire
représentées par des enseignants et des éléves configuraient la matrice littéraire-culturelle
de ce champ d’action, les enseignants attribuaient a celle-Ci surtout des objectifs de type
communicationnels, en enregistrant, ainsi, une grande réceptivité aux transformations

introduites dans le cadre de la Révision des Programmes.

La procédure de (re)interprétation et de recontextualisation pédagogique de ces
transformations apparait, cependant, traversé par des tensions et des contradictions, qui
découlent en grande partie, des pratiques préalables et des conceptions et des valeurs des
enseignants, en étant la compréhension et production des diverses typologies textuelles
inscrites dans le programme, le renforcement du travail autour de I'expression verbale et
écrite, la diversification des objets, stratégies et outils d'évaluation qui constituent des
places de plus grande adhésion, et des places de plus grande résistance le traitement des
contenus et les concepts linguistiques découlant de la TLEBS (la nouvelle terminologie
linguistique), le travail pédagogique autour du texte littéraire, le développement du

processus et la dimension formative de I'évaluation.

L'étude a permis, en outre, de reconstituer l'aliénation généralisée des
enseignants a I'égard des procédures du débat public et de décision liés aux programmes sur
les formes de reconnaitre les dynamiques de travail collaboratif entreprises dans les écoles
autour du processus de (re)interprétation et de recontextualisation pédagogique des

orientations programmatiques de ce champ d’action.

Cette recherche apporte une importante contribution pour I'élargissement de la
connaissance au sujet des processus d'appropriation des programmes développés par les
enseignants, dans le champ d’action du Portugais, dans le concret, et au-dela de celle-ci.
Elle constitue, également, une possibilité d'approfondissement de la conscience et de la
connaissance des enseignants a I'égard des contextes dans lesquels ils agissent, et présente
des perspectives pour I'évaluation des possibilités de développement et de la réalisation des
politiques éducatives, pour la construction de processus participés de transformation
scolaire, pour le suivi des processus d'innovation des programmes comme pour la définition

de politiques de formation initiale et continue des enseignants.
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Introducéo

1. Apresentacao do estudo

Regulada por factores de ordem politica, social, cientifica e economica,
entre outros, a educacdo nas linguas de escolarizagdo tem-se constituido, sobretudo a
partir da segunda metade do século XX, palco de transformagdes sucessivas, que
permitem hoje falar na existéncia de modelos ou paradigmas na &rea, e ndo raro tem
sido atravessada por dissensdo e disputa, que, a acrescer a sua relevancia formativa, a

torna terreno investigativo apetecivel e fértil.

O esforco de democratizacdo do ensino e a consequente massificacao
escolar, as transformacdes sociais, cientificas, tecnoldgicas e culturais que atravessam
hoje as sociedades ocidentais, como a expansdo de uma economia de mercado
globalizada, tém contribuido, sobretudo a partir da década de 70, para o repensar dos

objectivos de ensino-aprendizagem das linguas oficiais.

No caso portugués, a Revisdo Curricular do Ensino Secundario de 1999-
2006 introduziu na area significativas transformac6es, quer ao nivel dos planos de
estudos, com a instituicdo de uma disciplina de Portugués comum a todos 0s percursos
formativos, quer ao nivel dos objectivos, conteidos e metodologias da aula de
Portugués, configurando uma ruptura relativamente ao paradigma de ‘heranga cultural’

que caracterizava a tradicao na area.

Tendo estado desde o primeiro momento da nossa pratica profissional
ligada ao ensino-aprendizagem do Portugués na escolaridade secundaria,
experimentamos no terreno os primeiros sinais de transformacdo na area, na sequéncia
da Reforma Educativa dos anos 80-90, com a tentativa de ‘diferencia¢do’ dos percursos
formativos dos alunos através da criacdo das disciplinas de Portugués A e B, a sua
estruturacdo em torno dos diversos dominios verbais e a instituicdo de objectivos de
desenvolvimento de natureza comunicacional, num quadro programatico que se nos

apresentava incongruentemente alicercado na leitura de literatura.

Nesse contexto vivemos a instabilidade e indefinicdo que atravessou a area
durante a década de 90, como a inseguranca e a soliddo de quem dava 0s primeiros
passos na profissdo por sua completa conta e risco, num ambiente algo indspito, de

individualismo e competicdo, marcado ja por alguma desmotivacéo e desinteresse por
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parte de um namero crescente de alunos em face de conteudos e préticas de ensino-

aprendizagem ajuizadas como desadequadas e improficuas.

Acolhemos entdo o processo de Reflexdo Participada do Curriculo, no qual
tivemos a oportunidade de participar, como uma porta para a clarificacdo e
transformacgdo que tinhamos por necessarias. Acompanhamos com interesse e atengdo
0s seus desenvolvimentos, um processo agucado pelas responsabilidades entretanto
assumidas na formacdo de professores da area, quer como delegada de grupo, quer
como supervisora pedagdgica, quer ainda enquanto docente de Metodologia do Ensino
do Portugués e Didactica do Portugués.

Determinou esta experiéncia profissional, como o reconhecimento de que as
reformas curriculares ndo garantem sO por si a consecucdo dos objectivos que se
propdem, de que as mudancgas educacionais ndo advém linearmente da imposicdo de
novos planos curriculares ou programas, resultando antes «de feixes de factores em
contextos que tém a sua estrutura, as suas hierarquias, as suas dindmicas [, que se]
inscreve[m] no tempo, nos lugares, nas politicas, nas ac¢des colectivas e individuais, em
racionalidades e subjectividades varias» (Benavente, 1992b: 38), o interesse da nossa
parte na compreensao do(s) modo(s) e processo(s) de apropriacdo pelos professores de
Portugués das transformacg6es ora introduzidas no curriculo da area. A nossa area de
intervencdo mais directa orientou a nossa atencao para o desenvolvimento do processo

na Regido Auténoma dos Acores.

Constituindo-se embora o discurso oficial dominante (particularmente num
sistema centralizado como o nosso, em que o professor, conquanto desejado como
profissional, é ainda frequentemente assumido como funcionario), definindo os
critérios que conformam o caracter, os habitos, as condutas, as atitudes dos professores,
fornecendo as regras da ordem interna do préprio discurso instrucional, sofre
necessariamente um processo de (re)interpretacdo e recontextualizacdo ao nivel das

praticas pedagogicas (Bernstein, 1994;1998).

Embora os professores tenham uma escassa intervencdo nas decisdes
relativas ao curriculo e se lhes imponha o cumprimento das orientacGes curriculares
que chegam das instancias de decisdo e poder responsaveis em matéria educacional (o
Ministério da Educacdo, as Secretarias e DireccBes Regionais, 0s proprios érgaos

internos das escolas, entre outras), dispdem de uma autonomia relativa na interpretacdo
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dessas orientagcdes, como na sua transposicdo pedagdgica, desempenhando um papel
relevante na construgdo dos sentidos e direcgdes que as trasnformacgOes curriculares

assumem nas escolas.

A actuacdo dos professores em face das transformacgdes curriculares
depende, segundo Doyle & Ponder (1977-78), do juizo que constroem relativamente a
congruéncia dessas inovacfes e a sua relevancia, adequacdo e correspondéncia a
necessidades que percepcionam como sendo reais; da clareza com que é explicitada a
sua acg¢do no processo de inovacgéo; da avaliacdo que fazem dos custos que as inovagdes
comportam para si préprios (dispéndio de tempo e energia, actualizacdo de
conhecimentos e competéncias, implicacbes emocionais — ansiedade, inseguranca,
frustragdo...). Ducros & Finkelstein (1990) acrescem a estes factores a avaliacdo que 0s
professores fazem da propria aplicabilidade das inovages em causa em face dos seus
contextos especificos de actuacédo (caracteristicas e nivel de desenvolvimento cognitivo

dos alunos, condi¢des materiais e recursos de que dispdem nas suas escolas...).

Ao colocarem em causa o saber e o poder do professor, do ponto de vista do
dominio do conteudo disciplinar como dos seus conhecimentos e competéncias
pedagdgico-didacticos, as reformas educacionais demandam a ‘reconstrugdo’ do proprio
significado de ser professor, dos respectivos papéis e formas de actuacéo, instituindo-se
como desafios a capacidade de adaptacdo e mudanca do professor. Comportam nesta
medida um certo grau de instabilidade, confusdo, ansiedade e inseguranca, demandando

um particular empenhamento, esforco e por vezes até sacrificio pessoal.

As mudancas educacionais sdo por isso encaradas amitde com desconfianca
e resisténcia por parte do professor, uma resisténcia que Moyses (1998) afirma inerente
a propria condicdo daquele e ao papel que lhe é socialmente atribuido na divulgacéo e
transmissdo do conhecimento e da cultura, afigurando-se-lhe, por isso, ndo como uma
resisténcia passiva, antes como uma «oposicdo, pela forca da inércia, a mudancas, até
que essas mudancas sejam recuperadas e apropriadas na [sua] l6gica» (p. 236), huma

sintese entre o discurso oficial e 0s seus valores, convicgdes e experiéncias prévias.

Assume, por isso, particular importancia compreender o(s) modo(s) como 0s
professores se apropriam do discurso instituinte (como acompanham e participam nos
processos de transformacéo curricular, que alteracdes lhes identificam relativamente aos

quadros curriculares precedentes e como as ajuizam, em face das suas expectativas e
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valores, das suas concepcdes e praticas prévias, dos contextos em que intervém...) e
como procedem a sua recontextualizacdo pedagogica (que objectivos prosseguem, que

contetdos seleccionam, que metodologias e recursos/materiais elegem).

Essa apropriacdo assume na escola formas diversificadas e resulta em
produtos discursivos igualmente diversos, pelo que a sua compreenséo pode passar: pela
observacdo de reunides de diferentes drgdos e instancias de decisdo escolar ou pela
analise das respectivas actas ou registos mais ou menos informais das discussdes tidas e
deliberacBes tomadas; pela observacdo de aulas ou pela analise dos seus planos de
medio e/ou curto prazo construidos individualmente e/ou colectivamente pelos
professores; pela analise de relatérios ou outros documentos elaborados por aqueles;
pela realizagdo de inquéritos por questionario e/ou entrevista a professores e/ou alunos,

etc.

No quadro do nosso estudo, que se assume essencialmente descritivo e
interpretativo, considerdmos vantajoso para a compreensdo da realidade que nos
propunhamos estudar o recurso simultaneo a metodologias investigativas qualitativas e
quantitativas (o estudo de caso, a analise documental e o inquérito por questionario e
entrevista) ajuizadas adequadas a multiplicidade de objectos e angulos de analise que

adoptamos.

Conferindo embora centralidade ao professor, assumimos também a
importancia da auscultacdo dos alunos para a compreensédo das suas representacées e
opinides relativamente ao processo de ensino-aprendizagem do Portugués na
escolaridade secundaria; procurando compreender o processo de gestdo escolar do
curriculo da area, perscrutdmos as dindmicas de interaccdo inter pares numa escola da
ilha de S. Miguel; buscando os lugares de “recriacdo” (e resisténcia) no processo de
(re)interpretacdo e recontextualizacdo pedagdgica do discurso oficial, analisamos o
discurso dos professores relativamente as suas praticas de ensino-aprendizagem,
interpretando os didlogos desenvolvidos entre aqueles, as suas concepgdes e praticas
prévias e alguns contextos e instrumentos reguladores das préaticas (as orientacdes

oficiais para a area, 0 manual escolar, a avaliacdo externa, a interaccdo com os pares).
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2. Objectivos e questdes de investigacao

Neste contexto, 0 estudo em presenca elegeu como objectivos:
Conhecer as representacfes dos professores e dos alunos acerca das
praticas de ensino-aprendizagem em Portugués A e B.

Compreender 0 modo como os professores e 0s alunos conceptualizavam
a educacdo em Portugués na escolaridade secundaria.

Compreender 0 modo como os professores (re)interpretam e avaliam as
transformagdes introduzidas no curriculo da area do Portugués.

Compreender o(s) modo(s) e processos de recontextualizacdo pedagdgica
das orientacdes curriculares para a area do Portugués.

5. Apreender as dindmicas de apropriacdo curricular desenvolvidas pelos

professores da area do Portugués numa escola secundaria.

Com vista a consecucao de cada um dos objectivos enunciados, formulamos
um conjunto de questdes que determinaram o nosso dispositivo de recolha e analise de
dados:

1.1. Quais as representacfes dos professores e dos alunos relativamente as

praticas de ensino-aprendizagem desenvolvidas em Portugués B e A?
Como se relacionam?

2.1. Como conceptualizam os professores e 0s alunos a educacdo em
portugués na escolaridade secundaria? Que papéis se reconhecem no
processo?

3.1. Qual o grau de conhecimento dos professores acerca das transformacdes
introduzidas na area? Como as acompanharam?

3.2. Que transformacdes identificam relativamente ao quadro curricular
antecedente? A que as associam? Como se posicionam relativamente
aquelas?

4.1. Como representam os professores o processo de apropriacdo curricular
nas escolas?

4.2. Que lugares de transformacdo e resisténcia nos devolvem as
representacdes que os professores tém das suas das praticas?

4.3. Como percepcionam o papel da formacdo institucional no processo de
recontextualizacdo pedagogica?

5.1. Quais as praticas de ensino-aprendizagem de Portugués A e B na Escola
D?

5.2. Como se desenvolve o processo de (re)interpretacdo do programa de
Portugués na Escola D?
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5.3. Que transformagdes se entrevéem nas préticas na Escola D? Que
factores parecem determinar essas transformagdes?

3. Relevancia do estudo

Tem sido prolifica a investigacdo desenvolvida em Portugal em torno na
area do Portugués. Particularmente desde meados da década de 90, em diversas
instituicbes de ensino superior nacionais, gracas ao desenvolvimento de projectos de
investigacdo, individuais, conducentes ou ndo a obtencdo de grau académico, ou
colectivos, de um nimero crescente de investigadores nacionais na area, podemos hoje
conhecer com maior propriedade e aprofundamento o quadro de ensino do portugués

NO NOSSO pais.

Os estudos existentes tém-se orientado sobretudo para a compreensao e
caracterizacdo das préaticas de ensino-aprendizagem, ora debrucando-se sobre aquelas
de uma forma mais ou menos alargada, ora elegendo como objecto determinados
dominios de desenvolvimento, focalizando nas praticas de ensino-aprendizagem
desenvolvidas na aula ou definidas em planificagbes ou manuais escolares ou

desenvolvendo mecanismos e processos de formacéo de professores na area.

De fora das preocupacdes investigativas a nivel nacional tem ficado, no
entanto, a compreensdo dos processos de apropriacdo curricular na area. A Unica
analise que conhecemos sobre esta matéria é assinada em 2005 por M.2 de Lourdes
Dionisio e colaboradores, que, respeitando embora a apropriacdo do actual programa da
disciplina de Portugués do Ensino Secundario, elege apenas como objecto o quadro de
recontextualizacdo pedagoOgica e unicamente a partir de analise documental

(planificacdes anuais e de aula e relatérios).

E neste contexto que ganha relevancia o estudo que ora apresentamos, cuja
diversidade de objectos e angulos de andlise adoptados, e metodologias investigativas
associadas, ndo esgotando embora ou sequer abarcando a complexidade e
multidimensionalidade da problematica em analise, assume, ainda assim, uma
importancia particular na compreensao dos factores que intervém no modo como o
ensino-aprendizagem do Portugués é percepcionado e se desenvolve na escola,

proporcionando um conjunto bastante rico de dados recolhidos num contexto de
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problematizacdo, experimentacdo e avaliacdo, do actual programa de Portugués

irrepetivel.

4. Organizacao da tese

Este relatdrio apresenta a seguinte organizacéo:
Introducéo
Parte | — O Quadro do Estudo

Capitulo 1 — O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacées no
discurso oficial entre os séculos XX e XXI

Capitulo 2 — O Portugués na escolaridade secundaria: a construgédo escolar da
area

Parte 1l — O Desenho do Estudo
Capitulo 3 — Percurso metodoldgico.
Parte Il — A Interpelacédo dos Dados

Capitulo 4 — O Portugués na escolaridade secundéria: das representacdes das
praticas anteriores as concepgdes de professores e alunos sobre a
area

Capitulo 5 — As transformacdes na area do Portugués: leitura(s) e opinifes dos
professores

Capitulo 6 — As transformacdes na area do Portugués: a recontextualizacdo
pedagdgica em discurso directo

Capitulo 7 — A apropriacdo das transformac6es na area do Portugués: o caso
da Escola D

Consideracoes finais

A primeira parte integra os Capitulos 1 e 2. No primeiro, perspectivando
essencialmente o discurso oficial nacional, procuramos relevar as principais
transformacdes educacionais que marcaram a historia recente da Educacdo em Portugal
e que culminaram na Revisdo Curricular do Ensino Secundario, lancada em 1999, com

importantes implicacfes ao nivel da reconfiguracdo da area do Portugués. No segundo,
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procuramos reconstituir o quadro de construcdo escolar da é&rea, abordando 0s
principais paradigmas que a tém enformado e perspectivando a sua construgao escolar.

A segunda parte compreende o Capitulo 3, no qual desenhamos e
fundamentamos os métodos, técnicas e instrumentos de investigacdo adoptados no
estudo em presenca, explicitando os procedimentos seguidos na recolha, tratamento e

analise dos dados e caracterizando as diversas amostras constituidas no contexto.

A terceira parte integra quatro capitulos nos quais apresentamos os dados
recolhidos no contexto do estudo e discutimos os resultados obtidos em funcdo dos
nossos objectivos e questdes de investigacdo. No Capitulo 4, e em face da relevancia
que o conhecimento do passado assume na compreensdo do presente, procedemos a
reconstituicdo das representacdes de professores e alunos da ilha de S. Miguel
relativamente as praticas de ensino-aprendizagem na area no quadro curricular anterior
a Revisdo Curricular em foco. Do mesmo modo, ensaiamos a reconstituicdo das
concepcoes respectivas relativamente aos objectivos formativos a prosseguir na area ao

nivel secundario e dos papéis a desempenhar por professores e alunos no contexto.

No Capitulo 5, procuramos reportar as transformacdes que os professores de
Portugués da Regido reconhecem no novo quadro curricular da area, como a sua
opinido relativamente aquelas, dados que se nos afiguram determinantes para a
compreensdo do processo de (re)interpretacdo e recontextualizacdo pedagdgica que
procuramos empreender no Capitulo 6, com a caracterizacdo das representacdes dos
professores relativamente as praticas de planificacdo e de ensino-aprendizagem na area

como a formacéo institucionalmente proporcionada.

O Capitulo 7 descreve, por seu lado, o processo de (re)interpretacdo e
recontextualizacdo pedagdgica desenvolvido na Escola D, reportando as dinamicas
interaccionais desenvolvidas entre os professores da disciplina de Portugués em torno
da (re)interpretacdo e recontextualizacdo pedagogica das orientacdes para a disciplina,
indiciando as transformacdes nas praticas de ensino-aprendizagem na escola em analise

por comparagdo com as praticas anteriores.

Finalmente, nas Consideracdes finais explicitamos as principais conclusdes

que o estudo nos permitiu, por relacdo com 0s nossos objectivos de investigagdo,

34



Introducéo

analisando as suas limitagOes, implicacbes e potenciais desenvolvimentos

investigativos.
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O Quadro do Estudo
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Capitulo 1

O Portugués na escolaridade secundaria:
as transformacoes no discurso oficial
entre os séculos XX e XXI
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O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacdes no discurso oficial...

El analisis del curriculo de una area o materia
determinada en una etapa educativa concreta debe
valorar, aunque sea brevemente, no solo las opciones
tedricas que influyen en la seleccion de los objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion y en las
orientaciones metodoldgicas en cada etapa sino también
el contexto en que la reforma educativa que surge [...]
estd iniciando [...] su andadura. (Lomas & Osoro,
1996: 29).

Constituindo-se, embora, o discurso oficial como apenas um dos lugares de
construcdo curricular, porventura o mais acessivel e permeavel ao escrutinio publico, a
sua eleicdo como objecto de analise neste capitulo prende-se com as transformacdes
operadas ao nivel da definicdo e conceptualizacdo da area do Portugués no quadro da

Revisdo Curricular do Ensino Secundario iniciada em 1999.

Considerando que essas transformacgdes decorrem, em larga medida, da
reconceptualizacdo do papel formativo a cumprir pela educacdo secundaria e do
diagnostico de falhas e insuficiéncias nos curricula anteriores, percorremos, neste
capitulo, de forma sucinta, a politica educativa nacional desde o inicio da Segunda
Republica, focalizando particularmente nas transformacgdes operadas na area do
Portugués entre a Reforma do Sistema Educativo dos anos 80 e a supramencionada

revisao curricular.

1.1. A Educacdo em Portugal: de uma escolarizacao
basica minima a uma escolaridade secundaria
guase obrigatoéria

Em Portugal, o ultimo quartel do Século XX foi marcado por uma série de
transformacdes no sistema educativo, largamente determinadas pelas mudancas
politicas e sociais ocorridas na sequéncia da deposicao do regime de Oliveira Salazar e
Marcelo Caetano, que constituiram um verdadeiro volte face na educacdo escolar no
nosso pais, representando a evolucdo de uma escolaridade bésica obrigatdria minima

para uma escolaridade secundaria em processo de expansdo e democratizacéo.

Para compreender o sentido e a dimensdo de tais transformacées, importa

recordar o panorama educativo nacional entre o final da década de 20 e meados da de
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70, periodo correspondente, em termos politicos, a Ditadura Nacional (1926-1933) e ao
Estado Novo (1933-74).

1.1.1. Do analfabetismo generalizado no Estado Novo ao
esforco de democratizacdo do ensino no pés 25 de
Abril

A subida ao poder de Anténio Oliveira Salazar, em 1932, como Presidente
do Conselho de Ministros, intensifica uma politica educativa caracterizada, no
essencial, «por um conjunto de medidas declarada ou tacitamente erigidas contra as
concepcOes e a pratica educativa da Republica» (cf. Gracio, 1986: 21). A discusséo, no
interior da classe dirigente da época, sobre se 0 povo deveria ser ou ndo ensinado a ler
e a escrever, o discurso apologeético do analfabetismo e a assuncédo de que o objectivo
da escola ndo era a «promocéo das capacidades de expressao pessoal do educando, mas
a sua disponibilizacdo em relacdo a nacéo, a patria» (cf. J. G. Correia, 1998: 71),
orientaram uma politica educativa no sentido da reducdo progressiva da escolaridade
obrigatéria, primeiro para 4 anos, com a extincdo das escolas primarias superiores,
depois para trés, com a divisdo do ensino primario elementar em dois graus (o primeiro
até a 3.2 classe, 0 segundo correspondendo a 4.2) e a instituicdo de exames no termo de

cada grau, reduzindo-se o ensino obrigatdrio a aprovacdo no exame do primeiro grau.

A estas medidas outras se seguiram no mesmo sentido e com idénticos
intentos: i) os programas do ensino primario elementar sofreram uma simplificagéo e
0s seus contetdos passaram a ser ideologicamente condicionados, de acordo com a
estratégia politica de feicdo nacionalista do novo regime; ii) extinguiram-se as escolas
maoveis e criaram-se 0s postos de ensino, onde se ensinava apenas até a 3.2 classe; iii)
reduziu-se a duracdo do curso de formacéo de professores primarios e simplificou-se o
seu curriculo; iv) reduziu-se o nivel de habilitacdes requerido para a sua frequéncia; v)
extinguiram-se as Escolas Normais Superiores, onde se formavam os professores
primarios do ensino elementar e infantil, mais tarde substituidas pelas Escolas Normais
Primarias e depois pelas do Magistério Primario; vi) criou-se uma nova categoria de

professores primarios, os regentes escolares, parcamente habilitados para o ensino; vii)
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reduziram-se os salérios do professorado; viii) e constrangeram-se 0s seus direitos
associativos (cf. Carvalho, 1996: 726-737).

Estava em curso um processo de desqualificacdo e depresséo do estatuto do
professor primario, classe cujo nivel de instrucdo era visto como uma ameaga ao
regime totalitario instituido, e de inabilitacdo do povo, apesar de aparentes esfor¢os no
combate ao analfabetismo, de que constitui exemplo a Campanha Nacional de
Educacdo de Adultos, que se assumia como uma estratégia de alfabetizacdo da
populacdo entre 0os 14 e os 35 anos de idade e de educacdo popular, visando, no
respeito pelos valores perfilhados pelo Estado, uma formacdo moral e civica, e ainda
econdmica, pelo investimento no tecido reprodutivo nacional (cf. Gracio, 1986: 55-56).

Neste contexto, a percentagem de inscritos nos diversos niveis de ensino
ndo sO era extremamente baixa em relacdo a populacdo portuguesa (que contava, em
1970/1971, com 8.611.100 habitantes), como sofria uma dréastica reducdo entre o
ensino primario e os ensinos preparatorio e secundario. Dados estatisticos relativos ao
ano lectivo em referéncia reportam 878.000 alunos inscritos no ensino primario oficial,
comparativamente com 215.900 no ensino preparatério, oficial e particular, e 269.300
no ensino secundario (137.300 das quais no ensino liceal e 132.000 no ensino técnico
profissional) (cf. Sampaio, 1980: 48; 60; 80).

As medidas implementadas entre os inicios da década de 30 e de 70
resultaram, na pratica, i) na elitizacdo da educacdo (reservada as classes social e
economicamente melhor posicionadas), ii) em baixas taxas de escolarizacdo (em 1970-
1971, 35,2% da populacdo maior de 14 anos ndo possuia sequer o exame da 3.2 classe;
menos de 5% concluira o grau secundario e pouco mais de 1% o grau superior), e iii)
em altos niveis de analfabetismo literal (por volta de 67% em 1920), que, apesar da
progressiva reducdo, se situava ainda nos 29% no inicio da década de 70 (cf. Sampaio,
1980: 22-23).

Em Janeiro de 1971, trés anos apos a queda de Antonio Oliveira Salazar e a
subida ao poder de Marcelo Caetano, o entdo ministro da Educacdo Nacional, Veiga
Siméo, apresentou o Projecto do Sistema Escolar e Linhas Gerais da Reforma do
Ensino Superior, apelando a participacdo publica na sua discussdo. A estratégia, que
surpreendeu pelo seu caracter inusitado nos costumes do regime, visava apaziguar a

oposicao e estabelecer uma espécie de consenso nacional em matéria de educagdo. Do
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compromisso possivel entre o debate desenvolvido, bastante participado para a altura
(embora daquele se tenha apartado o corpo docente, no seu conjunto, por duvidar do
seu alcance imediato), e o projecto apresentado resultou a promulgagéo da Lei n.° 5/73,
de 25 de Julho (cf. Seruya, 1983: 6-7).

O processo iniciado ficou conhecido como a “Reforma Veiga Simao”. As
suas linhas estruturadoras constituiram o primeiro grande passo no sentido da
renovacdo do Sistema Educativo Nacional, assumindo-se uma espécie de
comprometimento com as demandas sociopoliticas internas e a demonstracdo de boa
vontade a Europa. Pretendia-se iniciar o percurso por um sistema educativo alicer¢ado
no principio da “igualdade de oportunidades”, defendendo um ensino mais flexivel e
adaptado as necessidades que o desenvolvimento e a modernizacdo da sociedade

portuguesa impunham. Determinava-se, para tal:

a) a institucionalizacdo da educacéo pré-escolar (sem caracter obrigatério);

b) a estipulacéo de seis anos de idade como condigdo de ingresso na escola;

c) a dilatacdo da escolaridade obrigatoria de quatro para oito anos /.../;

d) a polivaléncia do ensino secundario e o acréscimo de um ano na sua duragao;

e) a expansao e diversificacdo do ensino superior;

f) a reforma do sistema de formacao de professores, através da criacdo de escolas
superiores de formacdo de professores;

g) a criacdo de cursos de pds-graduacdo (Silva, 1998: 219).

A Revolugéo que entretanto teve lugar em Abril de 1974 resultou na rejeicédo
imediata e «porventura simplista ou emocional, sem alternativa definida» (Silva &
Tamen, 1981: 50) desta reforma, ainda em fase embrionaria de implementacdo. Mais do
que a igualdade de oportunidades, o ideario revolucionario ambicionava a efectiva
democratizacdo do ensino. Neste sentido, foi definida uma intervencdo em trés niveis
(cf. OCDE, 1984: 178-180):

i) na reorganizacdo do sistema educativo, em especial no que respeitava a
aspectos administrativos e de gestdo (introduziu-se um sistema de fases no Ensino
Primario, que ajudou a combater as limitacdes de origem social, e unificou-se 0 Ensino
Secundario, eliminando-se os ramos comercial/industrial e liceal, que assinalavam

diferencas de estatuto social e econdmico dos alunos);

ii) na definicdo de novos objectivos educativos e na instituicdo de uma nova

atitude pedagogica renovada, em particular pela reestruturacdo dos programas de estudo
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(substituiram-se disciplinas e éareas de formacdo; desenvolveram-se métodos

pedag0gicos e préaticas de orientacdo e avaliagdo inovadores);

iii) e na melhoria das condi¢cBes econdémicas e de participacdo do pessoal
docente e ndo-docente (dignificou-se o estatuto dos professores, proporcionando-lhes
melhores condigdes materiais e reconhecendo-lhes direitos sindicais, e
institucionalizou-se um sistema participativo, garantindo a representacéo de professores,

alunos e pessoal ndo docente).

Apesar das generosas intengdes desta intervencdo, a sua capacidade para
debelar a inércia e o conformismo resultantes de quase cinco décadas de ditadura e para
instituir consensos sociopoliticos em matéria educativa, num contexto de visivel
influéncia marcelista e extrema instabilidade politica (entre 1974 e 1976 o pais contou
com seis governos provisorios), foi limitada, pelo que os dois anos que se seguiram ao
25 de Abril foram marcados por alguma indefini¢do, que a Constituicdo Portuguesa de
Abril de 1976 intentou debelar (cf. Teodoro, 2001: 343-367).

Acresce a propria complexidade das transformagdes curriculares
introduzidas entdo, que acusavam uma sobreposi¢cdo, um tanto anarquica, entre a
perspectiva de revalorizacdo curricular dos saberes cientificos — o0 enfoque na estrutura
das ciéncias e na pratica de metodos de descoberta cientifica —, as correntes
progressivistas de inspiracdo deweyana e 0 movimento da Escola Nova — a centracdo do
curriculo no aluno, pela valorizacdo dos seus interesses e promocao da sua autonomia
como pessoa e futuro cidaddo, e a aproximacdo da aprendizagem das necessidades

praticas da vida social e profissional (cf. Rolddo, 1999b: 18-19).

Constituindo-se imprescindivel na afirmacdo de um ensino para todos e ndo
discriminatorio, i) reconhecia-se formalmente neste texto, e pela primeira vez no direito
constitucional portugués, o direito a educacdo, a cultura e a ciéncia, ii) recusava-se a
interferéncia ideoldgica do Estado na definicdo dos conteudos da educacéo e da cultura,
iii) pretendia-se a erradicacdo do analfabetismo, iv) sustentava-se a obrigatoriedade e
gratuitidade da escolaridade basica, e v) definia-se como objectivo contribuir para o
desenvolvimento da personalidade do aluno e prepara-lo para a vida laboral e social (cf.
Monteiro, 1999: 110-114).
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Entre 1976 e 1982 foram diversos os esforcos desenvolvidos no sentido da
‘reconstru¢ao’ do sistema educativo e do combate a uma criticada pratica de
‘facilitismo’, supostamente responsavel por uma formacdo de qualidade duvidosa. A
intervencdo centrou-se sobretudo nos ensinos secundario e superior, com vista ao
aumento das exigéncias e da qualidade da formacdo proporcionada nestes niveis de
ensino e a concretizacdo de vias profissionais, ou profissionalizantes, no nivel
secundario, capazes de travar a excessiva progressdo da massa escolar ndo vocacionada

para uma formacéo superior (cf. Seruya, 1983: 55).

Criaram-se 0s Cursos Complementares do Ensino Secundario, na sequéncia
do Ensino Secundéario Unificado, com vista ao desenvolvimento e a realizacdo pessoal
dos jovens e ao aumento das suas oportunidades de escolha de actividades educacionais
e profissionais, buscando conciliar as suas necessidades e aspiragcdes individuais com
as exigéncias sociais, econdémicas e tecnicas da altura, procurando facilitar a integragéo
no mundo do trabalho e atenuar as desigualdades sociais. Para o efeito, 0s cursos, com
a duragdo de 2 anos, foram estruturados em cinco areas de estudo: A) Estudos
Cientifico-Naturais, B) Estudos Cientifico-Tecnoldgicos, C) Estudos Humanisticos, D)

Estudos Artisticos e E) Estudos Economico-Sociais (cf. Sampaio, 1980: 83-89).

Contudo, i) o aprofundamento e clarificacdo dos principios educativos
basicos consagrados na Constituicdo (com a redaccdo de 1982), ii) a ineficiéncia do
processo nacional de democratizacdo do ensino, iii) a licealizacdo da educagdo e a
academizacdo das disciplinas, particularmente ao nivel secundario, iv) o diagndstico de
deficiéncias varias nos planos organizacional, administrativo, dos recursos e da logica
de funcionamento do sistema educativo nacional, e v) a manifesta ineficiéncia daquele
na preparacdo dos jovens para a vida activa, determinaram, em 1983, uma nova

reforma.

A “Reforma Seabra”, como ficou conhecida, propunha-se a criacdo, no
ensino secundario, de trés percursos formativos alternativos, orientados para publicos e
finalidades distintas: i) cursos de via de ensino, vocacionados para 0 acesso ao ensino
superior; ii) cursos técnico-profissionais, que possibilitavam tanto o acesso ao ensino
superior (sobretudo politécnico) como ao mercado de trabalho; iii) e cursos
profissionais, que habilitavam para o exercicio de uma profissdo (cf. Antunes, 2000).

Procurava-se responder desta forma as intensas pressdes sociais € econémicas no
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sentido de ajustar os projectos profissionais dos jovens a estrutura social e facilitar a
sua integracdo no mundo do trabalho.

A “Reforma Seabra” nao teve, contudo, grandes oportunidades de
desenvolvimento. Os sentimentos de insatisfagdo e inquietagdo prevalecentes na
Europa em face da ineficcia das reformas educativas levadas a cabo com vista a
responder aos problemas resultantes do movimento de democratizacdo do acesso a
educacdo e do alargamento da escolaridade obrigatéria, e a eminéncia da adesdo de
Portugal a entdo Comunidade Econémica Europeia (CEE) determinaram consensos
entre as forcas politicas relativamente quer a necessidade de uma reforma global do
sistema educativo nacional, quer a orientacdo geral que essa reforma deveria

prosseguir.

1.1.2. A Reforma Educativa dos anos 80-90: a busca da
“normalizacao”

Foi neste contexto que, em 1986, a Assembleia da Republica aprovou a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE — Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro)’. Procurando
por termo ao descontentamento social existente, relancar o progresso social e
economico e devolver aos cidadéos a credibilidade e a confianga no sistema educativo
nacional (cf. Fernandes, 2000: 51), «reduzir o atraso de Portugal em relacdo aos seus
parceiros europeus, aproximar estatisticas, neutralizar indicadores preocupantes (de
insucesso escolar, por exemplo) [...], flexibilizar estruturas, diversificar ofertas de
formacdo, reequacionar o papel da escola e da formacdo no contexto nacional e
internacional» (Benavente, 1992a: 48), esta reforma representou um importante passo
na reafirmacao e aprofundamento dos valores constitucionais, um sério contributo para
a sua materializacdo e um avanco no sentido da promocdo do sucesso escolar e

educativo nacionais.

A politica educativa que ora se pretendia para Portugal defendia uma
educacdo alargada e consentanea com os valores e demandas da actualidade. Neste

sentido, a LBSE enunciava, desde logo, o respeito pelo individuo e o empenho no seu

1 A LBSE foi entretanto sujeita a revisdo em 1997 (Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro) e a algumas
alterac@es e aditamentos em 2005 ( Lei n.° 49/2005, de 31 de Agosto).
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desenvolvimento intelectual, emocional, fisico e motor, num movimento que se
propunha de sintese entre «o saber e o saber fazer, a teoria e a préatica, a cultura escolar
e a cultura do quotidiano» (Artigo 7.°).

Assumindo o papel dos professores na consecucdo destes objectivos nos
diversos niveis de ensino e a importancia da sua qualificacdo profissional e
reconhecendo que «a pertinéncia da intervencdo no campo educativo estd [...]
dependente da possibilidade de integracdo de cada um dos intervenientes em
colectividades que os transcendem e que possam ser regulamentadas em textos legais
que lhes definem os seus direitos e os deveres» (Correia, 1999: 87), a LBSE enunciava
os principios gerais da formacdo destes profissionais e os estatutos das respectivas

carreiras.

Coube & Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), em
conformidade com o espirito da LBSE, a apresentacdo de um projecto estruturado de
reforma que pusesse cobro ao anterior estado de coisas. Neste contexto, a CRSE
assumiu como preocupacdes complementares: i) a melhoria da qualidade do ensino; ii)
a modernizacéo da gestdo do sistema; iii) o fomento da criatividade e da inovacao; iv) e
a adequacéo do sistema educativo ao desenvolvimento regional e a dinamica do mundo
do trabalho (cf. CRSE, 1988: 15-16).

Da sintese entre as propostas apresentadas pela CRSE, o debate nacional e o
parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), resultou um novo desenho
curricular para o Ensino Secundéario (Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto).
Visando «responder ao complexo de exigéncias que, tanto no plano nacional, como no
plano internacional, se coloca[va] ao nosso sistema educativo: a constru¢do de um
projecto de sociedade que, preservando a identidade nacional, assum[isse] o desafio da
modernizacdo resultante da integracdo de Portugal na Comunidade Europeia»
(predmbulo do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto), 0s novos curricula
perfilhavam a perspectiva progressivista de formacédo integral do individuo, enguanto
pessoa e enquanto cidaddo, e propunham uma formacéo tanto cientifica como pratica,
articulando o saber com a vida e os problemas da sociedade (cf. Rolddo, 1999b: 20).
Neste sentido, assumiam a importancia da aprendizagem integrada de conhecimentos
(factos, conceitos, principios, teorias), procedimentos (técnicas, regras, modos de

accgdo) e atitudes (autonomia, respeito, colaboracdo, rigor, eficécia...).
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A estrutura curricular definida contemplava trés ciclos de Ensino Basico,
correspondentes, respectivamente, aos anteriores Ensinos Primério (4 anos),
Preparatorio (2 anos) e Secundario Unificado (3 anos) — num total de 9 anos de
escolaridade obrigatoria —, e 0 Ensino Secundario (em substituicdo dos anteriores

cursos complementares), ampliado para 3 anos.

O quadro curricular relativo a este tltimo aprofundava a diversificacdo da
oferta de ensino e formacdo num contexto de crescente integracdo/diferenciacdo (cf.
Azevedo, 2000: 203), apresentando duas vias formativas. Por um lado, um conjunto de
4 cursos gerais com vista a preparar os alunos para o prosseguimento de estudos ao
nivel superior (CSPOPE) e, por outro, um conjunto de 11 cursos tecnoldgicos,
predominantemente orientados para a sua preparacao para a vida activa (CSPOVA). Os
novos planos curriculares instituiam uma formacdo geral comum obrigatoria,
alicercada na aprendizagem do portugués, de uma lingua estrangeira e no
desenvolvimento pessoal e social, de ordem filoséfica, moral, civica e psicomotora, e
definiam ainda dois tipos de formacdo complementares, uma de ambito mais
especifico, outra de natureza mais técnica, dependentes do agrupamento de inscrigcdo
dos cursos (Cientifico-Natural, Artes, Econdmico-Social, Humanidades), da sua

natureza (geral ou tecnoldgico) e das suas especialidades.

1.1.3. A Revisdao Curricular do Ensino Secundario de
1999-2006: velhos males, “novos” remédios

Passada uma década sobre a promulgacdo da LBSE, a batalha por uma
educacdo de qualidade para todos parecia ainda longe de estar vencida e a escolarizagédo
proporcionada continuava a ndo satisfazer as solicitacbes e necessidades socialis,
culturais e econdmicas contemporaneas. Adensou-se 0 questionamento das politicas
educacionais nacionais e intensificaram-se as pressoes sobre o curriculo e a escola. Em
certa medida, poder-se-ia aplicar ao contexto portugués o diagndstico produzido, por

exemplo, por Michael Apple relativamente a situacdo norte-americana:
[...] a educacdo entrou num periodo de contestacdo. As instituicGes sao vistas
como tendo fracassado totalmente. Os elevados standards, o declinio da “literacia

funcional”, a perda de niveis e da disciplina, o fracasso em se obter o
“conhecimento real” e as destrezas economicamente uteis, os resultados pobres
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nos testes nacionais, entre outras acusagdes, tém incidido sobre as escolas. (Apple,
2000: 23).

Né&o sendo embora um problema especifico de Portugal, o facto € que o pais
tem sido continuamente confrontado com a ineficAcia das politicas educacionais

desenvolvidas:

i) dados estatisticos produzidos pelo Ministério da Educacdo em 1999/2000
revelavam a persisténcia de elevadas taxas de abandono escolar e de retencdo no
Ensino Secundéario (a taxa de retengdo cifrava-se nos 37% no Ensino Secundério
publico, sendo ligeiramente mais baixa no privado — 28,5%);

ii) os Censos de 2001 apontavam para baixos indices de conclusdo do
Ensino Secundario (15%), mais graves ainda no Ensino Basico (37,8% no 1.° Ciclo,
18,8% no 2.° e 18,7 % no 3.9);

iii) 0S mesmos censos sugeriam também a ineficiéncia no combate ao
analfabetismo nacional, situado, a data, em 9% (apenas dois pontos percentuais abaixo

da registada dez anos antes);

iv) e os resultados de estudos, quer nacionais, quer internacionais (cf. Elley,
1992; Bentes, 1993; Cristo & Bentes, 1993; Benavente, 1996), denunciavam os baixos
niveis de literacia da sociedade portuguesa, em geral, e dos adolescentes, em particular,

ndo deixando o pais em situacdo confortavel em face dos congéneres europeus.

No estudo mundial designado The Reading Literacy Study, promovido pela
International Association of the Evaluation of Educational Achievement (IEA),
realizado entre 1985 e 1994, que se propunha aferir a competéncia de compreensdo na
leitura dos alunos com 9 e 14 anos de idade, respectivamente, no 4.° e no 9.° ano de
escolaridade, em trés dominios especificos: o texto narrativo, o texto expositivo e a
leitura de documentos (mapas, graficos, quadros...) (cf. Elley, 1992), entre 32 paises,
Portugal ficou colocado nos ultimos lugares (cf. Sim-Sim & Ramalho, 1993), apenas

acima da Venezuela, da Indonésia, de Trinita/Tobago e da Dinamarca®.

Os resultados obtidos por Portugal foram associados tanto a um baixo

investimento econémico na Educacdo (ao nivel da formacdo de professores, da

2 Neste pais, o choque provocado pelos resultados deste estudo mobilizou uma pronta intervencéo
governamental, cuja eficacia parece atestada pelos resultados do estudo PISA 2000 e 2003 (cf. Sequeira,
2002).

50



Capitulo 1

O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacdes no discurso oficial...

qualidade dos equipamentos e do conforto das escolas), como aos baixos niveis
nacionais de literacia adulta e a baixa taxa de frequéncia do pré-escolar. Procurando
determinar factores favoraveis ao desenvolvimento das competéncias de leitura dos
alunos, o estudo apontou (identificando, embora, diferencas em face da idade dos
alunos) para a importancia do acesso ao livro em contexto escolar, do desenvolvimento
de actividades de leitura dentro e fora da sala de aula, do trabalho com e sobre a lingua,
da aquisicdo de vocabulario novo e da resolucdo de exercicios escritos. O estudo
registou igualmente a relevancia atribuida pelos alunos a existéncia de uma relagdo

afectiva positiva com a leitura para o desenvolvimento de competéncias neste dominio.

Entre 1994 e 1998, Portugal participou num outro estudo internacional
sobre literacia, o IALS (International Adult Literacy Study), cujos objectivos passavam
por aferir a capacidade de compreensdo e uso de informacdo em actividades do
quotidiano, em casa, no trabalho e no contacto com a comunidade (cf. Shiel, 2002), nos
dominios considerados no IEA: compreensao de textos narrativos, de textos expositivos
e a leitura de documentos (mapas, graficos, quadros...). O estudo envolvia tarefas de
extraccdo e recuperacdo de informacdo, interpretacdo, reflexdo e/ou avaliacdo do

contetdo de um texto.

Envolvendo amostras representativas das populacbes de 24 paises ou
regibes com idades compreendidas entre 0s 16 e 0s 64 anos, os resultados do estudo
deixaram novamente Portugal mal posicionado (21.2 posicdo). Quase metade da
populacdo adulta nacional envolvida no estudo (48%) atingira apenas o mais baixo dos
5 niveis de desempenho definidos (nivel 1) e apenas 3% atingiram 0s niveis mais
elevados (niveis 4 e 5 combinados). A semelhanca do que acontecera no contexto do
IEA, os portugueses que participaram no estudo registavam um melhor desempenho
em actividades envolvendo a leitura de textos narrativos ou expositivos do que na

leitura de documentos.

O estudo nacional sobre os perfis de literacia da populacdo adulta
portuguesa coordenado por Ana Benavente, em 1996, também ndo apresentou
resultados animadores. O estudo compreendia a realizacdo de um conjunto de tarefas
correspondentes a 4 niveis de literacia em leitura (o nivel 1 solicitava a identificacao de
uma ou mais palavras de um texto e respectiva transcricdo; o nivel 2 requeria a

associacdo de palavras ou expressdes; o nivel 3 compreendia a seleccdo e organizagado
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de informacdo, relacionada com as ideias de um texto, ou a fundamentacdo de uma
conclusédo; e o nivel 4 implicava a integracdo de informacdo multipla em textos
complexos, a realizacdo de inferéncias de elevado grau, a resolucdo de problemas e a

eventual mobilizacdo de conhecimentos proprios).

Os resultaram permitiram concluir que, na linha do que os estudos
anteriormente referenciados vinham revelando, no final do século XX, a populacdo
adulta portuguesa evidenciava ainda um elevado grau de dificuldade na realizacdo de
tarefas basicas do quotidiano envolvendo competéncias de leitura e escrita: i) 10,3%
ndo conseguira realizar sequer as tarefas mais basicas correspondentes ao nivel 1
(destes, cerca de 18% completara o 1.° Ciclo do Ensino Basico e 2% o 2.9); ii) apenas
37% realizara com sucesso as relativas ao nivel 1; iii) um pouco menos (32,1%) as do
nivel 2; iv) somente 12,7% concluira com sucesso as tarefas correspondentes ao nivel 3
(destes, curiosamente, quase 30% tinha a escolaridade secundaria e mais de 10% uma
licenciatura); v) e apenas uma percentagem infima (7,4%) conseguira realizar as tarefas

mais complexas correspondentes ao nivel 4 (cf. Benavente, 1996).

Sera talvez o caso aqui para recuperar as ja longinquas, mas aparentemente
actuais, palavras de Adolfo Coelho, nas Conferéncias Democraticas do Casino: «o
ensino do Portugués como esta actualmente organizado, e apesar do programa, nao da
afinal de contas aos estudantes conhecimentos tedricos e praticos da nossa lingua
verdadeiramente superiores aos que ele obtinha antes da criacdo desse ensino» (In Reis,
1991: 161).

Esta preocupagdo com os niveis de literacia das popula¢6es aprofunda-se no
quadro de desenvolvimento econdmico e social das sociedades modernas, dos intensos
movimentos de globalizacdo e das actuais exigéncias do mundo do trabalho e das

relacGes:

Some of the reasons, like the need to fill out forms or get a good job, are so obvious
that they needn’t be discussed. But the chief reason is broader. The complex
undertakings of modern life depend on the cooperation of many people with
different specialities in different places. Where communications fail, so do the
undertakings. /...J The function of national literacy is to foster effective nationwide
communications. (Hirsh Jr., 1988: 2).
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Os governos pressentem depender dos niveis de literacia o futuro e a
afirmacéo social, econdmica e cultural dos préprios paises, reconhecendo a preméncia
de escolarizar com sucesso crescente e por um periodo de tempo cada vez mais

alargado.

Neste contexto, ao reconhecer as manifestas insuficiéncias do sistema
educativo nacional e as pressdes de mudanca sobre o curriculo e a escola — a exigéncia
de uma educacéo para todos e ao longo da vida; a necessidade de melhorar a qualidade
educativa e de reforcar a avaliacdo, com vista ao desenvolvimento econémico e a
modernizacdo; a importancia de reforcar a autonomia das escolas, como forma de
atender aos contextos; a urgéncia de redefinir as competéncias a desenvolver; a
necessidade de recorrer a diferenciacdo pedagdgica como forma de responder a
massificacdo da escola — (cf. P. Fernandes, 2000: 33), o XIV Governo Constitucional
iniciou, em Abril de 1997, um alargado processo de auscultacdo e reflexdo nacional,
designado por Revisdo Participada do Curriculo - Encontros no Secundario. Como a
propria designacdo sugere, este movimento pretendeu «contar com a participacdo
efectiva dos professores e das suas associacOes profissionais e cientificas, das
universidades e dos institutos politécnicos, dos pais, dos empresarios e de
individualidades proeminentes da nossa vida cultural, cientifica, econémica e social»
(DES, 1997a: 4).

Do longo processo de reflexdo realizado, de que ficaram algumas
publicacbes importantes para a compreensao da proposta de revisdo curricular que se
Ihe seguiu (cf. D. Fernandes & Mendes, 1998; D. Fernandes, Neves & Gil, 1998; D.
Fernandes & Mendes, 1999; D. Fernandes, Neves, Roque & Pais, 1999), resultou a
identificacdo de um conjunto de problemas gerais, dos quais destacamos 0s seguintes,

por razdes que se prendem, naturalmente, com o enfoque do nosso estudo:

i) desajustamentos significativos entre o curriculo proposto pelo Ministério da
Educagdo, o curriculo tal como é concretizado nas escolas e o curriculo
efectivamente aprendido pelos alunos;

ii) desequilibrio no desenvolvimento do curriculo nos diferentes percursos
educativos e formativos, sobrevalorizando o ensino e as aprendizagens de
contelidos estritamente académicos em detrimento do desenvolvimento de
competéncias, nomeadamente as de natureza transversal /...J;

iii) percursos educativos e formativos sem definicGes claras, ambiguos e com
desarticulagbes horizontais e verticais em diversas disciplinas dos respectivos
elencos curriculares;
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iv) [e] programas extensos, dificilmente exequiveis em muitas disciplinas /...J
(DES, 2000: 5).

A identificagdo destes problemas acrescia-se o reconhecimento da forte
subordinacdo do Ensino Secundéario as exigéncias do Ensino Superior e a ideia de um
curriculo Unico para todos, o aumento brutal do nimero de jovens neste nivel de
escolaridade, jovens com interesses, motivagdes e capacidades muito diversos (cf. D.
Fernandes, 1998: 22), e a assungdo do crescente papel da escola na formacéo para a

vida social e profissional.

Partindo deste conjunto de preocupacdes, 0 governo socialista entdo no
poder apresentou, em 1999, uma proposta de Revisdo Curricular do Ensino Secundario.
Apos discussdo publica, esta tomou a forma que veio a ser vertida no Decreto-Lei n.°
7/2001, de 18 de Janeiro, na sequéncia do qual foi publicada a Portaria n.° 710/2001, de

11 de Julho, com a defini¢do das novas matrizes curriculares.

O curriculo do Ensino Secundario deixava de estar organizado em areas e
passava a oferecer um leque mais alargado de opcdes de formagdo: 7 cursos gerais e 17
cursos tecnoldgicos (a disponibilizar de acordo com os contextos e as possibilidades
das escolas), enunciando, entre os principios orientadores da organizacéo e gestdo do

novo curriculo:
i) a articulacdo com o ensino basico, com o ensino superior e com o mundo do
trabalho;

ii) a diversidade de percursos de formacgdo, tomando em consideracdo as
necessidades da sociedade e os interesses e motivagdes dos jovens, integrando uma
formacéo geral com objectivos comuns;

iii) a integracdo do curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta constitui
elemento regulador do ensino e da aprendizagem;

iv) a integracdo, com caracter transversal, da educacéo para a cidadania em todas
as componentes curriculares;

v) a valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes &reas e
disciplinas /.../, promovendo a integracdo das dimensoes tedrica e pratica,;

vi) [e a] valorizacdo da diversidade de metodologias e de estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, em particular, com recurso a tecnologias de
informacg@o e comunicagédo /.../. (Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro —
CAPITULO I, Artigo 3.9).

A crise politica originada pela demissdo do entdo Primeiro-Ministro,
Anténio Guterres, ocorrida pouco tempo depois, a nomeacdo de um novo elenco

governativo, de orientagdo social-democrata, e as criticas tecidas & Revisdo Curricular
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determinaram a sua suspens@o. No preambulo do Decreto que o determinou (Decreto-
Lei n.° 156/2002, de 20 de Junho) podia ler-se que aquela se justificava pela
necessidade de «reavaliacdo de alguns aspectos», dos quais destacamos 0S que mais

directamente se relacionam com o0 nosso contexto de estudo:

i) 0 contetdo de alguns programas, a opg¢ao quanto a certos planos de estudo /.../,
0 numero de cursos gerais e tecnolégicos /.../ e os tempos lectivos (em articulacao
com a extensdo dos programas);

ii) a criacdo de condi¢cbes adequadas para a orientacdo e para avaliacdo dos
alunos no final do ensino basico de forma a ultrapassar a dificil situacdo de
insucesso e abandono que se verifica actualmente no 10.° ano de escolaridade, a
qual ndo serd resolvida apenas com a nova etapa inicial de diagnostico e
orientacdo nele prevista;

iii) a salvaguarda das condicfes de organizacdo das escolas e de preparacdo e
formacéo dos docentes;

iv) [e] a preparagdo dos meios e processos de monitorizagdo dos resultados
verificados na implementacao da revisao curricular.

Na sequéncia desta suspensdo, 0 governo social-democrata abriu, em
Novembro de 2002, um tempo de discussdo publica de um novo projecto de revisao
curricular do Ensino Secundario. Em Abril de 2003 ¢ tornada publica a versao final do
documento orientador dessa revisdo. No novo quadro curricular (Decreto-Lei n.°
74/2004, de 26 de Marc¢o) determinava-se a criagdo de 5 cursos cientifico-humanisticos
— Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconomicas, Ciéncias Sociais e Humanas,

Linguas e Literaturas e Artes Visuais — e de 10 cursos tecnoldgicos.

Para todos se inscrevia, no seguimento do anteriormente existente, uma
formacdo geral comum, que incluia disciplinas como Portugués, Lingua Estrangeira,
Filosofia, Educacdo Fisica e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, e,
dependendo da natureza dos cursos, uma formacdo especifica (cursos cientifico-
humanisticos) ou uma formacdo cientifica e tecnoldgica (cursos tecnologicos). Os

primeiros integravam ainda uma Area de Projecto e os segundos, um estagio.

Apesar da previsdo de implementacdo da Reviséo a partir do ano lectivo de
2004/2005, pressdes das editoras, com 0 processo de concepcdo e edicdo dos novos
manuais escolares ja avancado, terdo ditado a entrada prévia em vigor (em Setembro de
2003) de um conjunto alargado de novos programas homologados ainda em vigéncia

da estrutura curricular prevista no Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto.
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A medida colheu escolas e professores de surpresa, confrontando-os com a
eminéncia de leccionacdo de programas para muitos ainda desconhecidos, gerando
alguma inseguranca e ansiedade. A situacdo demandou alguns ajustamentos ao nivel
das escolas (a conciliacdo dos recém criados tempos lectivos de 90 e 45 minutos com
os anteriores de 50, na gestdo de programas pensados em alguns casos, como sucede
com o de Portugués, para cargas lectivas superiores as previstas no plano curricular
ainda em vigor) e precipitou o desenvolvimento de «um plano de acgéo para formagao
de professores no &mbito da aplicacdo dos novos programas» (Comunicado ministerial
de 11 de Junho de 2002).

O plano passou por uma formacao centralizada de docentes de portugués de
quadros de nomeacdo definitiva de algumas escolas em representacao de diversas zonas
geogréficas/escolares do pais. A formagdo ocorreu em trés momentos diferenciados,
nomeadamente no final do ano lectivo 2002/2003 e subsequentes, versando em cada
ano sobre cada um dos niveis de escolaridade compreendidos no Ensino Secundéario
(10.%, 11.° e 12.°) e envolveu, preferencialmente, os mesmos professores ao longo dos
diversos momentos, presumimos que com o objectivo de garantir o aprofundamento da

sua formacéo e a continuidade/estabilidade no processo de «replicagdo».

Na sequéncia da formacéo desenvolvida no territorio continental, a Direccao
Regional da Educacdo dos Acores, em colaboracdo com os Centros de Formacao de
Associacdo de Escolas da Regido, promoveu a realizacdo de accbes de formacdo no
Arquipélago (de frequéncia obrigatéria) «sobre a implementacdo dos novos
programas», em replicacdo das frequentadas pelos docentes no Continente. Aos

professores designados para a frequéncia da formacao coube, por sua vez,

[...] assegurar a replicacdo da formag&o ao restante corpo docente da escola, dar
continuidade ao programa no ano lectivo [subsequente], familiarizar o conselho
pedagdgico com o processo de implementagdo dos novos programas, e,
paralelamente, acompanhar internamente, no estabelecimento de ensino a que
pertenc[iam], a implementacdo dos novos programas, assegurando-se do seu
cumprimento integral (Oficio n.° S-DRE/2005/8330, de 28 de Junho).

56



Capitulo 1

O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacdes no discurso oficial...

1.2. O portugués no curriculo e o curriculo do
portugués nas ultimas duas décadas

1.2.1. A centralidade curricular da area do Portugués

Como temos vindo a evidenciar, no nosso pais, as mudancas no
entendimento do papel da escola na formacéo da crianga e do adolescente ao longo de
grande parte do século XX e ja no inicio do século XXI, fruto de novas realidades
politicas, sociais e econdmicas, tém contribuido para a expansdo e afirmacdo da
escolaridade secundaria, num percurso que a tem sujeitado a olhares cada vez mais

criticos e exigentes, determinando a sua continuada revisao.

Este processo vem deixando, como ndo poderia deixar de ser, uma marca
indelével na sintaxe curricular, quer pela (re)definicdo do lugar que as diversas areas do
saber nela ocupam, quer pela (re)conceptualizacdo das diversas disciplinas que a

configuram.

No que respeita especificamente a area do Portugués, vai ja longa a historia
da sua afirmacdo no panorama educativo nacional, podendo reportar-se aos seculos
XVII e XVIII as iniciativas iniciais mais relevantes nesta area®. A area aparecia ent&o
directa e explicitamente associada ao estudo da gramatica, que lhe emprestava a
designacdo até a segunda metade do Século XIX, altura em que recebe pela primeira
vez a denominacdo de Portuguez, num movimento que anunciava a expansao ou
redefinicdo do seu ambito. Ainda assim, como afirma Castro (2001: 202), «essa
redefinicdo, que foi implicando uma progressiva incorporacdo de outros conteidos, ndo
afectou de forma radical, pelo menos até bastante recentemente, a posicdo central dos

contedos gramaticais» na disciplina.

Para a avaliacdo do estatuto que uma dada disciplina ocupa no percurso
escolar dos alunos, Bernstein (1977: 79) invoca trés critérios principais: a sua natureza
obrigatdria ou opcional, o tempo lectivo que lhe é atribuido comparativamente com as
outras disciplinas que integram a matriz curricular e a relacdo que estabelece com

aquelas.

® Para a compreenséo da histéria da &rea do Portugués no curriculo nacional leia-se Castro (1990).
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A érea do Portugués manteve até 1989 uma posicdo relativamente estavel,
apesar das grandes transformacdes econdmicas, politicas e educativas que se foram
sucedendo (cf. Castro, 1998a: 32), tendo sempre lugar assegurado e sendo pacifica a
sua inscricdo obrigatéria no curriculo nacional (pelo menos desde 1860, com a
publicagdo do “Regulamento para os Lyceus nacionaes”, figura entre as disciplinas
inscritas nas diversas matrizes curriculares de todos os niveis e anos de escolaridade,
sendo mesmo o Unico caso em que tal ocorre*). O facto assevera o reconhecimento

oficial e social da relevancia da educacao formal na area do Portugués.

Também no que respeita a carga horaria a disciplina tem vindo a gozar de
um estatuto privilegiado. Nos planos curriculares do Ensino Secundario instituidos pelo
Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, «a disciplina v[iu] [...] 0 seu estatuto
reforcado, quer pelo acréscimo da sua carga lectiva, quer pela sua condicdo de
disciplina obrigatoria, quer pela sua natureza integradora, passivel de atravessar
transversalmente outros conteudos disciplinares» (Castro, 1998a: 10), relativamente ao
quadro curricular vigente desde 1967 (Decreto-Lei n.° 47 587, de 10 de Margo de
1967), recuperado em 1978 (Despacho Normativo n.° 140-A/78) e adaptado em 1986
(Despacho Normativo n.° 71/86), em que a disciplina integrava apenas o 10.° e 11.°

anos, com uma carga lectiva de 3 tempos semanais, reduzida a 2 em 1986.

De acordo com calculos apresentados por Rui Vieira de Castro (1995: 14), a
carga horéria atribuida as disciplinas de Lingua Portuguesa (no Ensino Basico®) e
Portugués B (no Ensino Secundério) variava entre 16,7%, no 2.° Ciclo, 13,8%, no 3.°
Ciclo, e 10%, no Secundério®, valores que traduzem o papel de relevo reconhecido
aquelas na formacdo bésica e secundaria, registe-se embora uma progressiva
diminuicdo do seu peso curricular ao longo do percurso escolar, na proporcdo do
progressivo alargamento da formacdo que ocorre entre 0s 2.° e 3.° Ciclos do Ensino
Basico (de 9 disciplinas, no 2.° Ciclo, para 11, no 3.°) e na razdo da especializacdo que

se delineia no Ensino Secundario.

* Para 0 aprofundamento desta problemética, leia-se a analise que Castro (1990; 1995b; 1998a) faz do
estatuto do ensino do Portugués nos curriculos nacionais desde 1860.

® Os dados excluem o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no qual ndo é atribuida uma carga horéria semanal
especifica as diversas componentes curriculares.

® Estes valores ndo compreendem o tempo lectivo semanal obrigatério atribuido as disciplinas de
Desenvolvimento Pessoal e Social ou de Educacdo Moral e Religiosa, que, se considerado, coloca 0s
valores referenciados respectivamente em 16,1% no 2.° Ciclo, 12,9% no 3.° Ciclo e 9,6% no Secundario.
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No quadro da Reorganizacdo Curricular do Ensino Bésico (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro), o peso curricular da disciplina de Lingua Portuguesa
diminuiu, curiosamente na razdo inversa da intencdo de valorizagdo expressa no
préprio decreto-lei (uma situagdo mais flagrante no 2.° Ciclo, em que passou a ocupar
apenas 12,1% da carga lectiva total’). O caso dever-se-a, em parte, a um tentativa de
criacdo de espacos formativos complementares, de natureza transversal e
interdisciplinar, no curriculo do Ensino Bésico, com a introdugdo de um conjunto de
areas curriculares ndo disciplinares (Estudo Acompanhado, Area de Projecto e
Formacgdo Civica)® e & reducdo da carga lectiva total de cada ciclo de ensino®. O
fendmeno inverteu-se, no entanto, no Ensino Secundéario, onde a carga horaria total da
do Portugués subiu ligeiramente no contexto da Revisdo Curricular de 1999-2006
(Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro), atingindo cerca de 11,8% nos cursos

cientifico-humanisticos.

Ainda assim, desde 1989 que a carga lectiva atribuida a disciplina de Lingua
Portuguesa no Ensino Basico s6 tem encontrado paralelo na das disciplinas de
Educacdo Visual e Tecnologica, no 2.° Ciclo, e Matematica, no 3.° (embora, no
contexto dos Decretos-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, e 209/2002, de 17 de Outubro,
a definicdo das cargas lectivas especificas fique ao critério das escolas, dentro dos
parametros definidos para os planos curriculares do Ensino Basico). Ainda que o
panorama ndo se replique no Ensino Secundério, onde Portugués B e Portugués'
encontram numa série de disciplinas da formacao especifica e técnica e em Educacéo
Fisica carga horaria idéntica, 0 seu estatuto aparece atestado pela respectiva

obrigatoriedade e integracdo na formacéo geral.

Também o impacto da disciplina na determinacéo da progresséo ou retencao
dos alunos diz da sua manifesta relevancia. Nesta matéria, encontramos, por exemplo,
no ponto 13.4 do Despacho n.° 162/ME/91, de 9 de Setembro, referente aos Ensinos
Basico e Secundario, a instituicdo da carga lectiva consignada as disciplinas como

factor de ponderacdo para efeitos de retencdo/transicdo de alunos com média ponderada

" Os calculos excluem aqui a disciplina de Educagdo Moral e Religiosa por ter sido tornada opcional sem
alternativa obrigatoria.

® Estas 4reas vieram ocupar aproximadamente 16,7% do tempo lectivo total no 2.° Ciclo e 14,3% no 3..

° 0 2.° Ciclo sofreu uma reducao de 60/62 horas para 49,5/51 e 0 3.° de 90/93 horas para 81/79,5.

19 Quando nos referimos a disciplina de Portugués, reportamo-nos especificamente a disciplina resultante
da Revisdo Curricular do Ensino Secundério de 1999-2006. O respectivo programa aparece referenciado
como programa de Portugués.
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inferior a 10 valores. O facto associava terminantemente o estatuto curricular da
disciplina a sua carga lectiva, fazendo dai derivar que uma classificagdo inferior a 10
em Portugués concorreria para uma possivel retencdo. No mesmo sentido, 0s pontos
13.6 e 13.7 do referido despacho determinavam que a avaliacdo do desempenho
comunicativo do aluno nas diferentes disciplinas fosse tida em linha de conta em

situacOes de ponderacdo da retencéo.

No ponto 39, o Despacho Normativo n.° 30/2001, relativo ao Ensino Baésico,
vai mesmo mais longe, fazendo depender da unanimidade do conselho de turma «a
decisdo de progressdo de um aluno que ndao desenvolveu as competéncias essenciais a

Lingua Portuguesa e a outra disciplina».

1.2.2. A éarea do Portugués na Reforma Educativa dos
anos 80-90

E ao nivel do discurso oficial que se define o lugar reservado as diferentes
componentes do curriculo. Ainda assim, a producdo oficial nacional das Ultimas
décadas tem sido parcimoniosa e pouco clarificadora no que concerne ao
enquadramento e explicitacdo do lugar que as disciplinas da area do Portugués ocupam
no curriculo nacional. Veja-se, a titulo de exemplo, a forma como aquelas aparecem
enquadradas na LBSE: na alinea g) do Artigo 7.°, referente aos objectivos do Ensino
Basico, regista-se apenas o0 objectivo de «desenvolver o conhecimento e apreco pelos
valores caracteristicos da identidade, lingua, historia e cultura portuguesas»; nas alineas
a) e b) do Artigo 9.°, referente ao Ensino Secundario, apenas se fala no aprofundamento
de uma cultura humanistica, na aquisi¢do de conhecimentos necessarios a compreensao

das manifestacdes estéticas e culturais e no aperfeicoamento da expressao artistica.

Na sua analise dos dltimos 170 anos da histéria do Portugués na
Escolaridade Secundaria, Castro (1995b) releva a progressiva autonomizacao da area
em relacdo ao Latim e a Histéria e uma crescente especializacdo em torno de dois
objectos fundamentais, a Lingua e a Literatura. A “Proposta de reorganizagdo dos
planos curriculares dos ensinos basico e secundario”, da autoria da CRSE (cf. Frausto

da Silva, Emidio & Grilo, 1988), constitui mais um momento desse processo. O seu
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desenho curricular integrava, na formagdo geral dos alunos do Ensino Secundario
(comum a todas as areas de estudos definidas e aos trés anos de escolaridade), uma
disciplina designada Lingua e Cultura Portuguesa, acrescida, na &rea de Estudos
Humanisticos — variante de Cultura Moderna, da disciplina de Literatura Moderna.

Sobre esta Ultima disciplina nada se dizia entéo e relativamente a primeira
apenas se registava o contributo para «o aprofundamento da cultura geral,
designadamente no dominio das ideias e valores da lingua e da cultura portuguesas»
(Frausto da Silva, Emidio & Grilo, 1988: 240). Nao se torna clara aqui, a
conceptualizacdo que se fazia da disciplina. Algumas das finalidades do Ensino
Secundario enunciadas deixam, no entanto, entrever um entendimento da escolaridade
secundaria como um contexto privilegiado de construcdo da identidade cultural dos
jovens, no qual a disciplina de Lingua e Cultura Portuguesa desempenharia um

relevante papel:

i) assegurar que os alunos se identifiquem criticamente com a realidade
portuguesa, proporcionando conhecimentos sélidos sobre a sua historia, cultura,
caracteristicas do povo, problemas e desafios que enfrenta;

i) favorecer a utilizacdo da lingua portuguesa com correccdo e fluéncia nos
diversos modos de comunicacao;

iii) fomentar a aquisicdo de competéncias culturais consistentes e 0 apreco pela
cultura e pelos valores estéticos, tanto nacionais como estrangeiros;

iv) [e] facultar aos jovens conhecimentos necessarios a compreensdo de
manifestacBes estéticas e culturais e possibilitar o aperfeicoamento da sua
expressao artistica. (idem: 238-239).

Esta forma de perspectivar a disciplina, valorizando a sua natureza cultural
e humanistica, enquadra-se no que Cox (1991), Brumfit (1995) e Poulson (1998; 2005),
entre outros, explicitam como o contributo da educacdo em lingua na transmissao da

‘heranca cultural’**,

Ainda assim, nas ultimas duas décadas do século passado a area do
Portugués foi dando novos, ainda que discretos e hesitantes, sinais de uma possivel
transformacéo. No relatorio final da Proposta Global de Reforma (cf. Fradsto da Silva,
Emidio & Grilo, 1988: 112), a CRSE dé& conta da dissensdo interna gerada em torno do
figurino curricular da area do Portugués (a falta de clarificacdo dos termos de tal

dissensdo ndo permite, contudo, a sua analise). A matriz final proposta pela Comissao

1 No capitulo 2 explicitamos de forma breve as ideias que enformam este paradigma.
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desdobrava a disciplina de Lingua e Cultura Portuguesa em duas: Portugués, nos 10.° e
11.° anos, e Cultura Portuguesa, no 12.° ano. Na formagdo especifica era também
possivel ver, entre o leque de disciplinas de opc¢do, a disciplina de Literatura Universal.

As tensdes e divergéncias em torno dos objectivos a prosseguir com a
educacdo em Portugués na escolaridade secundaria terdo, contudo, determinado um
outro figurino. No predmbulo do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, registava-se
a valorizacdo da disciplina «como matriz de identidade e como suporte de aquisi¢oes
maltiplas». O compromisso alcancado resultara, na prética, na criacdo de duas
variantes da disciplina, cada uma com estatuto disciplinar proprio: Portugués A, para o
Agrupamento D — Humanidades (figurando com 4 tempos lectivos semanais) e
Portugués B, para os Agrupamentos A — Cientifico-Natural, B — Artes e C —
Econdmico-Social (com trés tempos semanais). A ideia seria a de que a formagdo em
portugués, cumprindo objectivos gerais comuns a todos os alunos, deveria igualmente
cumprir objectivos diversos, revestindo-se de caracteristicas particulares e distintas,
conforme integrasse a formacéo de alunos que pretendiam prosseguir estudos na area
das Humanidades ou de alunos cuja orientacdo académica e/ou profissional se situasse

ao nivel das artes, das ciéncias naturais ou econdmico-sociais.

Os indicadores colhidos nos textos programaticos lancavam, contudo,
duvidas sobre as caracteristicas especificas e tragos distintivos destas disciplinas. Para
isso mesmo alertou Costa (1991), ao destacar que as finalidades enunciadas assumiam
uma formulacdo muito genérica, reportando-se sobretudo ao desenvolvimento
cognitivo, social, afectivo e civico dos alunos, ndo apontando claramente para questfes
do ambito particular da disciplina (apenas trés das dez finalidades o faziam), correndo-
se «o risco de se perder a especificidade desta disciplina, que passa pela definicdo do
seu campo cientifico e pela exigéncia de profissionais dotados de uma formacéo

especializada» (p. 10).

No mesmo sentido viria a pronunciar-se a Associacdo de Professores de
Portugués (APP), em parecer emitido em Marco de 1995, destacando a semelhanca
entre as introducdes dos programas das duas disciplinas e o facto de das dez finalidades
enunciadas apenas as duas primeiras do Programa A se destacarem, evidenciando o

pendor estético-literario e cultural daquela disciplina. Sera caso para recuperar aqui as
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preocupacdes de Baptista (1988-99) relativamente a necessidade de proporcionar aos

professores da area do Portugués,

[...] marcados por discrepantes e porventura insollveis anacronias e assincronias
na prépria diacronia da sua formacgdo cientifica de base [...] um texto
programatico que lhes revele inequivocamente os pressupostos tedrico-cientificos
em que assenta, ao lado dos critérios e op¢des pedagdgicas e metodoldgicas em
que se inscrevem 0s seus principios de organizacdo e operacionalizacdo (pp. 114-
115).

Os programas Ssd0, como regista Rodrigues (1997  458),
«convencionalmente, os textos que instituem e regulam o objecto a privilegiar na
disciplina de Portugués». No caso dos programas de Portugués A e B, embora
estruturados em torno dos diversos dominios verbais (compreensdo/expressdo oral,
escrita, leitura e funcionamento da lingua), colocavam, desde logo, claro enfoque no
dominio da leitura, e da leitura do texto literario em particular, numa perspectiva

eminentemente historicista, podendo ler-se entre 0s seus critérios neste particular que:

[...] no final do ensino secundario, o aluno deve[ria] ter, numa perspectiva
diacrdnica e sincrdnica, a visdo panoramica clara da literatura Portuguesa que Ihe
permit[isse] distinguir e caracterizar, nas suas linhas mestras, épocas, periodos e
correntes da nossa histdria literaria e nesta situar os autores e obras lidos com
fundamento estético-literario, ideoldgico e histérico-cultural. (Programas de
Portugués A e B, 3.2 Ed. revista, 1993).

O problema afigurava-se mais estrutural do que textual. Teria porventura a
ver com a conceptualizacdo das disciplinas, que, na esséncia, ndo se apresentava tao
distinta quanto se pretendera anunciar. A sua propria designacdo acusava, de resto, uma
matriz comum. Na verdade, em vez de duas disciplinas, encontrdvamos duas
‘variantes’ de uma mesma disciplina, cuja conceptualizacdo comum era a de que,
conquanto incontornavel o papel a desempenhar pela disciplina de Portugués no
desenvolvimento das competéncias comunicacionais dos alunos, o seu contributo se
afigurava central para a divulgacdo da cultura literaria nacional e para a instituicdo de
uma identidade linguistica e cultural, considerando-se, embora, a necessidade de um
menor aprofundamento desta Gltima dimenséo no caso dos alunos inscritos em outros
agrupamentos que nao o de humanidades, dai a atribuicdo de cargas lectivas distintas as
duas disciplinas (4 tempos semanais de 50 minutos, no caso de Portugués A, e 3, no

caso do Portugués B).
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No essencial, a distingdo entre as duas disciplinas parecia operar-se ao nivel
da quantidade de informacdo historico-literaria e do nimero de leituras de obras
integrais. A tonica aparecia posta, pois, mais no conteldo do que nos objectivos a
atingir ou nas metodologias a adoptar para 0s prosseguir.

O «enciclopedismo e academicismo» que caracterizava estes e outros
programas do Ensino Secundério ter-se-do constituido «factor de dificuldades para
professores e alunos», levando o DES a, em face da realizacdo de exames nacionais do
12.° ano, encontrar na emissdo de Orientacdes de Gestdo dos Programas (OGP’s) uma
«solucdo de recurso» (cf. DES, 1997a: 50-51).

Como a propria designacdo indica, as OGP’s pretendiam orientar a ac¢ao do
professor na gestdo dos programas disciplinares, focalizando a sua atencdo no
«essencial» e procurando assegurar 0 cumprimento programatico e uma certa
uniformidade nos contetdos abordados ao nivel nacional, de forma a evitar situactes
discrepantes e potencialmente desvantajosas aquando da realizagdo dos exames

nacionais no final da escolaridade secundaria. Consistiam, por isso:

i) [nJuma seleccdo dos objectivos e conteldos considerados essenciais, tendo em
conta o programa em vigor e o tempo e recursos disponiveis nas escolas;

ii) em indicacbes quanto ao grau de aprofundamento necessario dos
objectivos/contetdos seleccionados como essenciais;

iii) em sugestdes metodoldgicas, de actividades a desenvolver com os alunos e de
materiais didacticos a utilizar;

iv) [e nJuma proposta de gestdo dos tempos lectivos disponiveis. (ibidem).

No que as disciplinas de Portugués A e B, em particular, dizia respeito,
aqueles documentos colocavam claramente o enfoque nos conteudos a trabalhar a partir
da leitura metodica de textos obrigatorios (a leitura extensiva surgia com caracter
opcional) e na sua gestdo temporal. Ndo eram apresentadas quaisquer orientacfes de
natureza metodoldgica. Regressava-se, assim, a tempos mais recuados do século em
que, como regista E. Fonseca (1993: 173), «os programas de Lingua Materna eram,
geralmente, um repositorio breve de alguns contetudos que o professor deveria ensinar e

da ordem pela qual deveriam ser dados».

O tratamento dado naqueles documentos aos diversos dominios verbais era
revelador das concepgdes subjacentes a natureza das disciplinas em causa. Afirma-se,

por exemplo, na edicdo de 1996:
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[...] relativamente ao estudo e tratamento dos diferentes dominios que estruturam
o programa (Expressdo Oral e Escrita, Leitura e Funcionamento da Lingua),
propomos algumas actividades em momentos exactos, sobretudo no 10.° ano. O
professor optard, se assim o entender, por outros momentos e deverd prolongar
esse trabalho pelos 11.°e 12.° anos. (DES: 1996: 1).

Da leitura das OGP’s ressaltava a centralidade do texto literario e a sua
abordagem num contexto valorizador do seu enquadramento histérico-cultural e
estético-literario. As disciplinas de Portugués A e Portugués B era essencialmente
atribuida uma natureza cultural e humanistica, enfatizando-se o respectivo contributo
para 0 desenvolvimento de capacidades intelectuais e para a promocéo de valores
culturais e estéticos (cf. Castro, 2005: 63), entendimento que deixava uma escassa
margem para o trabalho efectivo com a lingua, desvirtuando os propositos de
desenvolvimento comunicacional instituidos pelos objectivos enunciados no texto

programatico original.

Para isso mesmo vem alertar a APP (1996b), em parecer emitido sobre as
OrientacOes de Gestdo do Programa de Portugués B, ao denunciar o perigo de se voltar
«a estudar o texto sem o ler, conhecendo t&o s6 0 que, pela época a que pertence, o deve
caracterizar», de se estudarem os textos «s6 porque eles se situam em épocas que
consideramos determinantes de qualquer coisa», como de se estar a perder de vista 0s
objectivos consignados no programa e o perfil de aluno esbocado na LBSE, em abono

de um exame nacional que se assumia como «fim Gltimo» da escolaridade secundaria.

A perturbacdo sentida nas escolas, a falta de clarificacdo programatica e a
auséncia de algum sentido critico por parte dos professores experimentadores do
programa'?, fruto, de alguma forma, de uma pratica universitaria de formagdo de
professores de portugués insuficiente em termos linguisticos e didacticos e marcada,
nas palavras de Bernardes (2005: 105), pela «estrita prospeccdo investigativa de
autores e textos, descurando quase por completo o estudo do impacto intelectivo e
emocional desses mesmos textos e autores junto dos seres historicos que sdo sempre 0s
alunos», terdo contribuido para a crescente centralidade do texto literario e da historia e

teoria literarias no Ensino Secundario e para a progressiva desatencdo ao estudo da

12 |_eiam-se, a este proposito, os resultados de um inquérito publicado em 1993, por Rui Vieira de Castro
e outros, em que os professores de Portugués, inquiridos acerca da implementacéo dos programas do 11.°
ano, «considera[vam] claramente adequada a formulagdo d[as suas] finalidades» e ndo revelavam ter
opinido definida acerca da «capacidade de orientacdo da préatica pedagdgica» dos mesmos (p. 31).
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lingua e ao desenvolvimento das competéncias linguistico-comunicacionais previstas

no enunciado programatico.

Um estudo desenvolvido, em 1996/1997, por Cymbron (2002)", d4 nota
disso mesmo. Os resultados de inquéritos aplicados a 324 alunos de Portugués B dos
10.° 11.° e 12.° anos revelaram que: i) 83,3% daqueles diziam adquirir na disciplina
quase exclusivamente nogdes sobre a vida e obra de escritores nacionais e respectiva
contextualizacdo historico-literaria; ii) a maioria (63,9% de n) ndo apreciava as obras
propostas pelos programas; iii) um ndmero igualmente significativo (69,8% de n) as
considerava de dificil compreensdo, optando por ler apenas 0S resumos
disponibilizados pelos manuais escolares ou livros para-escolares; iv) na generalidade
(92,6% de n), os alunos prefeririam ler textos de autores contemporaneos ou outros
cujas tematicas se relacionassem com a actualidade; v) a larga maioria dos inquiridos
(71% de n) afirmava gostar de ler poesia, mas desinteressar-se eventualmente dessa
actividade em vista das «complicadas analises» a que tinha de sujeitar os textos; vi)
53,4% consideravam ndo aprender a escrever atraves de textos planificados em aula;
vii) 48,5% lamentavam a falta de oportunidades para a superacdo de dificuldades de
escrita; ix) 60,8% denunciavam a quase circunscricdo das actividades de escrita aos
testes; x) 6,2% registavam ndo desenvolver actividades de pesquisa e tratamento de
informacdo; xi) e 79,5% afirmavam a inexisténcia de actividades especialmente

previstas para o desenvolvimento de capacidades de comunicacéo oral.

Daqui resultava o registo de um aproveitamento mais baixo em Portugués B
por parte da maioria dos inquiridos (66,1% de n) comparativamente com o obtido em
Lingua Portuguesa do 3.° Ciclo, como uma alargada perda de interesse e gosto pela

disciplina (registada por 70,4% dos inquiridos).

De resto, os resultados obtidos pela autora através da aplicacdo de
questionarios a 40 docentes de Portugués B traduziram uma opinido generalizada (por
parte de 85% de n) de ndo exequibilidade do programa, «quer pela sua extensdo, quer
pelas exigéncias do mesmo» (idem: 257), e do desfasamento entre a complexidade das
obras de leitura obrigatoria indicadas e os niveis etarios e de aprendizagem dos alunos
a que se destinavam (registado por 72,5% de n). 85% dos inquiridos consideravam,

para além disso, a necessidade de reduzir o nimero de autores e obras de leitura

13 0 estudo envolveu 8 escolas distribuidas por 4 ilhas da Regido Auténoma dos Agores.
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obrigatdria, em face da extensdo das turmas (85%), com vista a atender as necessidades
especificas dos alunos, a promover a realizacdo e apresentacdo de trabalhos e a

favorecer a auto e a hetero-avaliag&o.

Os resultados deste estudo revelaram igualmente que os docentes
inquiridos: i) atribuiam, na sua maioria (52,5% de n), idéntica importancia ao estudo do
texto literario e do ndo literario, embora nem sempre fossem coerentes nessa opinido (o
que de alguma forma s6 diz da complexidade da questdo); ii) consideravam dever
«existir um equilibrio entre a escrita funcional (actas, relatorios, sinteses, entrevistas,
etc.) e a escrita a partir do texto literario (comentario e dissertacao)» (idem: 254); iii) e
privilegiavam claramente o texto ndo literario na abordagem de conteudos de natureza

gramatical (90% de n).

As criticas de que os programas foram sucessivamente sendo alvo levaram
ao seu ajustamento em 1997. Muito embora na introducdo aos programas ajustados se
afirmasse o intento de acentuar a vertente mais humanista do programa A relativamente
ao B e o tratamento privilegiado que o texto literario deveria ter naquele, «quer
enquanto estrutura autbnoma, quer na qualidade de monumento, documento e agente de
cultura» (DES, 1997b: 8), 0 ajustamento operado ndo sugeria esse caminho. Em ambos,
abandonava-se a l6gica da organizacdo tematica dos textos literarios a estudar presente
nas versdes iniciais** e abracava-se uma perspectiva diacrénica, com ligacdo ainda
mais estreita a historia literaria, uma orientacdo que néo tera sido alheia a participacéao

no processo de especialistas nacionais como Carlos Ceia®.

Os programas ajustados, como afirmou Amélia Pinto Pais, no V Congresso
Internacional de Didactica da Lingua e da Literatura, realizado em Coimbra em 1998,
continuaram a carecer de algum grau de aclaracdo, relativamente «[aJo grau de
profundidade com que dev[iam] ser tratados os textos, em ambos os programas, A e B,
estudados numa perspectiva de historia da literatura» (2000: 210) e acabou por se
constituir como mais um contributo para o agudizar de uma situacao que as palavras de
Aguiar e Silva, no Encontro de Educacédo, organizado em 1998 pela Porto Editora,

deixam entrever crdnica e preocupante:

4,

4 Sdo exemplos de algumas das teméticas definidas “a expressdo de sentimentos”, “a relagio com a
realidade exterior”, “o homem e a sociedade”, “a reflexdo sobre a condigdo humana” e “a reflexao sobre o
mundo”.

15 | eia-se a propdsito Ceia (1999).
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[...] € urgente, é terapeuticamente urgente, que os programas de Portugués do
ensino secundario, nas diversas areas, deixem de impor o ensino abrangente da
historia da literatura portuguesa, desde a poesia trovadoresca até ao romance de
Vergilio Ferreira ou a poesia de Manuel Alegre. Ndo é com o ensino da histéria
literaria /...] que se seduzem e formam leitores e que se educa o gosto estético-
literério. (1998-1999: 27).

O problema ndo se circunscrevia, contudo, a perspectiva historicista dos
programas, prolongava-se nas praticas de leitura desenvolvidas na sala de aula, que em
pouco pareciam favorecer o desenvolvimento de competéncias de leitura e contribuir
para o aprofundamento do gosto por aquela ou para a criacdo de habitos neste dominio,
quer no Ensino Secundario, quer ao longo de todo o percurso escolar. Disto mesmo nos
ddo conta alguns estudos que tém vindo a ser desenvolvidos no pais (cf. M. L. D.
Sousa, 1993; Rodrigues, 1996; Castro & Sousa, 1998; M. A. Costa, 1998; Neto, 2000;
M. E. Sousa, 2000; Coelho, 2001; Paulino, 2004).

Colocando o enfoque no Ensino Béasico ou no Secundario, elegendo como
objecto de anélise instancias de regulacao das praticas de leitura, os manuais escolares e
livros para-escolares, ou o proprio contexto aula, o panorama que diversos autores nos
vém devolvendo é de generalizacdo e isomorfismo de praticas, que tendem a difuséo de
leituras mais ou menos padronizadas dos textos, pela adopcdo de critérios
uniformizadores dos processos de leitura. Neste contexto, prevalece, «de forma
“naturalizada”, uma atitude eferente perante a leitura dos textos, sejam eles literarios ou
ndo», e estes sdo configurados como «“fechados”, de onde se retiram so6 “factos”

exteriores aos sujeitos» (Sousa, 2000: 1084).

Estas praticas configuram um entendimento do aluno como «sujeito
consumidor passivo e reprodutor, cujo estatuto de leitor dura a escola; as respostas que
se Ihe atribuem (e permitem) privilegiam a aquisicdo e evocacdo de saberes literais e a

reproducdo oral dos textos» (ibidem).

Se as OGP’s se haviam constituido uma «solu¢do de recurso», 0
ajustamento em referéncia ndo o seria menos. N&o tardou, por isso, que aquele se
sucedesse outro, desta feita resultante das reflexdes de professores, produzidas em
reunides realizadas pelo DES, entre Julho de 1998 e Setembro de 1999, no ambito do
Projecto FALAR (Formacdo de Acompanhantes Locais: Aprendizagem em rede), que
se impunham como objectivo a formacdo de professores de portugués ao nivel

nacional. Tratava-se de mais uma tentativa de recolocar os professores no caminho
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pretendido para a area do Portugués (ndo que aquele estivesse muito claro!), em face
dos desastrosos resultados obtidos pelos nossos alunos nos estudos nacionais e
internacionais sobre literacia, dos fracos resultados registados, quer na frequéncia da
disciplina, quer nos exames nacionais, das dificuldades registadas noutras disciplinas e

da baixa taxa de conclusdo do Ensino Secundario.

Desta feita, a preocupacdo central parecia consistir em recentrar o trabalho
dos professores no essencial dos programas, de forma a fazer face a sua criticada
extensdo e a permitir um trabalho mais profundo e continuado com a lingua. Os
ajustamentos consistiram, no entanto, essencialmente, e uma vez mais, numa selecgéo
de contelidos essenciais, agora sob a forma de planificacdes anuais. Como as OGP’s,
estes documentos enfermavam também da total auséncia de preocupagdo com

finalidades e objectivos programaticos e com questdes de natureza metodoldgica.

Se a isto acrescermos o facto de estes reajustamentos irem sendo produzidos
em tempos distintos, por autores diferentes e de forma autdbnoma, apresenta-se-nos um
conjunto de orientagBes pouco coeso e articulado, quer na forma quer no critério, que
iam chegando as escolas a medida que iam sendo produzidas — primeiro as respeitantes
ao 10.° ano (em Setembro de 1998), depois as referentes ao 11.° (um més depois),
finalmente as relativas ao 12.° (em Setembro de 1999) -, deixando, por isso,
professores e alunos sem conhecimento global, a partida, dos objectivos e conteddos
essenciais a trabalhar nos diversos anos da escolaridade secundaria, bem como da sua

progressao e articulacdo no tempo.

Este panorama impunha uma reflexdo profunda, integradora e transversal
aos diversos niveis de escolaridade sobre o ensino e a aprendizagem da area do
Portugués, no que respeitava quer as praticas desenvolvidas em sala de aula, quer as
instancias reguladoras dessas praticas (programas, manuais escolares...), quer ainda a
formacdo inicial e continua de professores da especialidade. A op¢do governamental
foi, no entanto, uma vez mais, a de prosseguir a revisdo dos planos de estudo e
programas da area do Portugués, que se integrou na Reorganizacdo Curricular do
Ensino Basico, aprovada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, posteriormente
alterado pelo Decreto-Lei n.° 209/2002, e na Revisdo Curricular do Ensino Secundario,
consubstanciada primeiro no Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro, e,

posteriormente, no Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco.
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1.2.3. A reconfiguracdo da area do Portugués na Revisao
Curricular de 1999-2006

Nos documentos referentes a primeira versdao da Revisdo Curricular do
Ensino Secundario iniciada em 1999, vemos posta uma maior preocupagao na
explicitacdo do papel da disciplina, a data designada Lingua Portuguesa, na formacgéo
pés-obrigatéria. O facto reflectird ndo apenas as criticas formuladas aos anteriores
textos programaticos como a necessidade de preparar e justificar a reconfiguracdo
pretendida para a area do Portugués. Vemos, por exemplo, logo no Predmbulo do
Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro, relativo ao desenho curricular do Ensino
Secundario, a intencdo de valorizar o portugués, definindo o papel da disciplina de
Lingua Portuguesa no refor¢o das competéncias de comunicacao e reflexdo critica dos
alunos (Artigo 5.°). Assim enquadrada, a disciplina «eleg[ia] como prioridade a
capacitacdo no dominio da escrita e da leitura e a preparacdo dos alunos para os papeis
de cidadéos e trabalhadores» (Castro, 2005: 63).

O novo quadro curricular representava, nas palavras de Castro (2004: 5),
«um importante ponto de viragem na conceptualizacdo da area do Portugués neste nivel
de ensino, com a criacdo de uma disciplina comum a todos os percursos de formagéo,
gerais e tecnoldgicos, Lingua Portuguesa». Esta opcdo curricular tornou relevante a
criacdo, ao nivel da formacdo especifica do Curso Geral de Linguas e Literaturas, de
uma disciplina obrigatdria de Literatura Portuguesa, a que se acrescia, a titulo opcional,

a disciplina de Literaturas de Lingua Portuguesa.

Como regista A. A. Costa (1988), «Muitas vezes, uma inovagdo (ou a sua
consagracdo legal...) ¢ precedida de um fermento gerador, de uma expectativa
comportamental, de uma virtualidade criativa... que se sente no terreno, no desejo das
pessoas, porventura em praticas antecipadas» (p. 19). Com efeito, as alteracGes
propostas procuravam responder ao clima geral de desconfianga perante a adequacao e

efichicia da formacdo linguistico-comunicacional dos jovens portugueses (um
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fenémeno, de resto, comum a outros pafses'®), proporcionada pela escolaridade
secundaria, fazendo eco de criticas varias, e colhia a aprovagdo de associagdes de
professores de linguas, como a APP e a APPI (Associacdo Portuguesa de Professores
de Inglés), e de outras, como a APH (Associacdo de Professores de Historia), bem
como da FNAES (Federacdo Nacional das Associacdes de Estudantes do Ensino
Secundério e Basico), que, em parecer sobre a proposta de revisdo, relevava a
necessidade de proceder a reformulacdo dos programas de Portugués dos diversos anos

de escolaridade, avangando mesmo sugestdes naquele sentido:

[...] os conteidos tém de ser mais virados para a pratica e para o funcionamento
da lingua materna, sem esquecer que ela é o meio de transporte da nossa cultura.
Neste sentido, pensamos que devem ser desenvolvidas sobretudo as competéncias
comunicativas, e, ao mesmo tempo, os diferentes aspectos dos programas devem
fomentar o conhecimento e o respeito pela nossa cultura e tradicao literaria,
privilegiando a actualidade /...]. Consideramos como competéncias fundamentais
a desenvolver — o falar bem, escrever bem e usar bem e adequadamente a lingua
portuguesa em qualquer situacdo de comunicacgdo do quotidiano. (FNAES, 2000).

Anunciava-se uma mudanca no entendimento do papel que a area do
Portugués deveria desempenhar na formacdo secundaria nacional. Consciente de que,
como tém vindo a enfatizar alguns autores, «[...] le développement des sociétés
urbaines s’accompagne d’une importance de plus en plus grande donnée a la
communication, aussi bien orale qu’écrite. Savoir parler, savoir communiquer,
deviennent des compétences requises dans la plupart des professions actuelles.»
(Boutet, 1997: 20-21) a area assumia uma orientacdo comunicacional que visava
responder as necessidades sociais e profissionais dos jovens, futuros adultos e cidadaos,

nos diversos dominios de compreensdo e producéo verbal.

Uma tal transformacdo antecipava as orientacBes do Quadro Comum

Europeu de Referéncia para as Linguas:

A abordagem aqui adoptada é [...] orientada para a acg¢do, na medida em que
considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como actores
sociais, que tém que cumprir tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a
lingua) em circunstancias e ambientes determinados, num dominio de actuacéo
especifico. Se os actos de fala se realizam nas actividades linguisticas, estas, por
seu lado, inscrevem-se no interior de ac¢Bes em contexto social, as quais lhes

18 \Veja-se, por exemplo, a crise instalada no Brasil em torno do ensino da lingua, nos finais da década de
70 e inicio de 80, e, um pouco mais tarde, nos Estados Unidos da Ameérica, onde responsaveis por
algumas das maiores empresas nacionais manifestaram a sua preocupagdo perante o decréscimo de
competéncias comunicacionais dos seus quadros executivos meédios, solicitando a analise do problema a
Academia Americana das Artes e da Ciéncia (cf. Hirsch, 1988: 5).
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atribuem uma significagéo plena. Falamos de ‘tarefas’ na medida em que as accfes
sao realizadas por um ou mais individuos que usam estrategicamente as suas
competéncias especificas para atingir um determinado resultado. Assim, a
abordagem orientada para a accdo leva também em linha de conta 0s recursos
cognitivos, afectivos, volitivos e o conjunto das capacidades que o individuo possui
e pGe em préatica como actor social. (GAERI, 2001: 29),

e prosseguia tendéncias internacionais de transformacao da educacdo em lingua desde a
década de 70. Vejamos sucintamente a expressao que essas tendéncias conheceram em

alguns paises.

No Brasil, as respostas encontradas para fazer face a crise instalada na area
do Portugués desde a década de 70 prosseguiram do reforco do ensino da gramatica
normativa (na década de 80), para um enfoque sdcio-interaccionista (nos anos 90), na

sequéncia da defini¢do dos Parametros Curriculares Nacionais para o Portugués:

Texts [were] regarded as a product of discursive activity and as objects historically
and socially constrained. The basic focus of mother tongue education [was] broken
down into listening, reading and the production of texts — the latter being the
consequence of reflection and analysis. Also stressed [were] the diversity and
plurality of current social texts; respect for linguistic variety; the exploration of
meaning construction; the search for the expressive resources of verbal language;
the necessity of effective interlocution; the attention to the enunciation conditions
of the text in any use of the language and the search for cohesion and coherence in
the processing of texts. (Cosson, 2007: 43).

Percurso semelhante viveu o curriculo holandés. Depois de um intenso
enfoque no estudo da gramatica, na década de 70 «More stress was put on the
(communicative) effect of the text than on its correctness; grammatical correctness

made way for pragma(linguis)tical adequacy» (Bonset & Rijlaarsdam, 2004: 35).

A mudanca resultou num uso mais pragmatico da escrita e da oralidade, na
actualizacdo e aproximacdo da vida real das leituras propostas aos alunos e numa
particular atencdo aos contextos e objectivos comunicacionais. Um entendimento
reforcado, na década de 80, na sua vertente processual (por influéncia do paradigma
aprender a aprender) e na abordagem dos géneros discursivos (por influéncia crescente
da sociolinguistica), e marcado, na de 90 (por influéncia do paradigma da
autoregulacédo da aprendizagem), por conceitos como ‘metacogni¢do’, ‘estratégias de

aprendizagem’, ‘aprendizagem activa’ ¢ ‘aprendizagem auténoma’ (idem).
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Em resposta a

[...] carga excesivamente academicista de planteamientos anteriores que eran
deudores exclusivos de las corrientes o escuelas linglistico-literarias al uso, lo que
redundaba en una ignorancia absoluta de los fendmenos del habla, de los
elementos no verbales de la comunicacion, de la interrelacion de la lengua con
otros sistemas de comunicacion o de la valoracion social de la comunicacion oral o
escrita (Fidalgo et al., 1990: 37, apud Lomas & Osoro, 1996),

o curriculo de Lengua Castellana y Literatura também ganhou, no inicio da década de
90, um enfoque no sentido do desenvolvimento de competéncias de compreensédo e
expressdo aos niveis oral e escrito, da observancia de principios linguistico-discursivos
basicos de adequacdo, coesdo, coeréncia e correc¢do, e da integracdo simultanea do

conhecimento formal da lingua e do seu conhecimento instrumental e funcional.

Por essa altura, também a Eslovénia empreendeu um processo de
modernizacdo do curriculo com implicagdes significativas na transformacao da politica
de ensino da lingua no sentido do aprofundamento da relagédo afectiva e cognitiva entre
os alunos, a lingua e a literatura, da assuncdo da lingua como factor de identidade
nacional (uma preocupacdo relevante em face da independéncia do pais em 1991), do
desenvolvimento de valores de tolerancia e de consciéncia civica, e do aperfeicoamento
de competéncias comunicacionais, sendo os alunos «[...] introduced to literature
through connection to their personal experience of the text and literary conversation.
Language acquisition is based upon pupils’ experience with non-fiction texts — pupils as

researchers actively involved in the learning process.» (Starc, 2004: 113).

Na Poldnia, o desajuste entre a preparacdo academica dos alunos e as
solicitacfes da vida moderna determinara também uma viragem no ensino da lingua, na

escolaridade obrigatoria em particular, no sentido de um maior enfoque em

[...] contemporary world issues (e.g., iconic media, advertising, effective
negotiating, inter-semiotic translation); effective communication (e.g., recognition
of speaker’s and writer’s intentions, expressing oneself in different generic forms,
using language in a widening range of communicative situations); and ethical
dimensions of communication (e.g., sincerity, lying, manipulation, verbal
aggression). (Awramiuk, 2002: 170).

Paises franc6fonos como a Franca, a Bélgica, a Suica e mesmo a regido
canadiana de Quebec experienciaram igualmente, no Gltimo quartel de século XX, a
evolucdo de uma educacdo em lingua que elegia a literatura como objecto privilegiado

de transmissdo cultural para uma abordagem do tipo comunicativo e racionalista,
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tendente ao desenvolvimento de competéncias instrumentais e funcionais de uso da
lingua, na qual a leitura de literatura passou a cumprir essencialmente objectivos de
natureza operacional, ao servi¢o da comunicacéo e da expressdo nos niveis oral e escrito
(cf. Dufays, 2007: 25).

Nas Ultimas duas décadas, também as profundas reformas educacionais
levadas a cabo na Gra-Bretanha tiveram expressao na area do Inglés. A «existéncia de
um clima no qual politicos e os media se queixavam da descida de qualidade do uso da
lingua escrita e oral, a0 mesmo tempo que apelavam a um retorno a métodos mais
tradicionais de ensino da gramatica na educacdo basica e secundaria» (Poulson, 2005:
17) e as ideologias culturalmente conservadoras e antiprogressistas dominantes na cena
politica, determinaram a constituicdo de comités para avaliar o ensino do inglés (Comité
Kingman, 1987) e recomendar a estrutura e conteudo gerais do curriculo da éarea
(Comité Cox, 1989).

Buscando a conciliacdo de diferentes interesses e concepgdes sobre o ensino
da lingua, as conclusdes e recomendacdes desses comités, que vieram a influenciar o
Statutory Curriculum for English (1992/1993), relevavam o sentido de um curriculo
centrado no desenvolvimento pessoal do aluno, uma abordagem cultural dos usos da
lingua, o desenvolvimento combinado e equivalente dos dominios da oralidade, da
leitura e da escrita e o0 relevar dos processos na atencéo a principios de adequacéo e
coeréncia discursiva (cf. Brumfit, 1995: 172; Protherough & King, 1995: 11; Poulson,
2005: 24).

Rui Vieira de Castro (2004) inscreve também as transformacgdes no
curriculo do Portugués no quadro de tendéncias que a propria histéria da area deixa

entrever:

i) uma concepgdo progressivamente mais complexa das disciplinas visivel na
crescente diferenciacdo e estruturagdo dos seus varios “dominios”, leitura,
escrita, etc.,

ii) uma cada vez maior especificacdo das metas das disciplinas no ambito de cada
dominio,

iii) a deslocacao de uma concepcdo mais normativa da educagéo linguistica para
uma concepgdo mais ‘“‘desenvolvimentista” em que o conceito de “‘competéncia
comunicativa’ se revela central,

iv) [e] a redefinicdo dos nucleos estruturantes da disciplina que acompanham a
deriva dos objectivos de conhecimento para os objectivos de capacidades e que se
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traduzem numa “invasdo”, ainda que timida, do dominio da “literatura” pelo da
“leitura” (p. 13).

A disciplina de Portugués assumia-se como espaco de «aquisicdo de um
corpo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias que capacit[asslem 0s
jovens para a reflexdo e o uso da lingua materna» (Coelho, 2002: 2 — italico nosso),
reduzindo-se, para o efeito, o enfoque nos contetdos literarios, e enfatizando-se a
analise e reflexdo sobre a lingua em contextos de compreensao e producdo de discursos

de natureza e caracteristicas diversas.

Estavam postos em causa alguns dos principios que vinham enformando o
curriculo na area do Portugués, que se traduziam na centralidade do texto literario
enquanto objecto de estudo a privilegiar e na definicdo de um vasto conjunto de textos
representativos dos sucessivos movimentos estéticos que atravessaram a historia da
literatura portuguesa (cf. Castro, 2004: 15), textos cuja leitura se pretendia devidamente

iluminada por esses movimentos.

A falta de consensos relativamente a estes objectos e objectivos para a
disciplina de Portugués na escolaridade secundaria, que levara ja a que o proprio
processo de constituicdo da equipa responsavel pelo programa’’ tivesse sido algo
conturbado (cf. Branco, 2001), acabou por originar grande agitacdo aquando da
apresentacdo publica da proposta de programa para a disciplina, dando inicio a uma
discussdo sobre os objectivos da educacdo em lingua e a uma sucessdo de ‘casos’ em

torno das transformacdes curriculares previstas para a area do Portugués.

Como regista Amor (2002), a area do Portugués, pela sua visibilidade e
exposicdo social — € a area que «tem mais alunos, logo, mais professores, durante mais
tempo [e] constitui um corpo de saberes (e saberes-fazer) que o aluno tem de mobilizar
noutros terrenos» (p. 15). Um dado que, em seu entender, «permite que muitos (nem
sempre 0s mais habilitados) opinem sobre o seu ensino-aprendizagem, a partir de
pressupostos duvidosos, e exercam praticas normalizadoras, ainda mais duvidosas.»
(ibidem).

7 A equipa responsavel pela proposta de programa de Lingua Portuguesa acabou por ser coordenada por
Maria da Conceicdo Coelho e composta por professores de Portugués do Ensino Secundério e docentes
universitarios da area das metodologias de ensino do portugués: Jodo Seixas, José Pascoal, Maria Joana
Campos, Maria José Grosso e Maria de La Salette Loureiro.
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Reflectindo sobre o caso especifico do Inglés, Protherough & King (1995)
relevam como causas da continuada instabilidade e dissonancia que a area tende a
experimentar, para além da sua centralidade e transversalidade curriculares, i) o
respectivo ‘poder’ na configuragdo da visdo que os jovens desenvolvem sobre o
mundo, ao definir como devem escrever, falar, ler, e do conhecimento que devem ter
da lingua, ii) a sua permeabilidade as influéncias sociais e as mudancas nos objectivos
e politicas educacionais, iii) os desafios que coloca aos métodos e critérios de avaliagdo
tradicionais, iv) o(s) pap(éis) especificos(s) que os professores de lingua se reconhecem
por comparagdo com 0S Sseus pares, e vi) o continuo debate acerca da natureza e

finalidades da disciplina (pp. 4-7).

Vislumbrando na proposta de programa para a disciplina de Portugués o
menosprezo da literatura portuguesa e da épica camoniana®®, e assumindo uma visdo
apocaliptica da Escola, algumas figuras puablicas nacionais (entre professores
universitarios, jornalistas, politicos, investigadores...) assumiram, em jornais, na
televisdo, em alguns foruns na internet e publicacbes da especialidade (cf. Bernardes,
2002; Branco, 2001; Gusméao, 2002, 2003; Mello, 1999; A. Santos, 2003), posicdes,
por vezes entrincheiradas e radicais, contra a reorientacdo proposta para a area do
Portugués. Registem-se, a proposito, alguns dos titulos mais ilustrativos: “Acabar de
vez com a literatura” (Carlos Ceia, publicado no Jornal de Letras, Artes e ldeias, em
16 de Maio)'®; “Camdes no limbo” (Vasco Graga Moura, publicado no Diario de
Noticias, em 20 de Junho); “Queremos Camdes ou o boletim meteorologico?” (José
Judice, publicado no Independente, em 17 de Agosto); “Matar Camdes” (Nuno
Pacheco, publicado no Publico, em 11 e 12 de Agosto)?, “Contra o facilitismo” (Maria
do Carmo Vieira, publicado no Jornal de Letras, Artes e ldeias, em 18 de Abril de
2001).

'8 Note-se aqui que o texto da polémica compreendia apenas o programa respeitante ao 10.° ano, colocado
a discussdo publica aproximadamente um ano antes dos do 11.° e do 12.° anos, dai as acusacBes de
exclusdo de Os Lusiadas e da Literatura Portuguesa da formacdo em lingua dos alunos do Ensino
Secundario e a estupefacgéo registada em torno das visiveis transformacdes operadas no novo programa
no que respeita ao corpus de leituras obrigatorias, no que respeita a leitura de literatura.

19 Leiam-se ainda, do mesmo autor, os textos intitulados “Reforma Curricular no Ensino Secundario.
Objectivo: acabar de vez com a literatura?”, publicado no Jornal a P4gina da Educacéo, em Junho de
2001, e “Um crime curricular: o fim do estudo da Literatura Portuguesa no Ensino Secundario”, vindo a
publico em http://www.educare.pt, em Dezembro de 2002.

2 A polémica instituida levou mesmo o entdo Ministro da Educacdo, Julio Pedrosa, a assegurar
publicamente a permanéncia e importancia da obra lirica e épica de Camdes no curriculo do Ensino
Secundario, reputando de exploragdo politica e partidaria algumas das manifestagdes publicas sobre a
matéria.
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A sensibilidade do topico tornou-se bem visivel na assertividade das
intervengdes e nos tragos de violéncia verbal que ocasionalmente assumiram (sdo disso
exemplos alguns textos de Vasco Graga Moura publicados no Expresso, em Margo e
Abril de 2004), tornando oportuno recordar as palavras de Jacinto Prado Coelho: «[...]
a cada passo, com sd humildade, perguntaremos a nos préprios se o que estamos a fazer
vale a pena, ou ainda vale a pena, ou devia ser feito de outra maneira. Poremos em
causa as supostas evidéncias que, alguns anos atras, nem sequer mereciam discussao»
(1976: 50).

Em jeito de caricatura do desaguisado que enformou a polémica, Branco
(2003) regista:

[...] direi que o primeiro grupo [“os soldados da Academia Literdria’] tende a
reduzir as questdes do ensino da literatura ao qué: o importante e suficiente sera,
nesta perspectiva, saber o que ensinar, o segundo [“alguns guerrilheiros das
Ciéncias da Educac¢do’] acentua o como, dai decorrendo a necessidade quase
exclusiva de aprimoramento do veiculo em que sdo transportados os conteddos.
Da primeira corporagdo resulta uma visdo prescritiva do ensino da Literatura,
habitualmente desenquadrada da extrema complexidade dos contextos em que a
aprendizagem se realiza. Da segunda, uma atitude obsequiosa e informada
relativamente aos contextos da aprendizagem, mas pouco atenta a complexidade
dos saberes literarios. O exército das Ciéncias da Educacao esforca-se por atrair
0 mesmo sistema de ensino para o elevado grau de exigéncia da pluralidade
social, econdmica, cultural e psicoldgica em que esses saberes desaguam. (p. 27-
28).

Num artigo intitulado “A questdo de Os Lusiadas. Acerca das condicdes de
existéncia da literatura no ensino secundario”, Rui Vieira de Castro (2001), a partir da
analise de um bastante alargado e diversificado conjunto de textos que deram corpo a
polémica®, procurou «cartografar as variadas posi¢des que nela tiveram expressao» (p.
75), concluindo pela auséncia de uma construcdo argumentativa que pudesse constituir

um contributo efectivo para uma reflexdo fundamentada sobre a questdo em analise.

Focalizando a sua atencdo em sete aspectos considerados de relevancia para
a discussdo da questdo — i) as razdes da inclusdo d’ Os Lusiadas no curriculo do ensino
secundario; ii) os objectivos do trabalho pedagdgico sobre Os Lusiadas; iii) as

metodologias de trabalho sobre Os Lusiadas; iv) os objectivos do estudo da literatura

no ensino secundario; v) o corpus literario do ensino secundario; vi) as caracteristicas

21 O corpus inclui dezenas de textos de opinido, editoriais, inquéritos, entrevistas e mesmo cartoons,
elemento so por si revelador do enorme impacto que “a questdo” assumiu.
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dos contextos pedagdgicos contemporaneos; vii) e as caracteristicas dos contextos

socioculturais contemporéneos (idem: 86) —, 0 autor registou:

i) a escassez de textos que justificassem a seleccdo de Os Lusiadas como
texto importante na formacdo dos alunos do Ensino Secundario, considerando que 0s
poucos que o faziam apresentavam razbes essencialmente de natureza cultural e
ideoldgica;

ii) a rara enunciacdo das finalidades do trabalho pedagdgico a desenvolver
em torno deste texto, que, quando ocorria, apontava para a sua «funcionalidade»

linguistica;

iii) a episddica referéncia a orientacdes para o trabalho pedagdgico com Os

Lusiadas;

iv) que, apesar do alargado numero de artigos que se debrucavam sobre o
porqué e o para qué da literatura no Ensino Secundario, as metas para esta definidas se
caracterizavam «por um acentuado simplismo e por um elevado grau de

indeterminagéo» (p. 92);

V) que, no que respeita a definicdo do corpus literario, «a generalidade dos
intervenientes adoptava formulacGes cautelosas que mais ou menos tudo serv[iam],

preferindo a formulacdo do problema a proposta de solucgéo» (p. 93);

vi) que, essencialmente, se apontava um dedo acusador aos professores e a
administracdo, responsabilizando-os por um clima de ‘facilitismo’ e ‘incultura’ que

consideravam grassar nas escolas;

vii) que o défice crescente de competéncias comunicacionais dos jovens

tinha na sua génese um sentimento de crise social e cultural profunda em Portugal.

Como «[...] the main/principal source of information of all kinds, and an
important - if not the most important - basis for individual opinion formation and the
best vehicle for disseminating different opinions and views» (Conselho da Europa,
2002: 23), os meios de comunica¢do social constituem-se, por vezes, espaco de debate
curricular. A natureza eminentemente opinativa e ideoldgica e politicamente
condicionada dos discursos difundidos torna, contudo, a sua ac¢cdo mais polemizadora

do que problematizadora, isenta ou fundamentada, transformando-os num
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«battleground between contending forces», dependendo da forma como «they respond
to mediate this conflict [...] the balance of social forces» (Curran, 1997: 29).

Disso mesmo colhemos exemplo aquando das transformacdes curriculares
ocorridas na década de 90 em Inglaterra, onde a intervencdo dos media na apresentacao
e gestdo dos argumentos aduzidos pelas diferentes fac¢Ges levantou suspeicGes de uma
minimizacdo deliberada de «distingbes criticas entre os argumentos produzidos,
reduzindo as questdes a uma luta entre os professores tradicionalistas e progressistas.»
(Poulson, 2005: 17), como uma total desatencdo aos argumentos mais complexos sobre
0s objectivos a prosseguir com a educacao em lingua aduzidos por muitos linguistas. Ou
na Australia, em que, aquando das transformacdes curriculares ocorridas no final dos
anos 90 inicio de 2000, os media ‘patrocinaram’ a contenda ideoldgica entre a
valorizagdo neoconservadora da cultura, da tradicdo e do cénone e a valorizagédo
neoliberal do desenvolvimento de competéncias no interesse da economia, langando um
ataque as ‘Essential Learnings’, no quadro de uma ofensiva mais generalizada a uma
educagdo baseada em ‘outcomes’, considerada despojada de conteudo, que acabou por
determinar a decisdo governamental de suspender o ‘outcomes-based Year 12
certificate’ (cf. Sawyer, 2007: 86-87).

Também no caso portugués, Duarte (2003), num texto intitulado “O ensino
de Camdes e de Os Lusiadas em textos de jornais”, reconhece «[n]as opinibes
manifestadas e [n]Jo tom exacerbado» de alguns dos textos vindos a lume no jornal
Publico, «filiacdo politica de alguns locutores citados [...] ou dos seus autores» (p.
234). E neste caso, como no anterior, a polémica instalada, em torno das transformacoes
previstas para a area do Portugués e de outras inscritas na proposta de revisdo curricular,
determinou, na mudanca de cenario politico que teve lugar na altura (de um governo
socialista para um social-democrata), a suspensdo do processo e a reformulacdo da

proposta.

Na versdo final do Documento Orientador da Revisdo Curricular do Ensino
Secundario que dai resultou (datada de 10 de Abril de 2003), é possivel descortinar
sinais de afrouxamento nos propdsitos iniciais de transformacdo da area do Portugués.
Afirma-se, sintomaticamente, como principio orientador da revisdo a «valoriza¢do da
Literatura portuguesa no ambito das aprendizagens da disciplina de Portugués» (p. 18),

registando-se, genericamente, cumprir a disciplina, que recuperava a tradicional
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designacdo de Portugués, assegurar que «todos os alunos, independentemente do seu
percurso escolar, cientifico-humanistico ou tecnolégico, desenvolvam e aprofundem o
dominio da lingua portuguesa, valorizando a literatura portuguesa na prossecucao
desse objectivo» (p. 20 — destaque nosso). A prévia homologacdo dos programas da
disciplina?® no ter4, todavia, facilitado a prossecucdo de tal intento muito além da

renomeagdo da disciplina.

A intencdo de valorizar o estudo da literatura portuguesa na disciplina de
Portugués terd também tido alguma relacdo com a decisdo de tornar opcional a
disciplina de Literatura Portuguesa. Uma novidade que abriu uma nova vaga de
posicionamentos publicos sobre a matéria, de entre os quais se destaca a carta aberta
enderecada ao Ministro da Educacdo, em 24 de Janeiro de 2003, por um conjunto de 55
individualidades nacionais (escritores e professores de literatura), entre as quais
encontramos nomes como os de Agustina Bessa Luis, Carlos Reis, Eduardo Prado
Coelho, Oscar Lopes e Vasco Graca Moura. No texto, manifestava-se veemente
discordancia em relacdo a medida, por «permitir que um aluno v[iesse] a enveredar por
uma formacao universitaria, no dominio das linguas e literaturas, sem qualquer

formacdo prévia em literatura portuguesa.

Também a decisdo de avancar com a implementacdo do programa de
Portugués em 2003/2004, ainda em vigéncia dos anteriores planos curriculares, em
substituicdo do de Portugués B (ficaram de fora os alunos de Portugués A, por ndo lhes
ser ainda possibilitada a frequéncia da disciplina de Literatura Portuguesa) gerou
protestos diversos, nomeadamente por parte dos professores, que consideravam que as
cargas horarias em vigor ndo eram suficientes para assegurar 0 cumprimento dos novos
programas, para 0s quais os planos curriculares previam aumentos da carga lectiva

semanal.

No contexto, o programa de Portugués, previsto para 2 tempos semanais de
90 minutos, acabou por ser, em alguns casos, concentrado em trés tempos de 50
minutos, noutros, num tempo de 90 minutos e outro de 45 minutos, e noutros ainda

(como sucedeu na Regido Autonoma da Madeira) assumiu os dois blocos de 90

2.0 programa de Portugués para o 10.° ano foi homologado em 23/05/2001 e os do 11.° e 12.° anos
apenas em 25/03/2002.
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minutos previstos e um tempo extra de 45 minutos para o desenvolvimento da Oficina

de Escrita.

A disparidade de procedimentos terd motivado os professores da disciplina
de Portugués reunidos em Lisboa, na Escola Secundaria Padre Anténio Vieira, por
ocasido da accdo de formagdo: ‘“Programa de Lingua Portuguesa para o Ensino
Secundério: andlise e operacionalizacdo; Linguistica do Portugués”, a manifestar, em
carta ao Director Geral da Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, o desagrado
perante uma situacdo que consideravam discriminatéria e injusta para os alunos, que,
no final da escolaridade secundaria, seriam «sujeitos a um mesmo exame nacional de

acordo com um programa também de ambito nacional».

A adaptacdo dos programas ao contexto de transi¢cdo criado acabou por
redundar, em 2003/2004, na abrevia¢cdo do modulo de diagndstico previsto. No ponto
3. do Oficio n.° 166, de 7 de Maio de 2003, enviado as escolas da Regido Auténoma

dos Acores pela respectiva Direc¢do Regional da Educacéo, podia ler-se:

A exequibilidade dos programas supde que as tarefas de planificacéo e de gestédo
se revistam de especial rigor, por forma a optimizar-se o tempo efectivo de aulas
gue se recupera a partir da:

- Reducéo, excepcionalmente no ano lectivo de 2003/2004, do médulo inicial, que,
nos programas, esta previsto para cerca de 3 semanas /...J.

A medida penalizava a afericdo das competéncias dos alunos, dificultando
um trabalho de recuperacdo/consolidacdo relevante para criar condi¢des favoraveis ao
desenvolvimento das competéncias propostas pelo programa, e afigurava-se
contraditéria com o facto de o proprio governo ter invocado, como uma das razfes para
a suspensao da revisdo, a insuficiéncia da etapa de diagndstico e orientacéo inscrita no
Decreto-Lei n® 7/2001, de 18 de Janeiro (CAPITULO I, Artigo 5.°, ponto 6), com vista

a consolidacdo de aprendizagens e eventual superacdo de dificuldades.

O programa de Portugués seria, no entanto, alvo de novas criticas em
Outubro de 2003, desta feita indirectamente, por via dos manuais escolares concebidos
para apoiar a sua operacionalizacdo. O caso foi exposto no semanario Expresso e na
estacdo televisiva SIC por uma professora de Portugués, Maria do Carmo Vieira, que se
insurgiu contra a natureza de algumas propostas didacticas apresentadas em

determinados manuais: a leitura do regulamento do concurso televisivo Big Brother; a
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reproducdo de grelhas televisivas e passatempos sobre telenovelas; entrevistas com um

humorista nacional (Herman José)...

O facto revelava, no imediato, a confusdo entre as orientacGes
programaticas e a respectiva apropriacdo por parte, no caso, dos autores dos manuais
escolares, e acusava, no fundo, o papel que o manual escolar desempenha na mediagéo
entre o discurso oficial e as praticas e o consequente efeito de regulacdo que exerce
sobre estas.

E a confusdo ndo parece apenas da professora em causa. A sua intervencao
publica ndo apenas teve impacto imediato junto da editora visada, que prontamente se
disponibilizou para substituir o material ‘censurado’, como acabou por ocasionar a
solicitacdo, em Janeiro de 2004, por parte da bancada parlamentar do PCP, da analise,
quer do programa, quer dos manuais escolares da disciplina de Portugués. Uma analise
que a Assembleia da Republica acabou por estender a outras areas disciplinares

também publicamente problematizadas.

Ainda longe das condigbes necessarias ao seu pleno desenvolvimento, o
programa de Portugués viveria nova perturbacdo com a publicacdo da Portaria n.°
1488/2004, de 24 de Dezembro, que determinava a adopc¢éo, a partir do ano lectivo de
2004/2005, da Terminologia Linguistica para o0s Ensinos Basico e Secundario
(vulgarmente conhecida por TLEBS). Impunha-se a nova terminologia como
«instrumento de referéncia para as praticas pedagdgicas dos professores das disciplinas
de Lingua Portuguesa e Portugués, bem como para a producdo de documentos pelo
Ministério da Educacdo em matéria de ensino e divulgacdo da Lingua Portuguesa», em
substituicdo da Norma Gramatical Portuguesa (NGP), em vigor desde 1967 (Portaria
n.° 22 664, de 28 de Abril), cuja revisdo vinha ja sendo reclamada entre académicos da
area (cf. M. Azevedo, 1999; Duarte, 1999) por se apresentar desactualizada

relativamente ao estado do conhecimento no campo da linguistica e acusar:

[...] ainexoravel usura do tempo, tendo deixado, ha muito, de constituir referéncia
para a solugdo de problemas que [vinham sendo] identificados no campo do
ensino da lingua portuguesa, nomeadamente no que se refere a constituicdo de
uma terminologia especializada, apta a instituir e a descrever os factos
linguisticos, permitindo a criagcdo de instrumentos de trabalho reconheciveis por
professores e alunos, delimitando o conhecimento pedagogicamente valido na
area da linguistica e clarificando as bases da relagéo entre os saberes escolares e
0s saberes cientificos. (Portaria n.° 1488/2004, de 24 de Dezembro).
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A iniciativa era o culminar de um processo de reflexdo nacional sobre as
insuficiéncias da NGP, iniciado, em 1997, pelo Departamento do Ensino Secundario, no
ambito do projecto FALAR (Formagdo de Acompanhantes Locais: Aprendizagem em
Rede) e continuado por um grupo de trabalho constituido por representantes dos
Departamentos da Educacdo Bésica (DEB) e do Ensino Secundario (DES), da APP, por
professores do Ensino Basico e Secundéario e especialistas do Ensino Superior nas areas

da linguistica e da didactica.

A publicacdo tardia desta Portaria relativamente a entrada em vigor, em
2003/2004, do programa de Portugués, cujo texto integrava ja os termos definidos na
TLEBS, e ja 0 ano lectivo de 2004/2005 ia alongado, aliada a falta de formacdo dos
docentes e a inexisténcia de gramaticas, manuais escolares e materiais didacticos
adaptados, terdo ocasionado dificuldades acrescidas na apropriacdo e implementacéo
daquela. Intentando debelar tais dificuldades, o Ministério da Educacdo determinou, em
Novembro de 2005, o desenvolvimento de uma experiéncia piloto de adopc¢do da
TLEBS num conjunto restrito de escolas seleccionadas pela Direccdo-Geral de
Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC), bem como a «formacdo dos
professores e publicagdo de documentos tedricos e praticos que a inform[assem]

cientifica e pedagogicamente» (Portaria n.° 1147/2005, de 8 de Novembro).

As continuadas «dificuldades nas condigcdes cientificas e pedagogicas da
[...] generalizacdo» da TLEBS, o0 excesso de termos e as incorrec¢des denunciadas por
especialistas nacionais e algumas acirradas criticas a oportunidade, como aos critérios e
a metodologia da revisdo terminologica operada, terdo levado, no entanto, o Ministério
da Educacédo, em Janeiro de 2007, a suspender 0s novos manuais escolares do 8.° ano,
ja adaptados a nova terminologia, e a determinar, em Abril seguinte, a «revisao
cientifica e [a] adaptacdo pedagdgica» da propria TLEBS (Portaria n.° 476/2007, de 18
de Abril), a pretexto de a sua adopcao ter vigorado apenas «a titulo de experiéncia
pedagdgica» por um periodo de trés anos lectivos, cujo término se aproximava. Cinco
meses depois (em 28 de Setembro de 2007) era colocada em discussdo publica uma

versdo revista da TLEBS, que tera conseguido reduzir a criticada quantidade de termos,
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mas ndo terd ainda colhido consensualidade entre os especialistas da area, merecendo

novos reparos na imprensa nacional de referéncia®.

Ao falar da controvérsia em torno da reconfiguracdo operada na area do
Portugués, prova da sensibilidade social desta area e da sua reconhecida centralidade
no curriculo nacional, fomos apresentando “leituras” particulares das transformacdes
operadas quer na matriz curricular do Ensino Secundario, quer no texto programatico
da disciplina de Portugués. Importard, talvez, agora, lancar sobre este Gltimo um olhar
demorado e analitico, buscando-lhe os indicios da transformacdo anunciada e 0s

motivos da polémica.

Neste sentido, procedemos, no ponto seguinte, a analise comparativa do
programa de Portugués com o de Portugués B na verséo ajustada de 1997. Debrugcamo-
nos sobre este em particular por ser o de aplicacdo e uso mais generalizado no Ensino
Secundario (comum a todos os cursos dos agrupamentos Cientifico-Natural, Artes e
Econdmico-Social, enquanto o de Portugués A visava apenas os alunos dos cursos de
Humanidades), e sobre esta versdao em particular por ser a que se encontrava em vigor a
data da Reviséo Curricular de 1999-2006.

A analise que procuramos desenvolver institui como objecto as concepcdes
sobre ensinar e aprender portugués que os referidos programas nos devolvem, quer pela
definicdo das suas finalidades e objectivos, quer pela enuncia¢do dos seus contetdos e

orientacdes de natureza metodoldgica e avaliativa.

1.2.4. Portugués B e Portugués: os termos da
(dis)semelhanca

N&o se constituindo as orientacbes programaticas, «engquanto quadros
reguladores das acc¢Bes pedagogicas no ambito de um determinado dominio curriculars
(Castro, 1994: 89), as Unicas, sequer as mais significativas fontes de informacéo

relativamente a uma qualquer area disciplinar, a sua andlise constitui, contudo, um

23 E disto exemplo o texto de opini&o de Jodo Andrade Peres publicado no n.° 1830 de Actual (Expresso),
de 24 de Novembro de 2007/SUL, com o titulo “Para uma revisdo da TLEBS revista”.
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primeiro e importante passo para o conhecimento daquela, porquanto seja «evidente
que toda a problemaética relacionada com a determinagdo de objectivos, selec¢do de
textos e indicacbes metodoldgicas relativas a qualquer tipo de texto, patente nos
programas, se prend[a] directamente com a filosofia que os enforma» (Alarcdo, 2001:
38). Afigura-se-nos, assim, oportuno e relevante empreender aqui uma analise

comparativa dos quadros programaticos das disciplinas de Portugués B e Portugués.

1.2.3.1. Objectivos

Fazendo nossas as palavras de Lomas & Osoro (1996),

En esta descripcion (y andlisis critico) del curriculo [....] quizd sea oportuno
comenzar por la lectura y el comentario de la introduccién al curriculo del area,
ya gue es en ese apartado donde se exponen algunos de los principios generales
sobre la lengua, sobre la comunicacién y sobre su ensefianza y aprendizaje que
justifican el tratamiento posterior de los deméas elementos del curriculo. (p. 36).

No ajustamento que o programa da disciplina de Portugués B sofreu em
1997, o texto introdutorio, tornado entdo comum ao programa de Portugués A,
enunciava como proposito de ambas as disciplinas «o desenvolvimento integrado das
competéncias comunicativa e linguistica» (DES, 1997b: 8), destacando a importancia
da aquisicdo de um «conhecimento reflexivo sobre a lingua», a mobilizar em situacdes
de compreensao/expressao oral e escrita. O fecho do referido texto procurava
materializar este proposito, trazendo para plano central a «reflexao sobre a lingua» e o
«melhoramento da compreensdo e da expressdo» e colocando em planos equiparados
os dominios da compreensdo/expressdo oral, da escrita e da leitura, todos
intermediados pelo tratamento da informacdo e pela avaliagdo. Do mesmo modo, a
propria estruturacdo programatica em torno dos dominios da producdo verbal

anunciava essa intencéo.

Poder-se-ia ler nestes novos enunciados um ensaio de reorientacdo da area
do Portugués no sentido do desenvolvimento das competéncias comunicacionais dos
alunos e uma derradeira tentativa de reorientar as praticas dos professores nesse
sentido, vislumbravel em afirmacbes como: «privilegiados que sdo os diferentes

dominios da comunicacao e as areas de compreensao e da expressao» (idem: 9) e «uma
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vez afastada a ideia de que saber Portugués consiste em reproduzir nogdes linguisticas

e metaliterérias ou aplicar esquemas estereotipados e fixar listas [...]» (idem: 84)?

A nota prévia aos programas e 0 proprio substantivo empregue (e
destacado) pelos autores na designacdo das alteracbes introduzidas no texto
programatico (cuja natureza, respectivos propositos e fundamentos ndo sdo
explicitados) antecipam, contudo, quaisquer leituras de reconceptualizacdo da area do
Portugués ou de alguma das disciplinas em causa:

Os programas de Portugués A e B a seguir apresentados sdo o resultado de

ajustamentos que procuraram manter 0 mais possivel 0s anteriores textos

programaticos, nos quais se introduziram apenas as indispensaveis alteracoes.

(idem: 7).

Pretender-se-ia a clarificacdo dos tracos comuns e distintivos entre 0s
programas de Portugués A e B, como resposta as criticas tecidas nesta matéria?
Conquanto se possa vislumbrar nas finalidades e objectivos definidos para Portugués B
0 intuito de afirmar a sua especificidade enquanto disciplina de lingua (as finalidades e
0s objectivos enunciados enquadravam-se integralmente no campo especifico da
disciplina em causa), e de reafirmar as inten¢6es, anunciadas na Introducéo, do reforgo
da reflexdo sobre a lingua e de criacdo de contextos comunicacionais nos diferentes
dominios de recepcao e producéo verbal, pouco se tera avancado nesse sentido. Apenas
no paragrafo 9.° da Introducéo se afirma a disciplina de Portugués A como aquela «em
gue se garante o uso da lingua de forma mais plena e se reforca a formacéo da vertente
humanistica na preparacdo geral do aluno.» (p. 8), com particular destaque para o
tratamento privilegiado a dar ao texto literario nesse contexto, «[...] quer enquanto
estrutura autbnoma, quer na qualidade de monumento, documento e agente de cultura.
O texto literario [deveria], pois, [ser] entendido como acto comunicativo e enunciativo
gue, numa atitude de constante e graduada problematizacéo, o aluno compreende[ria],
interpreta[ria], contextualiza[ria], e analisa[ria], de modo a adquirir um procedimento

de progressiva autonomia na leitura e na escrita intencionada» (ibidem).

Em que medida se distinguia esta abordagem do pretendido para a disciplina
de Portugués B, que enunciava como objectivos:

e reconhecer afinidades e/ou contrastes entre varios espagos, epocas e géneros
textuais;

e apreciar criticamente diferentes tipos de texto, definindo critérios pessoais;
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e integrar as realizagOes linguisticas e as producdes literarias mais importantes
na histéria e na cultura nacional e universal;

e integrar os textos e autores estudados no respectivo lugar da histéria cultural e
literaria portuguesa (idem: 82)?

Do mesmo modo, como se distinguiam Portugués A e Portugués B quando os
conteldos programaticos enunciados para esta Ultima e as respectivas orientagdes
metodoldgicas, particularmente as referentes a leitura, determinavam que 0s «géneros
textuais», «tipos de texto» e «realizagBes linguisticas» invocados fossem de natureza

eminentemente literaria ou informativo-expositiva versando a producéo literaria?

Estas contradigdes ddo bem nota, como, de resto, as designacGes que as
disciplinas na area do Portugués tém assumido (Portugués A, Portugués B, Lingua
Portuguesa, Portugués, Literatura Portuguesa), da falta de clarificacdo e de consenso em
torno dos seus objectos e objectivos de estudo. A falta de clareza na definicdo deste
campo curricular, bem visivel nos documentos oficiais que o vém enquadrando, tem
contribuido, como afirma Dionisio (2000: 53), para «uma representacdo da disciplina

como o lugar onde tudo é possivel».

Os planos curriculares propostos pela Portaria n.° 710/2001, de 11 de Julho,
parecem, contudo, pretender contrariar esta tendéncia, desde logo pela constituicdo de
um espaco especifico de estudo da literatura (a disciplina de Literatura Portuguesa) e
pelo reenfoque da aula de Portugués no estudo da lingua (dai provavelmente a
designacdo inicial de Lingua Portuguesa escolhida para a disciplina), ainda que a
alteracdo que estes planos curriculares sofreram posteriormente, em virtude dos
processos que ja descrevemos, tenha, em certa medida, constituido um passo atras nesta

matéria, ao recuperar para a disciplina a designacio genérica de Portugués*.

De qualguer forma, o discurso que encontramos no programa da disciplina
de Portugués pretende, por um lado, afirmar a especificidade do seu campo disciplinar
e, por outro, clarificar os seus principios e objectivos fundamentais. E neste sentido que
na Introducdo e na Apresentacdo se instituem como preocupacfes formativas
fundamentais da disciplina a reflexdo metalinguistica e metacomunicativa, na

perspectiva do aprofundamento das competéncias comunicacionais dos alunos,

2 para mais, esta opcdo configura alguma inconsisténcia e falta de articulagio com o Ensino Basico,
porquanto a disciplina assume naquele nivel de escolaridade a designagdo de Lingua Portuguesa,
designacdo que nao se afigurou problematica até a data.
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preocupacOes recorrentemente introduzidas e recuperadas ao longo do texto e

enunciadas antes mesmo de qualquer referéncia ao uso da lingua.

Com efeito, 0 programa parece apoiar-se em dois pilares estruturadores: o
aprofundamento da consciéncia linguistica e o dominio dos seus usos através da
exposicédo e implicacdo dos alunos a/em situagdes de comunicacdo diversificadas, quer
ao nivel da recepgdo/compreensdo, quer ao nivel da producdo e da andlise. Estas
dimensGes aparecem, pois, no texto programatico tanto a montante como a jusante da
aprendizagem da lingua. A montante, como objecto de analise, no sentido em que 0 uso
correcto da lingua se alicerca também na consciéncia dos seus mecanismos de
construgdo, funcionamento e adequacdo a situagdes comunicativas concretas, e a
jusante, como meio de integracdo socioprofissional, preocupacdo que se enquadra no
espirito da Revisdo Curricular que integra e que busca responder ao diagndstico da

situacdo que tracamos atras.

Nos niveis metalinguistico e metacomunicativo, encontramos a assungéo da
necessidade de cada aprendente da lingua adquirir conhecimentos basicos e
fundamentais sobre o funcionamento da mesma, através da sua manipulacéo, descricéo
e analise — com referéncia inclusive a um trabalho de natureza laboratorial —,
assumindo-a como tema de reflexdo ou, como diria Bronckart (1985: 108), «a propds

duquel les éléves peuvent exercer leur facultes d’analyse et de découvertey.

Neste sentido, encontramos amilde no texto programatico expressdes como
«reflexdo», «consciéncia linguistica» e «metalinguistica» — sé na Introducdo e na
Apresentacdo do programa encontramos mais de uma dezena de referéncias desta
natureza —, facto que torna bastante visivel as preocupacdes que perpassam 0 espirito

do programa da disciplina de Portugués.

Aceitando implicitamente que, como afirma Bronckart (ibidem), «cette
réflexion sur I’objet ne peut manquer ensuite d’avoir une incidence sur le savoir-faire
langagier, c’est-a-dire sur les capacités d’expression orale et écrite des apprenantsy, 0
programa reforca também a dimensdo metacomunicativa da analise a desenvolver,
propondo-se contribuir para a formacdo de um falante consciente, reflexivo e critico,
capaz de ensaiar formas de comunicacdo variadas — e aqui apresenta-se ambicioso, na

forma como no contelido —, e de sobre elas se deter, analitica e criticamente, com vista
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ao enriquecimento e aprofundamento da sua gramatica pessoal, que a organizagdo e

sequenciacdo dos conteldos programaticos prevéem paulatinos e progressivos.

Com vista a criacdo de contextos favoraveis ao desenvolvimento
comunicativo, metalinguistico e metacomunicativo dos alunos, o programa aponta para
0 ensaio de situacGes de comunicacdo, quer ao nivel da compreensao/interpretacao,
quer da producao/expressao, num processo de analise, experimentacao e ‘treino’. Neste
ponto, expressdes concernentes ao sucesso e a eficdcia na comunicacdo e ao uso
adequado e competente da lingua devém objectivos de formagdo, objectivos que

almejam cobrir os diversos dominios de interac¢do com a lingua oral e escrita.

As competéncias que o programa se propde desenvolver mais uma vez
reforcam os principios enunciados, ao fazer assentar todo o processo de ensino e
aprendizagem do portugués no desenvolvimento de duas macrocompeténcias®
especificas fundamentais: a de comunicacdo e a estratégica, as quais acresce uma
transversal, que reconhece também lugar de ensino e aprendizagem da lingua: a de
formacdo para a cidadania, cuja énfase derivara ndo apenas de um alinhamento
curricular comum ao da escolaridade basica como também do proprio valor

democratico e emancipatorio do paradigma comunicativo assumido.

Na primeira considera a importancia da aquisicdo de um conhecimento do
portugués vertido na pratica comunicacional aos niveis da recepcao e da producéo, de
natureza morfoldgica, sintactica, fonoldgica/ortografica (competéncia linguistica); a
adequacdo das producdes aos diferentes contextos sociolinguisticos, dependendo de
factores contextuais, como as situacGes de producdo e recepcdo, 0s propositos da
interaccdo e as normas e convengdes sociais que as regulam (competéncia
sociolinguistica); das normas de construcdo textual (competéncia discursiva); e de
estratégias de comunicacdo verbal e ndo verbal minimizadoras do ruido
comunicacional (competéncia estratégica) ou compensadoras dos insucessos da
comunicacdo. E para aqui, de resto, que apontam claramente trés das finalidades

programaticas enunciadas:

% Para evitar a sobreposicdo de designacdes que ocorre no programa, que entendemos n&o concorrer para
a clarificacdo do que se propde, designaremos por macrocompeténcias o que naquele aparece designado
por competéncias comunicativa e de formagdo para a cidadania, por competéncias, as competéncias na
lingua em que as macrocompeténcias se subdividem (a linguistica, a discursiva/textual, a sociolinguistica
e a estratégica), e por dominios verbais, a compreensdo e a expressdo oral, a compreensdo escrita, a
expressao escrita e o funcionamento da lingua.
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* assegurar o desenvolvimento de competéncias de compreensdo e expressdo em
lingua materna;

* desenvolver a competéncia de comunicacdo, aliando o uso funcional ao
conhecimento reflexivo sobre a lingua;

* assegurar o desenvolvimento do raciocinio verbal e da reflexdo, através do
conhecimento progressivo das potencialidades da lingua (Coelho, 2002: 6).

Na segunda, coloca a tonica no desenvolvimento da autonomia
comunicacional do aluno, pela aquisicdo de mecanismos «procedimentais e
contextuais», ao nivel da consulta e pesquisa, da organizacdo e tratamento da
informacdo, do recurso as novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo e aos
meios audiovisuais como facilitadores do processo comunicativo, definindo, para o

efeito, finalidades como:

e proporcionar o desenvolvimento de capacidades ao nivel da pesquisa,
organizacdo, tratamento e gestdo da informagdo, nomeadamente através do
recurso as Tecnologias de Informacao e Comunicacéo;

o formar leitores reflexivos e autbnomos que leiam na Escola, fora da Escola e em
todo o seu percurso de vida, conscientes do papel da lingua no acesso a
informacéo e do seu valor no dominio da expressao estético-literaria (ibidem).

A terceira, embora ndo especifica da area do Portugués, nem exclusiva do
programa de Portugués (aparecia ja no programa de Portugués B ajustado) adquire
especificidades quando perspectivada neste contexto. Inserem-se no seu ambito
objectivos atitudinais como i) o desenvolvimento do autoconhecimento e da
autoconfianca linguistica, ii) o aprofundamento da tolerancia linguistica e cultural, iii) a
construcdo de uma identidade pessoal, social e cultural, iv) o conhecimento e respeito
do outro e do mundo, pela participacdo na vida da comunidade e pelo exercicio de uma
cidadania activa, critica e responsavel, e v) o reconhecimento do impacte pessoal,

social e profissional do dominio da lingua.

Inscrevem-se neste dominio de desenvolvimento, para além da ultima

finalidade referenciada, outras, como:

e promover o conhecimento de obras/autores representativos da tradicao
literaria, garantindo o acesso a um capital cultural comum;

e promover valores de autonomia, de responsabilidade, de espirito critico, através
da participacdo em praticas de lingua adequadas;
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e promover a educagdo para a cidadania, para a cultura e para o
multiculturalismo, pela tomada de consciéncia da riqueza que a Lingua
Portuguesa apresenta (Coelho, 2002: 81).

O programa carece, no entanto, de clarificagdo nesta matéria, pois a forma
como descreve e ilustra esta macrocompeténcia, nomeadamente ao nivel das
sequéncias de ensino-aprendizagem propostas, nem sempre releva a sua especificidade
no ambito da disciplina de Portugués. Vejam-se, a titulo exemplificativo, as seguintes
formulagdes: 1) «respeito por e cooperacdo com 0s outros» (idem: 50); ii)
«desenvolvimento de capacidades criticas» (idem: 56); iii) «assuncdo dos valores da
democracia, da liberdade e da responsabilidade como valores consensuais a defender»
(idem: 57); iv) e «desenvolvimento do espirito de iniciativa e de habitos de organizacéo

e autonomia» (idem: 61).

Verifica-se, ainda assim, no programa de Portugués um propdsito de afirmar
a identidade e especificidade da disciplina, que faltava ao programa inicial de
Portugués B e que o programa ajustado intentara contrariar, de forma pouco convicta,
todavia, por definir primeiramente a aula de Portugués como «um espaco de convivio
cultural transversalizado pelas experiéncias, crencas, ideias, opinides, sonhos e
expectativas [...], o espaco onde o universo do conhecimento € construido,
naturalmente e com intencdo, por todos e por cada qual para todos, partilhando uma
linguagem que €é patrimonio comumy, e, s6 depois, releva-la enquanto «espaco onde o
aluno reflecte sobre as caracteristicas e o funcionamento da lingua que utiliza,

aprendendo a usa-la de forma mais adequada e correcta» (DES, 1997b: 83).

Contudo, e apesar da intencdo de afirmar a disciplina nas suas
especificidades, o Ultimo objectivo enunciado no texto programatico («Desenvolver
praticas de relacionamento interpessoal favoraveis ao exercicio da autonomia, da
cidadania, do sentido de responsabilidade, cooperacdo e solidariedade») chama para a
disciplina algo que ndo ¢é do seu campo estrito e que ndo deveria, por isso, figurar entre

0s seus objectivos especificos.

Poder-se-do convocar para a disciplina de Portugués B as palavras de Rui
Vieira de Castro (1997) a propésito da disciplina de Lingua Portuguesa do Ensino
Basico:

[...] dir-se-a que a concepcdo da disciplina de Lingua Portuguesa que o0s
programas actualmente em vigor prefiguram decorre de uma tenséo entre linhas
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de forca diversas que representam a valorizagcdo de determinadas inovacdes e a
necessidade de as situar num quadro que n&do pode ser de ruptura completa: a
tensé@o entre um entendimento totalizante do campo disciplinar e a assungdo da
necessidade de o concretizar em dominios ou competéncias mais especificas, a
tensdo entre uma concepcdo do acto linguistico como acto situado e a necessidade
de operacionalizar este entendimento ao nivel dos diversos dominios, a tensdo
entre a valorizacdo das atitudes e capacidades e a necessidade de reservar um
papel significativo ao conhecimento. (p. 441).

Reconhecendo-se embora, no programa da disciplina em andlise, lugar ao
desenvolvimento destas atitudes transversais — nunca sera demais reforcar as
responsabilidades de cada 4rea disciplinar nesta matéria®® —, a sua formulac&o cabe nas
finalidades da disciplina, ndo nos seus objectivos especificos. Nestes, dever-se-iam ter
materializado tais finalidades pela explicitacdo de aspectos de formacdo para a
cidadania especificos da disciplina, que aparecem apenas enunciados, de forma ligeira,
na Introducdo e na Apresentacdo do programa. Poder-se-ia ter focalizado no saber
escutar, tendo em conta e respeitando as ideias e opinides dos outros, no
desenvolvimento de competéncias de natureza argumentativa, no respeito pelas

variacgdes sociolinguisticas, etc.

De resto, ndo se percebe bem a correspondéncia estabelecida entre as
finalidades enunciadas, relativas a funcdo da disciplina na escolaridade secundaria, e 0s
objectivos gerais definidos, que confluem por vezes para a consecucdo de diferentes
finalidades (veja-se, a titulo de exemplo, a relacdo entre os trés primeiros objectivos e
as quatro primeiras finalidades) e o facto de o primeiro objectivo enunciado
(«Desenvolver os processos linguisticos, cognitivos e metacognitivos necessarios a
operacionalizacdo de cada uma das competéncias de compreensdo e producdo nas
modalidades oral e escrita») se afigurar mais geral do que os restantes, podendo

constituir-se ele proprio uma finalidade.

Com vista ao desenvolvimento das macrocompeténcias enunciadas, o
programa de Portugués considera, como o seu antecedente de Portugués B ajustado, 0s
dominios verbais relativos a recepcdo (compreensdo oral e leitura) e a producdo
(expressdo oral e escrita), e o funcionamento da lingua, transversal a uma e outra.
Também aqui ndo se afigura clara a relacdo estabelecida entre os objectivos enunciados

e a énfase colocada no desenvolvimento de cada um dos dominios, ja que daqueles

%6 Recordamos que foi essa a opcdo seguida aquando da Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico.

92



Capitulo 1

O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacdes no discurso oficial...

ressalta um enfoque maior na recepcdo (contemplada no primeiro, segundo, terceiro e
sétimo objectivos) em detrimento da producdo (a que apenas o quinto objectivo se

reporta), que se presumiria refor¢cada num quadro de enfoque comunicacional.

N&o aparece explicitada, no entanto, qualquer intencdo de valorizar um
dominio sobre qualquer outro. Pelo contrério. No ponto referente a gestdo do programa,
defende-se um desenvolvimento equilibrado dos diferentes dominios considerados e
nesse sentido aponta a organizacdo dos conteldos e as propostas de planificagcdo
apresentadas.

Parece, todavia, haver a intencdo de sublinhar dominios tidos como menos
valorizados e trabalhados nas aulas de Portugués, particularmente na escolaridade
secundaria, e assumidos claramente por este programa como dominios sobre 0s quais
se recomenda um novo olhar e se impde um tratamento mais cuidado e atento. Dois

destes dominios sdo a compreensao e a expressao oral.

Este aspecto parece assumir-se, de resto, como um dos eixos de
transformacéo do programa de Portugués. N&o que o de Portugués B ndo contemplasse
o trabalho sobre a oralidade e ndo o assumisse como um campo de realizagdo e
experimentacdo (de resto, o ajustamento que sofreu em 1997 tera pretendido, em certa
medida, reforcar o trabalho a desenvolver neste dominio, como nos noutros), mas o
enfoque colocado na leitura de textos literarios parece ter originado um certo
‘esquecimento’ dos objectivos programaticos relativos ao desenvolvimento daqueles

dominios verbais?’.

Talvez ndo seja, por isso, casual a mengdo tendencialmente autonoma da
compreensdo e da expressdo orais, como se se pretendesse reforcar as respectivas
particularidades, merecedoras de uma atencdo especifica. Se tiver sido este um
procedimento intencional, ndo se percebe o porqué de, ocasionalmente, estes dois

dominios verbais aparecerem aglutinados.

2T |eiam-se a propésito alguns dos textos que nos dao conta da necessidade de reforcar as competéncias
dos alunos nestes dominios (cf. Ferndndez, 2001; Meireles, 2002; Mendonga, 2003; Nunan, 2002;
Recasens, 1994; Rivers, 1987; Vieira, 2000, ¢ o estudo desenvolvido pela APP entre 2000 e 2002
(Portugués 2002), cujos resultados apontam para o facto de, muito embora a generalidade dos
professores de portugués dos Ensinos Bésico e Secundério reconhecer a importancia do desenvolvimento
de competéncias ao nivel da oralidade, na préatica, essas competéncias «nem sempre eram praticadas em
termos de treino do saber ouvir e do saber falar» (p. 53).
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De qualquer forma, os pressupostos em que assentava o desenvolvimento da
expressdo e da compreensdo oral no programa de Portugués B respeitavam, por um
lado, as questdes de natureza contextual (estatuto e relagcdes entre os interlocutores;
factores ideoldgicos, convencionais...), por outro, 0s aspectos formais da comunicacao
relativos ao uso da voz e do gesto (entoacdo, débito, pausas, mimica fisionémica e
gestual). Com muito menor expressdo surgiam aspectos relacionados com o contetdo
comunicativo, a intencionalidade e a diversidade discursivas (nos quais o programa de
Portugués coloca bastante énfase), que, quando focados, respeitavam essencialmente a

recepgéo:

Para além de propor ao aluno a interpretacdo, analise e apreciacdo critica de
enunciados de natureza diversificada, o programa pretende favorecer o
desenvolvimento de atitudes de reflexdo para uma consciéncia dos processos e
meios subtis com que, por vezes, se solicita e manobra a vontade e a inteligéncia.
O aluno é convidado a distinguir entre a representacdo ideativa do mundo e a
perversdo que a mesma a ideologia confere, ponderando em simultaneo a
pertinéncia e a eficacia dos recursos (verbais ou nédo) utilizados para tal efeito.
(DES, 1997h: 85).

A expressao escrita e o funcionamento da lingua séo também dominios que
0 programa de Portugués pretende ver reforcados, na forma como no conteddo,
instituindo, para o efeito, um espaco laboratorial de uso e reflexdo sobre a lingua que
designa por Oficina de Escrita. Esta orientacdo reforca a tdnica na competéncia,
promove a producdo e a experimentacao, recupera a escrita para a sala de aula, coloca o

enfoque no processo e institui o aluno como autor auténomo, criativo e reflexivo.

No que respeita a leitura, as transformacGes ocorrem mais ao nivel dos
objectos do que dos modos de ler. E notdria a abertura da area do Portugués a um
conjunto de linguagens (tipologias textuais, entenda-se) até entdo mais ou menos

desvalorizado na formacdo em lingua dos alunos ao nivel secundario.

Nesta matéria afirma-se, como se afirmava jd no programa ajustado de
Portugués B, uma leitura de natureza analitica e critica (anteriormente designada por
metddica), orientada para a interpelacdo do texto (protagonizada pelo aluno, no dialogo
com os colegas e respectivo professor) com vista a confirmacdo, infirmacdo e/ou
justificacdo das hipoteses pessoais de leitura. Nesta matéria, o programa de Portugués

B conseguia, porventura, ser mais esclarecedor relativamente aos termos do proposto:

Esta forma de leitura /...J ultrapassa /...] a simples parafrase ou o espectaculo
passivo da linearidade textual, recusa o preconceito estético e ideoldgico,
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indissocia forma e contetdo, observa a dindmica que os elementos constitutivos do
universo textual geram entre si. Em vez de nog¢des aridas do tipo abstracto, seria
de procurar, nos textos, por exemplo, os temas e problemas, 0s ambientes
geograficos, sociais e histdricos e respectivo realismo ou simbolismo, a
representatividade social ou o caracter alegérico das personagens, 0s mitos, a
moralidade, os efeitos estilisticos mais frequentes ou tipicos, as partes que
constituem a narrativa e como se interligam, os registos discursivos /.../. (idem:
91).
O programa de Portugués pretende, contudo, ressalvar que a informacao
contextual e cultural, bem como a teoria e terminologia literdrias, que viamos
instituidas como objecto de estudo em Portugués B, conquanto explicitamente refutada

no préprio texto introdutério

[...] a sua abordagem — sem enfeudamento a qualquer modelo — toma na devida
conta o facto de ndo se estar formando no Ensino Secundério futuros professores
ou técnicos de andlise e de todo recusa o texto como pretexto para veicular ou
aplicar nomenclaturas ou para estiolar a actividade projectiva do leitor. (idem:
89),

poderia ser convocada «apenas para melhor enquadramento ou entendimento dos
textos, evitando-se a excessiva referéncia a historia da literatura ou contextualizagdes
prolongadas, bem como o uso de termos criticos e conceitos que desvirtuem o

objectivo fundamental da leitura.» (Coelho, 2002: 24).

Reforca-se, ao invés, a natureza diversificada dos textos para leitura
analitica e critica (antes para leitura orientada ou metddica). Ndo predominantemente
literarios e argumentativos (como sucedia em Portugués B), mas também informativos,
autobiograficos e dos media. O facto vem ao encontro do ja hd muito reclamando por
autores como Amor (1996), Castro (1989), Figueiredo (1994), Fonseca & Fonseca
(1990), M. L. Pereira (2001) e O. Santos (1988), no quadro de uma orientacao
comunicacional para a aula de Portugués: a necessidade de convocar ‘documentos
auténticos’ diversos, relevantes para a integracdo na vida sociocultural e profissional do
individuo, como discursos mais ou menos especificos de outras areas do saber (€ o caso
de artigos cientificos e técnicos, documentarios cientificos ou historicos, textos de

natureza politica, artigos de apreciacdo critica ou relatorios).

O facto denuncia o reconhecimento e a valorizacdo da disciplina enquanto
«espaco de transversalidade cultural e linguistica, na sua condicdo de suporte
estruturalmente integrado nos outros saberes» e de demanda de «situacdes de

aprendizagem que efectivamente desenvolvam o0s conhecimentos e as aptiddes
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linguisticas dos alunos e aperfeicoem técnicas e instrumentos concebidos numa

perspectiva multidimensional, integradora e transdisciplinar» (Coelho, 2002: 16).

Alento ganha também no quadro do texto programatico da disciplina de
Portugués a leitura como contexto de «fruicdo estética e pessoal dos textos» (ibidem)
com a instituicdo do Contrato de Leitura, que se pretende espaco de interpelacdo do
aluno/leitor no «encontro com textos interessantes e motivadores [...] de reconhecido
mérito literario, de autores maioritariamente contemporaneos, das literaturas nacional e

universal» (idem: 25), potencialmente mobilizador de outras e continuadas leituras.

Uma outra evolucdo visivel entre os dois programas prende-se com a
amplitude que o desenvolvimento de competéncias de pesquisa, registo e tratamento da
informacdo ganha no quadro do programa de Portugués. Naturalmente presente no
anterior, a sua existéncia aparecia mais circunscrita nos contextos de pesquisa: consulta
de prontuarios, dicionarios, ficheiros, livros; recurso ao inquérito e a entrevista (idem:
84). Integrada numa das trés modalidades de leitura que o programa de Portugués se
propde desenvolver — a leitura funcional (antes designada «para informacéo e estudo»)
—, esta area abre-se a diversidade de documentos escritos e audio/video/multimédia que
0 programa de Portugués enuncia (cf. Coelho, 2002: 28), aspecto tdo mais importante
quanto, como regista Rolddo (2000a: 13), um dos graves problemas da massificacdo da
informacao que caracteriza 0s tempos actuais é o de que quem tiver instrumentos e
competéncias de procura, selec¢do e organizacdo de informacéo, conseguira converter a
informacdo em saber util, mobilizavel, quem ndo os tiver confrontar-se-& com uma
massa informativa completamente inerte e inoperante e encontrar-se-a em clara

desvantagem no acesso a informacéo.

Dado novo também a este nivel, embora relacionado com o facto anterior, é
a referéncia explicita, quer nas finalidades, quer nos objectivos do programa de
Portugués, ao recurso as TIC, de acordo, de resto, com o espirito da revisdo curricular
instituida, cujos planos curriculares passaram mesmo a contar, na formagdo geral, com

uma disciplina de Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.

1.2.3.2. Conteudos e metodologias
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E 6bvio que uma tal inflexio nos objectivos formativos a prosseguir no
ensino-aprendizagem da lingua demandava uma transformacdo consentanea ao nivel
dos contetidos e metodologias para a area do Portugués. No modelo organizativo dos
contelildos vemos introduzidas no texto programatico modificagdes que ajudam a
marcar o afastamento em relagdo ao quadro anterior de ensino e aprendizagem da
lingua. As indicacbes de natureza processual que encontravamos apenas inscritas ao
nivel metodoldgico no programa de Portugués B, ai sobretudo concernentes ao dominio
da producdo escrita, surgem agora enunciadas sob a forma de contetdos processuais (a
maneira de actuar e tratar os conhecimentos declarativos), de estatuto equivalente aos
contetdos declarativos (conhecimentos especificos do conteddo que se reportam a
conceitos e factos), que abrangem, de forma explicita e enfatica, os diversos dominios

verbais.

Este procedimento foca a atencdo sobre cada uma das etapas de
recepc¢éo/producdo, promovendo uma reflexdo continua e intensa, que, para cumprir 0s
objectivos que se propde, deve desenvolver-se num processo dindmico e ciclico de
antecipacao/interrogacao-verificacdo-reconstrucdo (no caso da recepcdo) ou de
avaliacdo-producéo-controlo (no caso da producédo), desenvolvido fundamentalmente
na aula, ao invés de relegado para trabalho de casa, como se vinha verificando®®, por
forma a cumprir-se em plenitude na interaccdo, quer horizontal (aluno-aluno), quer
vertical, tanto no sentido ascendente, da inquietacdo e do questionamento (aluno-

professor), como descendente, do repto e da aclaracdo (professor-aluno).

Esta opcdo ndo so reforca a transformacdo que se vinha anunciando
paulatinamente na area do Portugués, como também pode ter um importante efeito
mobilizador na alteracdo das praticas dos professores, dada a centralidade que os
conteldos programaticos assumem, de uma forma geral, no processo de gestdo
curricular (aspecto que parece acentuar-se a medida que o professor adquire mais
experiéncia na leccionacdo de um dado programa ou que se aproximam momentos de
avaliacdo externa, como acontece no 12.° ano, momentos gque parecem convidar a
pratica de um ‘ensino defensivo’, centrado essencialmente no contetdo em avaliagcdo

neste contexto).

% |_eia-se a este propdsito Lobo (2000).
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Inscrevendo-se num entendimento do ensino-aprendizagem da lingua como
pedagogia dos discursos, 0 programa de Portugués inscreve-se numa orientacdo em
«que cada individuo tenha, tanto como produtor quanto como receptor-intérprete,
acesso efectivo a palavra como raiz/instrumento da descoberta e fruigdo de si mesmo,
dos outros e do mundo, e como condic¢do para uma intervencdo na realidade social» (J.
Fonseca, 1988-89: 64). Neste sentido, faz apologia do emprego, quer ao nivel da
recepcdo, quer da producéo, de estruturas discursivas diversas na forma, na linguagem
e nos objectivos, procurando uma clara aproximacao a textos do quotidiano, que, pelas
suas caracteristicas, se revelam apelativos e relevantes para as vivéncias linguistico-

comunicativas dos alunos, no imediato e/ou a médio e longo prazo.

A este respeito, vemos, ao nivel da oralidade, por exemplo, eleita para
objecto de estudo uma série de tipologias textuais que antes ndo surgia. Ao nivel da
compreensdo, séo introduzidos, no 10.° ano, a cronica e a entrevista radiofonicas e a
entrevista ou documentario televisivo, no 11.°, textos publicitarios e o discurso politico,
e, no 12.°, os documentarios de natureza cientifica, literaria ou histérica. Ao nivel da
producdo, introduz-se a descricdo/retrato e o reconto no 10.° ano, antecipando-se o

estudo da entrevista e de textos publicitarios e de apreciacéo critica para o 11.°.

Regista-se aqui uma visivel aproximacdo a linguagem dos media,
assumindo-se o papel da aula de lingua no apoio a recepcdo dessa linguagem, pela
facilitacdo da sua compreensdo e pela proteccdo relativamente as suas
intencionalidades. Intenta-se tornar o aluno um ouvinte e espectador reflexivo, critico e
selectivo, com poderes comunicacionais reforcados, quer ao nivel oral, quer ao nivel
escrito, com a producdo de textos como o comunicado, a reclamacao, o protesto, textos
expositivo-argumentativos e textos de apreciacdo critica (sobretudo a partir do 11.°
ano). Nao que o programa de Portugués B ndo exprimisse preocupacdes a este nivel —
sugere-o, de resto, uma transcricdo apresentada anteriormente®® (cf. DES, 1997b: 85) —,
mas 0 Seu campo aparecia circunscrito aos contextos comunicativos possibilitados pelo
proprio programa, limitando o desenvolvimento de competéncias neste ambito. De
resto, o papel predominantemente passivo a que o aluno tendencialmente se via votado

ndo permitiria grandes adejos a este nivel.

29 A referida citacdo é apresentada na pagina 94.
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No programa de Portugués opta-se ainda por manter o relato e por introduzir
a carta, a noticia, a declaracdo, o requerimento, o regulamento, géneros que se nos
afiguram pouco adequados a escolaridade secundéria e redundantes relativamente a
aprendizagens prosseguidas nos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico.

Esta logica da diversificacdo das experiéncias de produgdo e recepcao
estende-se também ao dominio da leitura. Encontramos no programa de Portugués um
conjunto alargado e diversificado de producGes, que vao do informativo ao literario,
passando pelo autobiogréfico, pelos textos expressivo-criativos e de apreciacao critica,
por textos dos dominios transaccional e educativo, pelo discurso dos media e pelo
préprio texto de natureza iconica, embora a abordagem a este nivel se afigure ainda
timida e restrita (propde-se apenas a leitura de desenhos humoristicos e ilustracdes, de
imagens publicitarias, de imagens fixas e em movimento — uma formulagéo vaga que
ndo deixa perceber se nestas se inclui, por exemplo, a pintura, a arquitectura, o cinema
e 0 teatro, estes ultimos com particular interesse no contexto de ensino-aprendizagem
da lingua por possibilitarem préticas de leitura extensiva potencialmente tdo apelativas

quanto didacticamente relevantes).

A perspectiva de desenvolvimento linguistico-comunicativo adoptada no
quadro programatico da disciplina de Portugués ndo apenas impds a abertura da aula de
Portugués a esta pluralidade de linguagens, como também a reperspectivacao do lugar
do texto literario no ensino-aprendizagem da lingua. Antes especificamente ao servico
do reconhecimento de «afinidades e/ou contrastes entre varios espagos, épocas e
géneros textuais», da integracdo das «realizacBes linguisticas e [d]as producOes
literdrias mais importantes na historia e cultura nacional e universal» e da integracao
dos «textos e autores estudados no respectivo lugar da historia cultural e literaria
portuguesa» (DES, 1997b: 82), numa estratégia que Aguiar e Silva (2001: 176)
qualificou de «inadequada e errada» por «pretender transformar os programas de
Literatura Portuguesa, no ensino secundario, numa historia global [...] da literatura

portuguesa», o estudo do texto literario surge agora vocacionado para:

i) o desenvolvimento de «capacidades de compreensdo e de interpretacdo de
textos/discursos com forte dimensdo simbdlica, onde predominam efeitos estéticos e

retoricos»;
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ii) a descoberta da «relevancia da linguagem literaria na exploracdo das

potencialidades da lingua»;
iii) a «<amplia¢do do conhecimento do mundo» (Coelho, 2002: 7).

O programa de Portugués pretende assim demarcar-se da perspectiva
historicista e diacrénica que presidia aos de Portugués A e B. Neste contexto,
prossegue-se a politica de reducdo do corpus de textos literarios de leitura obrigatoria
mais ou menos sisteméatica desde o 25 de Abril (mesmo na area das humanidades)™,
circunscrevem-se 0s contetidos de ambito histérico e tedrico-literario, imputando-lhes
apenas a facilitagdo do enquadramento e entendimento dos textos, evitando-se
enquadramentos excessivos, prolongados ou demasiado impregnados de termos criticos
e conceitos especializados do campo dos estudos literarios (idem: 24), com o objectivo
de libertar espaco para a realizacdo de actividades no ambito dos diferentes dominios
verbais e de reforcar a interaccdo do texto com 0s esquemas conceptuais prévios do

aluno, permitindo a criacao de leituras préprias, pessoais.

Ainda assim, ndo parece clara ou congruente a assungdo deste principio,
porquanto, como denuncia Antonio Branco (2005), o quadro programatico institui

depois como linhas de leitura de textos literarios como Frei Luis de Sousa, Os Maias e

Memorial do Convento contetddos declarativos de ordem eminentemente genoldgica e

historico-literaria:

— Leitura literaria: Frei Luis de Sousa, Almeida Garrett (leitura integral)
* categorias do texto dramatico

* intengdo pedagogica

* sebastianismo

* ideologia romadntica

* valor simbélico de alguns elementos (Coelho, 2002: 41)

Neste contexto, e abandonada a abordagem diacrénica que enformava a

seleccdo e organizacdo dos textos literarios de leitura obrigatoria do anterior programa:

i) excluiu-se a Poesia Trovadoresca e o Cancioneiro Geral, a producao

vicentina (com que os alunos tém oportunidade de contactar ao longo do 3.° Ciclo), a
poesia barroca e neoclassica, a producdo poética de Bocage e de Almeida Garrett, 0s

contos tradicionais e do século XIX, a conferéncia anteriana sobre as “Causas da

%0 |_eiam-se a este proposito as anélises histéricas desenvolvidas por Ceia (1999: 127-132), Branco (2005:
79-81) e Bernardes (2005: 93-112).

100



Capitulo 1

O Portugués na escolaridade secundaria: as transformacdes no discurso oficial...

decadéncia dos povos peninsulares”, o “Manifesto Anti-Dantas”, de Almada Negreiros,
e Aparicdo, de Vergilio Ferreira;

i) mantiveram-se as produgdes dramaticas de Almeida Garrett (Frei Luis
de Sousa) e Luis de Sttau Monteiro (Felizmente, ha luar);

iii) introduziu-se um romance historico de José Saramago (Memorial do
Convento), porventura por razdes de contemporaneidade e reconhecimento

internacional;

iv) flexibilizou-se a leitura romanesca queirosiana, retirando-se 0 ‘peso’

negativo da obrigatoriedade do estudo d’ Os Maias;

v) reforgou-se o estudo da narrativa breve (conto ou novela) do século XX,

de producéo nacional e universal;

vi) manteve-se a poesia de Cesario Verde e Fernando Pessoa, ortonimo e

heteronimo;
vii) circunscreveu-se a producao lirica camoniana;

viii) e deslocou-se o0 estudo de Os Lusiadas do 10.° para o 12.° ano,

apostando-se na intertextualidade com a Mensagem?*".

Omitem-se, no entanto, 0s critérios subjacentes a seleccdo operada,
afirmando-se apenas a seleccdo de «alguns textos de reconhecido mérito literario que
se relaciona[vam] com as tipologias textuais e as praticas de desenvolvimento de
competéncias, visando a integracéo das aprendizagens» (Coelho, 2002: 24)*. Também
ndo se explicita a logica, ou as razdes, da organizacdo dos textos (literarios e néo

literarios) propostos para estudo.

Aquela parece, contudo, seguir critérios que se prendem eminentemente
com o tipo de texto em estudo, procurando-se, no dominio da leitura, como da
oralidade e da escrita, uma cobertura tdo alargada quanto possivel dos diversos géneros
discursivos ao longo dos trés anos (textos informativos, textos de caracter

autobiografico, textos argumentativos/expositivo-argumentativos, textos dos media;

%! _eia-se a prop6sito Feytor-Pinto (2002).

%2 eia-se a este propdsito a anélise comparativa com os programas ajustados de Portugués A e B levada a
cabo por Branco (2005), como a discussdo que o autor desenvolve em torno da leitura do texto literério no
contexto do novo programa de Portugués.
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textos do teatro, textos liricos; textos épicos e épico-liricos; textos narrativos e
descritivos...) e alguma progressdo e intensificacdo do estudo do texto literario ao
longo dos trés anos.

Em matéria de leitura de literatura, ndo é apenas na constituicdo do corpus
de leituras obrigatorias que se identificam alteracGes de relevo. Também os contetdos
enunciados no contexto das diferentes producdes literarias invocadas sofrem alteracoes,
ora no que concerne ao angulo de abordagem, como acontece com a lirica camoniana,
agora perspectivada na sua vertente autobiogréfica, ora no que respeita a reducdo
significativa nos contetudos a explorar, como sucede particularmente com o texto

narrativo, com a épica camoniana e com o texto lirico.

Na esséncia, no ndo literario como no literario, a opcdo parece ser pela
diversificacdo de formas, contetdos e linguagens, de modo a permitir ao aluno a
experimentagdo de percursos de leitura e escrita multidireccionados e polifacetados.
Mas € na forma como se pretende a abordagem dos textos e nos objectivos que a sua

leitura subjazem que reside a maior transformacao.
Neste sentido,

i) desloca-se o enfoque do texto literario, a proposito do qual antes se
deveria aprender a escrever melhor, por imitacdo-criacdo, a falar melhor, por sugestéo,
e a ler melhor, por se lerem os mais acabados exemplos de texto escrito, para o estudo
de manifestacbes discursivas tdo diversas na forma como no conteldo ou nos

objectivos;

ii) prossegue-se a promocdo da qualidade da producdo escrita dos alunos
pelo aprofundamento do conhecimento dos mecanismos que regem a escrita e pela
oportunidade de mais os treinar e de mais reflectir sobre os seus usos e funcionalidades,

mas também por a escrita assumir formas e objectivos mais relevantes para os alunos;

iii) pretende-se uma expressao oral correcta, adequada e critica, planificada,
gerida e fundada na andlise e experimentacdo de situacdes de comunicacdo oral

diversas;

iv) visa-se o aprofundamento das competéncias de leitura num quadro que
valoriza o prazer, alimentando-se a proximidade e a interaccdo com o texto, centrando

a leitura no aluno, libertando-o dos sentidos que as praticas vinham impondo,
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fomentando uma postura interpelativa e critica (no levantar de hipéteses, na definicéo
de linhas de leitura, na construcdo de juizos sobre os textos), que lhe permitam
«experiéncias intensas e individuais de leitura» (Branco, 1999) e lhe alimentem o

interesse e a curiosidade, motivando-o a ler mais e melhor.

Os resultados obtidos por Portugal no PISA 2000 (Programme of
International Student Assessment)®® ilustram a relevancia das transformacdes
introduzidas na area ao nivel da leitura. Visando aferir capacidades de compreensdo,
uso e reflexdo sobre o texto escrito, de forma a realizar objectivos pessoais, a
aprofundar conhecimentos e a participar efectivamente na sociedade, este estudo
revelou que 52% dos alunos portugueses a entrada do Ensino Secundario ndo eram
capazes de localizar maltiplos segmentos de informacéo, estabelecer relacfes entre as
diferentes partes de um texto e entre este e o conhecimento familiar e quotidiano, e
10% ndo conseguiam sequer atingir o nivel minimo de proficiéncia, sobretudo no que
respeitava a interpretacdo e a extracgcdo e recuperacdo de informacdo (cf. Ramalho,
2001: 6).

Para alem disso, e a semelhanca do ja relevado em estudos anteriores, 0s
jovens portugueses registavam melhor desempenho, ainda que relativo, quando
confrontados com questfes sobre o conteudo de um texto narrativo acerca do qual
tivessem conhecimentos prévios do que quando interpelados a reflectir sobre o formato
de um texto (aspecto que pressupfe distanciamento do contelido), a obter significados
ou a construir inferéncias. Mais dificuldades registavam ainda quando a interpretacéo
implicava identificacdo rigorosa e localizacdo precisa da informacdo num texto

dramatico ou informativo extenso (cf. Ramalho, 2002: 45).

Estes dados, acrescidos do facto de o estudo evidenciar a divergéncia entre
as classificacdes obtidas na disciplina de Portugués e os resultados obtidos no estudo,
pareciam sugerir que as praticas de ensino e aprendizagem da leitura em Portugal se
afiguravam restritas, privilegiando o texto literario, preferencialmente narrativo, e
implicavam mais a memorizacdo do que a compreensdao. Tornava-se, em face disto,
imperiosa a diversificacdo das praticas de leitura que a escola proporcionava aos

alunos, promovendo o contacto com textos de variados tipos e graus de dificuldade,

% Neste estudo, que envolveu 32 paises, 28 dos quais da OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico), Portugal ficou numa desconfortavel e preocupante 27.2 posicao.
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envolvendo o desenvolvimento e a activacdo de estratégias de leitura diversas com
objectivos diferenciados. O estudo dava igualmente nota da relevancia de aprofundar o

interesse e gosto pela leitura como factor de um melhor desempenho neste dominio.

No que ao funcionamento da lingua diz respeito, o programa de Portugués
reafirma a centralidade que o de Portugués B ja lhe conferia (cf. DES, 1997b: 95),
considerando-o um dominio de desenvolvimento primordial e transversal, tanto mais
que pretende corporizar, como fim Gltimo, uma das finalidades da revisdo curricular em
que se enquadra: «assegurar que todos os alunos, independentemente do percurso
escolhido, desenvolvam e aprofundem o seu dominio da lingua portuguesa através do

conhecimento explicito das suas estruturas e funcionamento» (Coelho, 2002: 3).

Nesta medida, no quadro actual de vitalidade e influéncia da linguistica
textual e da pragmatica e em conformidade com o ha muito preconizado por autores
como Castro & Sousa (1986; 1989), Duarte (1986), F. Fonseca (1986), J. Fonseca
(1986) e O. Santos (1988), o programa de Portugués desloca o estudo da lingua do
ambito da frase para o texto, numa atencdo particular aos modos de funcionamento dos
discursos, deslocacdo que possibilita «uma estruturacdo mais adequada das estratégias
de ensino/aprendizagem, em funcdo do desenvolvimento da competéncia comunicativa
dos alunos; desenvolvimento mediatizado também pela explicitacdo dos modos de
funcionamento dos discursos, que deveria supor a instituicdo de novas metalinguagens

no discurso pedagogico» (Castro & Sousa, 1986: 129).

O programa de Portugués institui o discurso como objecto de analise,
aprofundando o estudo da gramatica em funcionamento textual (perspectiva que o
programa de Portugués B ajustado ja introduzira), por meio de actividades de reflexao
sobre o seu funcionamento e uso e do dominio das suas especificidades e
potencialidades no conjunto das suas determinacdes e manifestacdes orais e escritas.
Pretende-se que tal se desenvolva num crescendo de complexidade, instituindo-se a
centralidade e o papel activo do aluno em contextos e processos de recepcdo e
producdo comunicacional, facto que torna estranha a auséncia de conteddos processuais

a este nivel.
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Em sintese, o programa de Portugués, comparativamente com o de
Portugués B, pretende o aprofundamento das competéncias linguistica e
sociolinguistica dos alunos, recuperando para a sala de aula percursos e experiéncias
comunicativas bastante diversos, ao mesmo tempo que investe no desenvolvimento das
competéncias metalinguistica e metacomunicativa, para o que concorre toda a filosofia

avaliativa que o enforma.

1.2.3.3.  Recursos e materiais

Sendo os programas instrumentos de operacionalizagdo do conjunto das
aprendizagens consignadas no curriculo (cf. Rolddo, 1999a: 44), que estabelecem o
quadro em que os professores se deverdo mover, «marcando balizas, orientando,
sugerindo» (Dias, 1992: 55), neles encontramos habitualmente indicados também
recursos de apoio as actividades de ensino e aprendizagem. Congquanto tratemos este
aspecto por ultimo e este figure normalmente no final dos textos programaticos, a sua

abordagem néo € de importancia menor, pois, como releva Zabala (1998),

«/...] 0s materiais curriculares chegam a configurar, e muitas vezes a ditar, a
actividade dos professores. A existéncia ou nao de determinados meios, o tipo e as
caracteristicas formais, ou o grau de flexibilidade das propostas que veiculam, sdo
determinantes nas decisfes que se tomam na aula sobre o resto das variaveis
metodolégicas». (p. 167).

Nesta matéria, encontramos entre o programa de Portugués B ajustado e o
de Portugués dissemelhancas que corporizam e consubstanciam outras existentes entre
os dois, sendo certo que diferentes materiais servem distintos objectivos e métodos de

ensino e aprendizagem.

No primeiro, os recursos indicados consistem essencialmente nos textos de
leitura obrigatoria ou extensiva e numa lista de referéncias bibliograficas,
particularmente relacionada com a leitura de literatura na escola. Estes recursos
utilizam essencialmente o papel como suporte, pelo que servem mais 0os dominios da

leitura e da escrita.

No segundo, encontramos, desde logo, a enumeracdo de um conjunto de
recursos que, utilizando outros suportes: «projeccdo estatica (diapositivos, acetatos),

projeccdo em movimento, video, informatica, multimédia, etc.» (Zabala, 1998: 169),
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corporizam o uso das TIC que se propde (cdroms, bases de dados e sitios da
Internet...), diversificam as experiéncias de leitura (livros electronicos, reportagens,
revistas de imprensa, criticas a espectaculos...) e favorecem o trabalho ao nivel da
oralidade (telejornais, debates, entrevistas, poemas musicados ou declamados,
cangdes...) (cf. Coelho, 2002: 28).

Para além disso, encontramos no programa uma série de sequéncias de
aprendizagem organizadas por ano de escolaridade, segundo «um critério de
progressao» (idem: 48), que se assume «como uma proposta de gestdo do programa que
ndo pretende ser nem exaustiva nem prescritiva, limitando-se a ser uma sugestdo que

poderé servir de referéncia a gestdo do programa a fazer pelos professores» (ibidem).

Reconhecemos utilidade na opcdo seguida, sobretudo em fase inicial de
experimentacdo do programa, porquanto ilustrativa da forma como se poderiam
articular conteudos e objectivos referentes aos diversos dominios verbais com vista ao
desenvolvimento das macrocompeténcias enunciadas no programa. Consideramos,
contudo, que as planificagdes apresentadas ndo deveriam integrar o corpo do programa
e muito menos estar subordinadas a um capitulo respeitante a orientacGes para a gestao
daquele, facto que lhes confere uma natureza prescritiva que ndo se coaduna com a
assumida autonomia de gestdo do professor, essencial aos processos de
contextualizacao, adequacéo e diferenciacdo que se postulam hoje para o ensino. Ter-
se-ia, antes, ganho com o aprofundamento das orientagdes metodoldgicas que surgem
aqui e ali aquando da apresentacdo dos conteudos, dispensando outras indicacGes sobre
a gestdo do mesmo, podendo os referidos documentos surgir em anexo ao programa ou

mesmo como publicacao distinta.

No que respeita a bibliografia, deparamo-nos com um conjunto relevante e
actualizado de referéncias bibliograficas, de cardcter eminentemente pragmatico,
muitas das quais em lingua portuguesa, cuja organizacdo tematica é clarificadora do
enfoque colocado no desenvolvimento de competéncias de comunicacdo nos Varios
dominios de ensino e aprendizagem da lingua. Também dtil para o professor e
congruente com as orientac@es programaticas é a extensa e diversificada lista de sitios

da internet.

1.2.3.4. Avaliagdo
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No que respeita a avaliacdo, tratando-se de um programa tdo atento aos
processos, ndo poderia deixar de lhe dedicar cuidada atencdo. Neste sentido,
encontramos nas indicacdes gerais nesta matéria (cf. Coelho, 2002: 29-32) uma
sistematizacdo inédita relativamente a programas anteriores. Recuperando-se as
modalidades consagradas no Decreto-Lei n.° 7/2001 (diagnéstica, formativa e
sumativa), identificam-se e descrevem-se instrumentos e critérios capazes de permitir
uma avaliagdo relevante e adequada dos diversos dominios de ensino e aprendizagem da

lingua.

Com efeito, o programa ajustado de Portugués B apenas definia
genericamente 0s objectivos e objectos da avaliacdo (em termos nada especificos da
disciplina em causa, como o assumiam, de resto, 0s préprios autores), deixando ao
critério do professor a «elaboracdo de critérios coerentes com as caracteristicas do
trabalho desenvolvido» e a «construcéo e aplicagdo de instrumentos adequados» (DES,
1997hb: 99-100). Este facto, podendo embora representar a confianga nas competéncias
de gestéo curricular do professor (de todo visivel noutras partes do programa), deixava
um espaco de manobra bastante amplo (talvez por isso, bastante permeavel a préaticas
de avaliacdo tradicionais e sensivel a modelos de avaliacdo externa) e arbitrario (mais

dependente das concepgdes individuais dos professores).

Respeitando embora aquelas competéncias, o programa de Portugués procura
clarificar as concepgdes de avaliacdo que o enformam, com particular destaque para a

dimenséo formativa da avaliacéo:

O processo avaliativo consiste na determinacdo do grau de consecucdo dos
objectivos educacionais, equacionando o comportamento dos intervenientes face a
esses objectivos, identificando, em varios momentos, as mudangas operadas. Esta
identificacio é viabilizada pela recolha de informacgoes, que serdo utilizadas na
melhoria da qualidade da formacéo, do processo e dos instrumentos, e deve ser
implementada ao longo do ano. (Coelho, 2002: 29).

Neste contexto, enumera os critérios de avaliacdo a ter em conta em cada
um dos dominios de ensino e aprendizagem da lingua; enfatiza uma «dindmica
processual coerente com todo o processo de ensino-aprendizagem» (idem: 32); e
destaca a obrigatoriedade da diversificacdo dos objectos, das estratégias e dos
instrumentos de avaliacdo, que enuncia (observagdo directa, questionarios, textos orais

e escritos, listas de verificacédo, escalas de classificacdo, grelhas de observacéo, testes
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objectivos e ndo objectivos, grelhas de auto e co-avaliacdo...), explicitando as
respectivas funcionalidades.

A opcdo seguida reitera a logica processual e de diversificacdo que preside ao
programa e marca a intencdo de fazer coincidir avaliagdo e ensino-aprendizagem,
obrigando a um trabalho sistematico, continuado e equilibrado em torno dos diversos
dominios verbais, constituindo um verdadeiro desafio as concepgbes e praticas de
ensino e avaliacdo dos professores. Pensamos, alias, ser este mesmo um dos objectivos
de toda a explicitacdo encetada, no intuito de contrariar a hegemonia do teste na
avaliacdo dos alunos, e, por isso, a quase reducdo da avaliagdo a sua modalidade
sumativa. Préticas pouco consentdneas com a consciencializacdo do processo de
aprendizagem que o programa de Portugués pretende desenvolver nos alunos e a
reorientacdo das praticas de ensino que se propde promover junto dos professores,
ainda que aquela possa aparecer limitada pelo efeito regulador da avaliacdo externa,
que se manteve com a Revisdo Curricular apesar de desajustada ao espirito e a alguns

dos objectivos programaticamente enunciados para a disciplina.

Conquanto em 6 de Dezembro de 2005, o entdo Secretario de Estado da
Educacdo, Valter Lemos, tenha dado publicamente conta da intengdo ministerial de
reduzir o nimero de exames nacionais obrigatorios a realizar no final do 12.° ano,
eliminando os exames de Filosofia e Portugués (este ultimo a manter apenas no Curso
de Linguas e Literaturas), o facto é que dez dias depois, na sequéncia de um parecer do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Ministério da Educacdo determinava a
realizacdo das referidas provas, mantendo as informacdes avancadas no inicio do ano
pelo Gabinete de Avaliacdo Educacional relativamente as caracteristicas e estrutura que
aquelas assumiriam (Informacéo n.° 14/05, Informacéo n.° 14 (11)/05, e Informacéo n.°

25(11)/05, datada a primeira de 18 de Janeiro e as restantes de 31 de Maio).

Em conformidade com os objectivos programaticos, os critérios de avaliacdo
enunciados e 0os exemplos de questdes apresentados apontavam para a verificacdo de
competéncias comunicacionais desenvolvidas pelos alunos nos dominios da leitura, do
funcionamento da lingua e da escrita. De fora deixavam, contudo, o dominio da
oralidade programaticamente enfatizado, justificando a sua pretericdo com a
impossibilidade de o avaliar através de uma «prova escrita de duracdo limitada».

Dificuldade que, embora reconhecivel, poderia ser parcialmente colmatavel com um
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exercicio de compreensao oral, ou até com uma prova oral, exercicio que reconhecemos

dificilmente exequivel a escala nacional.

Ao nivel da leitura, no respeito pelos conteldos programaticamente
enunciados, as informacdes alertavam para o facto de as actividades de leitura néo
respeitarem necessariamente a textos literarios nem, no caso em que tal sucedesse,
exigirem obrigatoriamente a mobilizacdo de conhecimentos de natureza contextual.
Explicitavam, no mesmo sentido, que as actividades de funcionamento da lingua
privilegiariam uma perspectiva textual, aparecendo em articulagdo com os dominios da
leitura e/ou da escrita. A avaliacdo desta Ultima, contudo, atentaria exclusivamente nos
textos produzidos pelos alunos, descurando a dimensao processual e de auto regulacdo

e correccao que o programa enfatiza.

O panorama sugere alguma dificuldade em compatibilizar os principios
programaticamente enunciados para a disciplina de Portugués com a politica de
avaliacdo externa vigente, que tem como Unico instrumento a realizacdo de uma prova

de exame nacional escrita.

Nos termos do descrito, o programa de Portugués ensaiou uma tentativa de
resposta, no ambito do espirito e dos propositos da revisao curricular em curso, ao
diagnostico de ineficacia da escola na formagdo comunicacional dos jovens e as
solicitacfes gque a sociedade vem fazendo a aula de portugués, procurando dar corpo a
uma mudanca de entendimento relativamente aos objectivos a prosseguir na area no
contexto da escolaridade secundaria e assumindo-se como mola impulsionadora de
praticas renovadas de ensino da lingua, num quadro de valorizacdo crescente do aluno,
dos processos de aprendizagem e do desenvolvimento de competéncias

comunicacionais.

Sintese

O caminho que percorremos neste capitulo desvela a profunda
transformacdo que a Educacdo viveu em Portugal ao longo do Século XX, da

instituicdo do analfabetismo generalizado a batalha por uma escolarizacdo alargada, de
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uma ensino elitista e tradicional & prossecucdo de uma educacdo democréatica e

emancipatoria.

O processo tem determinado uma continuada reavaliagcdo do papel da escola
na formacdo bésica e, cada vez mais, na formacéo secundaria do individuo, e com ela
das areas que a integram. A centralidade do Portugués no curriculo nacional coloca esta
area entre as mais sensiveis as mudancas que naquele ocorrem. Na escolaridade
secundaria, esta experimenta por isso significativas transformacdes ao nivel do discurso
oficial que configuram uma mudanca do paradigma que diriamos literario-cultural,
subjacente as disciplinas de Portugués A e B, para o paradigma comunicacional, que

enforma o texto programatico da disciplina de Portugués.

Tendo-nos debrucado neste capitulo sobre o discurso oficial que constrdi o
quadro de ensino-aprendizagem do Portugués a nivel nacional, intentamos no préximo,
a partir da caracterizacdo dos diversos paradigmas de educacdo em lingua e da sua
breve historiografia, definir o lugar que o ensino-aprendizagem do Portugués deve
ocupar no curriculo nacional, perspectivando os modos e processos da sua construgédo

escolar.

110



Capitulo 2

O Portugués na escolaridade secundaria:
a construcao escolar da area do Portugués

111



112



Capitulo 2

O Portugués na escolaridade secundaria: a construcdo escolar da area do Portugués

[...] choices concerning curricular strategy in the field of
mother-tongue teaching are very often determined by
what we call value orientations, in other words by
people’s opinions about politics, ethics, and other
personal and societal values (ten Brinke, 1976:13).

Considerando que o curriculo se constrdi a partir de uma delimitacdo, no
campo de referéncia, de dominios considerados, num dado momento e lugar, relevantes
ou ndo relevantes, e que essa delimitacdo, axiologicamente determinada, decorre da
configuracdo do sistema educativo e de outros sistemas que com ele interagem (a
sociedade, o sistema politico, os campos cientificos, a economia, a tecnologia, 0s
proprios media...), discutimos, num primeiro momento deste capitulo, os diversos

modelos ou paradigmas que tém atravessado a educacao nas linguas de escolarizacéo.

Num segundo momento, perspectivamos a construcdo escolar da area do
Portugués, argumentando as razdes da aprendizagem da lingua, delimitando os lugares
em que essa aprendizagem tem lugar na escola e definindo os objectos, objectivos e

metodologias da aula de portugués.

Finalmente, reflectimos sobre os conhecimentos, competéncias e atitudes
importantes aos professores da area para um desenvolvimento adequado e eficaz da sua

actividade educativa.

2.1. Principais modelos de educacdo nas linguas de
escolarizacdo — ensaio de sintese

Normalmente associadas a evolucdes nos quadros conceptuais em matéria de
educacdo, como a emergéncia ou especializacdo de determinadas areas do saber, as
transformacdes descortindveis no curriculo da educacdo nas linguas de escolarizacdo
tém acompanhado, grosso modo, transformacdes curriculares mais vastas, radicadas,
num conjunto de linhas ideoldgicas que autores como Englund (1996), Matthiejssen
(1982), McNeil (1977) e Ten Brinke (1976) descortinam no panorama educacional

internacional, particularmente no que se refere ao caso europeu.

Ten Brinke, por exemplo, da analise de oito manuais de educacdo nas

linguas de escolarizagdo com origem na Inglaterra, na Alemanha e nos Estados Unidos,
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concluiu que a conceptualizacdo da &rea aparece eminentemente associada ao
entendimento das fungdes sociais da escola: ora no sentido da manutencdo da
estratificacdo social em favor das elites intelectuais (uma perspectiva que apelida de
‘conservadora’), ora no da promog¢ao social dos mais desfavorecidos, «providing lower-
class children with white collar knowledge» (p. 14) (uma perspectiva que afirma
‘compensatoria’), ora ainda do favorecimento da compreensdo mutua do que distingue ¢
aproxima a classe média e a classe baixa na relagdo com o poder (uma perspectiva que

qualifica de ‘emancipatdria’).

Tratar-se-a, no fundo, de uma radicacdo das func¢Ges educativas nos valores
de natureza social, politica e ética dominantes, cuja definicdo Matthiejssen (1982)
imputa as elites, responsaveis, no seu entender, pela determinagéo do conhecimento tido
como valido em cada momento e lugar, bem como pela defini¢do do papel que cumpre a
Educacdo assumir na sua divulgacdo. No estudo que desenvolveu relativamente ao
panorama educacional dos ultimos dois séculos em Inglaterra, na Alemanha, em Franca
e na Holanda, o autor identificou trés rationalities®: i) até ao inicio do século XIX,
reconhece a influéncia de uma racionalidade dita ‘literario-religiosa’, que apresenta o
texto e a forma de aquele aceder pela leitura como a base do conhecimento considerado
relevante e adequado; ii) situa no século XIX e primeira metade do século XX uma
racionalidade do tipo ‘tecnocrético’, de orientagdo positivista, que recupera para a
educacdo os principios da experimentacdo cientifica; iii) e reconhece a partir da década
de 60 uma racionalidade que apelida de ‘comunicativa’, na qual a interacgdo ¢ a
participacdo emergem como espacgos privilegiados de aprendizagem e construcdo de

conhecimento.

N&o muito longe da leitura de Matthiejssen, Englund (1996), reportando-se
especificamente ao caso sueco, descortina também a predominancia de trés grandes
‘metadiscursos’ ou concepgdes educacionais sucessivas € em competicdo: as
concepgoes “patriarcal’, ‘cientifico-racional’ e ‘comunicativa’, aproximadas, na

esséncia, das enunciadas por Matthiejssen.

McNeil (1977) distingue, por seu lado, quatro paradigmas educacionais: i)

um que reconhece como ‘humanista’, cujo enfoque recai nas experiéncias pessoais

% Por rationality o autor entende «a form of knowledge that has reached such a level of development that
its standards for valid knowledge reach so far as to count for other forms of knowledge as well.» (Sawyer
& van de Ven, 2006: 9).
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individuais; ii) outro, que designa por ‘reconstrucionista social’, cujo objectivo central
parece a reforma social (que se enquadrard na perspectiva compensatéria de Ten
Brinke); iii)) um outro, que diz ‘tecnologico’, mais atento porventura a0
desenvolvimento de métodos e técnicas de ensino-aprendizagem que permitam uma
operacionalizacdo fiel das politicas definidas na area (proximo da racionalidade
tecnocréatica de Matthiejssen e da concepcdo cientifico-racional de Englund); iv) e,
finalmente, um que designa por ‘académico’, cujo enfoque recai, em particular, sobre o

conteldo curricular.

Estes paradigmas educacionais apoiam a compreensdo dos principais
modelos ou paradigmas reconheciveis na area especifica da educacdo nas linguas de
escolarizagdo. Parecem de acordo os autores que se tém dedicado a andlise destas
matérias (cf. Ball & Lacey, 1982; Breen, 1997; Brumfit, 1995; Cox, 1991; Dixon, 1975;
Sawyer & van de Ven, 2006) relativamente a possibilidade de delimitagdo de
determinados entendimentos do ensino-aprendizagem da lingua, que qualificam como
‘abordagens’, ‘modelos’ ou ‘paradigmas’, reconheciveis por se constituirem «curricular
variant[s] that serve educationally acceptable aims, use teaching-learning methods and
evaluation methods, and whose contents are unambiguously consistent with their aims»
(ten Brinke, 1976 apud Sawyer & van de Ven, 2006: 7).

Conquanto as diferentes perspectivas arroladas ndo se sobreponham ou
coincidam inteiramente, reportam leituras aproximadas das principais linhas de
pensamento que vém escrevendo a historia da educacdo nas linguas de escolarizacao
desde o século XIX, considere-se, embora, como assinalam Bonset & Rijlaarsdam
(2004), que «in educational practice, subsequent paradigms are not replaced by each
other. There is continuity and change, a need for conservatism and progression, and
each new paradigm adds a slightly new meaning or content to the school subject» (p.
37).

A partir de um estudo comparativo da historia da educacdo nas linguas de
escolarizacdo ao nivel secundario em diversos paises europeus (Inglaterra, Flandres,
Alemanha, Holanda, Noruega e Suécia) e ainda de alguns estudos com origem nos
Estados Unidos, Franca, Dinamarca e Finlandia, van de Ven (2005) distingue quatro
paradigmas de educacdo em lingua, cujas designacbes representam, na esséncia,

determinados valores educacionais, com impacto ao nivel do conteudo a fazer aprender,
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das actividades de ensino-aprendizagem a desenvolver e da legitimagdo da educagéo na

area (Sawyer & van de Ven, 2006).

O autor faz remontar ao século XIX um paradigma que denomina
‘académico’, que em face de uma tradicdo que valorizava o ensino do latim e dos
cléssicos, preconizava o estudo da gramética normativa e do texto literario, simbolo da
heranca cultural nacional, como forma de assegurar um uso correcto da lingua e como
referéncia para uma socializagdo moralmente ‘sa’, privilegiando a transmissao de
conceitos, regras, factos linguisticos e literarios e a imitacdo dos modelos classicos.
Uma perspectiva que Bronckart (1985) qualifica de «normative et élitaire», cujo
objectivo primordial sera «faire accéder les apprenants (qui constitueront longtemps une
minorité sociale) a la norme culturelle émanant du pouvoir et des “bons auteurs”» (p.

13).

O paradigma ‘académico’ pressupde uma definicdo integral prévia do
curriculo, configurando um modelo de ensino-aprendizagem que ten Brinke (1976) diria
conservador, favoravel a manutencdo do status quo social, representando uma visdo
aristocratica do mundo, propondo valores absolutos e permanentes de bem, verdade e
beleza, num quadro em que o professor emerge como «the expert, who introduces the
pupils to the standards of written language, using the methods based on exercises on the

small ‘bits’ of language.» (Sawyer & van de Ven, 2006: 11).

Encontramos neste paradigma ressonancias do paradigma que Ball & Lacey
(1982) denominaram ‘Grammarian’ (um dos trés que 0S autores reconheceram entre 0s
professores de quatro departamentos disciplinares de Inglés com que desenvolveram um
estudo de caso), como do modelo de ‘Cultural Heritage’, inscrito entre os modelos de
ensino-aprendizagem do Inglés inventariados, em 1989, pelo Comité Cox (cf. Cox,
1991), a partir da analise das opinides dominantes na Gra-Bretanha relativamente aos
objectivos a prosseguir na area e considerado também entre os paradigmas recenseados
por Brumfit (1995), descrito por Branco (2005) como o «paradigma do mérito literario

representativo de um patriménio historico-literario nacional» (p. 83).

Como sugere a propria designacdo, o primeiro reforca a aquisicdo de
conhecimento acerca do sistema linguistico. Os programas escolares neste contexto
elegem a ‘norma’ como objecto de estudo, particularmente nas suas dimensdes

fonoldgicas, lexicais e morfossintacticas (cf. Breen, 1997), apresentando 0s textos
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classicos como modelos. Como metaforicamente o ilustra Andrews (1997), esse

trabalho encerra apenas uma dimensao da aprendizagem da lingua:

If medical schools educated their students the way we traditionally teach the
English language, the medical curriculum would be limited to Anatomy I, Anatomy
I, Anatomy 11, and so on. Learning the anatomy of the human body is important,
obviously, but it’s not a complete curriculum for physicians. Similarly, learning the

anatomy of language is important, but it’s not a complete language curriculum. (p.
4).

O segundo paradigma enfatiza «the ‘given-ness’ of ‘high’ culture» (Sawyer,
2007: 76), «the responsibility of schools to lead children to an appreciation of those
works of literature that have been widely regarded as amongst the finest in the
language» (Cox, 1991: 22) e apresenta o professor de lingua como «the guardian of

culture and as one who offer[s] moral positions» (Sawyer, 2007: 80).

Nesta perspectiva, a educacdo nas linguas de escolarizacdo cumpre
essencialmente a construcdo identitaria das novas geracdes atraves da transmissao de
um dado legado cultural nacional no que respeita i) ao conhecimento dos autores e
producdes literarias tidos, num dado momento, como 0s mais relevantes e
representativos da histéria da lingua de um pais ou comunidade, ii) ao reconhecimento
de aspectos de historia e teoria literarias que permitem enquadrar historica, cultural e
socialmente essas producdes como reconhecer e evidenciar 0s respectivos méritos
literarios (pelas suas caracteristicas e concepcao restritiva de cultura, consideramos este
paradigma essencialmente literario-cultural). A leitura devém, no contexto, o dominio
verbal de desenvolvimento principal e a escrita prossegue a imitacdo dos modelos
literdrios estudados, num quadro de uma «text — and teacher — dominated classrooms
(Legutke & Thomas, 1991: 13).

Na primeira década do século XX, a emergéncia de uma racionalidade que
Matthijssen apelidou de ‘tecnocratica’, impulsionadora da investigacdo empirica sobre a
lingua, e 0 movimento da ‘Reform Pedagogic’ terdo determinado, em larga medida, um
deslocamento do paradigma ‘academic’, centrado no conteudo, para um paradigma
centrado no desenvolvimento dos sujeitos, que van de Ven apelidou por isso de
‘developmental’. Este paradigma, que reconhecemos proximo do ‘personal growth
model’ identificado por Dixon (1975) e enunciado pelo Comité Cox (1989), que
Brumfit (1995) preferiu designar simplesmente por ‘growth model’, releva a

experiéncia e a identidade linguisticas individuais sobre a tradicdo e a norma,
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privilegiando uma abordagem descritiva da lingua (uma lingua viva e ‘moderna’, por
oposicao a tradigdo latina e ao patrimonio linguistico ‘capturado’ pelos textos literarios),
valorizadora da expressao individual e das variagdes linguisticas, dai a designacao

encontrada por Ball & Lacey (1982) para este paradigma (‘creative/expressive’).

Neste paradigma, a expressdo oral ganha evidéncia e as praticas de escrita
prosseguem ndo a imitacdo dos classicos, mas essencialmente a compreensao e 0 ensaio
da expressdo e criacdo individuais «in one’s own and ‘authentic’ language» (Sawyer &
van de Ven, 2006: 11), configurando um curriculo mais desperto para as actividades e
processos (0 uso activo da lingua) em detrimento de contetudos e produtos (o
conhecimento da gramatica e da cultura literaria), mais integrado e aberto, no contetdo
e nos suportes, tornando a aula de lingua permeével a outras linguagens para além da

literdria. Um curriculo de caracteristicas humanistas, na acepcdo de McNeil.

As tendéncias de democratizacdo educacional, a progressiva massificacao
do ensino, o avango de determinados ramos cientificos com uma forte perspectiva
social e econdmica da aprendizagem da lingua, como a sociolinguistica, a sociologia da
literatura e a pragmatica, acabam por determinar, segundo van de Ven (2005), a
emergéncia, nos anos 60/70, de um outro paradigma a que o autor atribuiu a designacéo
de ‘comunicativo’, designacdo que encontramos em diversos outros autores (cf.
Brumfit & Johnson, 1979; Cook-Gumperz & Gumperz, 1982; Hymes, 1984;
Littlewood, 1981; Lomas & Osoro, 1994; Widdowson, 1978; Wilkinson, 1982;
Michaud, 1996; Nunan, 1996, entre outros).

Este paradigma releva que o principal objectivo do ensino da lingua é
desenvolver as competéncias de comunicacdo dos alunos, e que aquele s6 podera
cumprir-se se 0 processo de ensino-aprendizagem lhes proporcionar reais e efectivas
oportunidades de comunicacdo (cf. Larsen-Freeman, 1986). Colocando a tonica na
interacgdo social (numa visivel influéncia da teoria vygotskiana do ‘desenvolvimento
proximal’), este paradigma pretende promover nos alunos a consciéncia e pertenga a
uma dada comunidade (mais proxima e/ou distante), levando-o0 ao conhecimento e
partilha da cultura dessa comunidade e a participacdo nos seus valores e esforco de

desenvolvimento politico, social, econdmico, moral.

O paradigma ‘comunicativo’ parece reconhecer o potencial democratico e

emancipatério da aprendizagem da lingua (aproximando-se da concepcdo democrética
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de Englund, da perspectiva emancipatoria de ten Brinke e da orienta¢do educacional que
McNeil apelida de reconstrucionismo social), contestando a neutralidade das praticas de
leitura e alertando para o poder daquelas na construcdo de determinados sistemas de
crencas e valores (cf. Sawer, 2007). Neste paradigma encontramos ressonancias da
perspectiva socioldgica de ensino-aprendizagem da lingua desenvolvida por Ball &
Lacey (1982) e do modelo ‘Cultural Analysis’, recenseado pelo Comité Cox, em 1989
(cf. Cox, 1991), cuja dimensdo critica Brumfit (1995) reforca com a designacdo de

‘Critical Awareness’:

Student’s reflection on language becomes very important. Students learn how
language is used for manipulation. Students learn to write a broad range of
different kinds of texts, using writing to understand their own individuality and also
the world. /...] the teaching of reading, texts not only should be used for training
reading skills, but attention should also be paid to the content of the texts, to the
often unspoken world-view. (Sawyer & van de Ven, 2006: 12-13).

Este paradigma

i) reporta uma concepcdo alargada de cultura, «ndo como algo que se
transmite e se recebe, mas também como algo que renovadamente se produz» (Fonseca
& Fonseca, 1990: 147), alargando a nocdo de texto e deslocando a leitura dos textos
literarios ‘consagrados’ (exemplos de um patriménio considerado culturalmente
relevante e apresentados como modelos formativos do ponto de vista quer do uso da
lingua, quer dos valores da comunidade) para a compreensdao e producdo de um
conjunto alargado e diversificado de tipos de texto (incluindo os de natureza literaria)
que aproximem o aluno da vida em sociedade e favorecam a sua participacdo social,
profissional e politica (ganham particular enfoque no contexto os textos de comunicacao

social, artigos cientificos e textos transaccionais diversos);

i) revé o papel do aluno no processo de leitura, entendido como um
processo essencialmente interactivo entre o aluno, o texto e o contexto de producdo e

recepcao;

iii) representa como objectivo central ndo o conhecimento da norma e das
dimensdes eminentemente fonoldgicas, morfoldgicas e sintacticas da lingua, antes o
dominio dos usos linguisticos e comunicativos, atentando nos procedimentos e
conjugando o conhecimento formal da lingua com o seu conhecimento instrumental e
funcional (cf. Breen, 1997);
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Iv) centra nos alunos o processo de ensino-aprendizagem, chamando-os a
assumir uma atitude activa na propria definicdo do processo, propondo-lhes o uso
consciente e eficiente da lingua, através da realizacdo de um conjunto de tarefas
comunicativas, orais e escritas, apercebidas como auténticas, relevantes e executaveis
(cf. Shiels, 1991);

V) considera as necessidades comunicacionais imediatas ou futuras dos
alunos como 0s seus interesses e motivacdes pessoais, quadro que concorre também
para 0 questionamento do canone literario, amitde considerado distante e desadequado

desses interesses e necessidades (cf. Cosson, 2007).

Van de Ven (2005) distingue ainda, nos anos 80, no quadro da disseminacgao
de uma economia de mercado de caracteristicas neoliberais e do crescimento de estudos
de natureza psicométrica, testes e exames nacionais (um quadro marcado pela
racionalidade ‘cientifico-racional’ de que nos fala Englund), uma versdo do paradigma
comunicativo que o autor reconhece mais ‘utilitaria’, na qual os aspectos meritocraticos
se sobrepBem a intencionalidade emancipatoria, numa acentuacdo do uso transaccional
da lingua com vista a um crescente contributo da area para o desenvolvimento social e

econdmico das nacOes. Nas palavras de Sawyer & van de Ven (2006),

[...] this paradigm combines a skills-based approach with a more ‘whole-language’
approach, so that training skills leads into reading and writing whole texts. The
pedagogical/didactic approach also is more normative, more monologic than
before. Grammatical standards and standards derived from transactional
communication dominate. Texts to be read and to be written mainly represent
transactional communications. Fiction, creativity and exploratory texts are less
important. Literature education is valued in terms of national heritage, where the
discussion is about canonical texts but its self-evident position in school is more
open for consideration. (pp. 13-14).

Este paradigma, a que van de Ven (2005) atribui a designacdo de
‘utilitarian’, elege essencialmente como prioridade a capacitacdo no dominio da escrita
e da leitura e a preparacdo dos alunos para os papéis de cidaddos e de trabalhadores a
desempenhar na vida adulta, objectivo que aproxima esta conceptualizacdo da de ‘Adult
Needs’ identificada pelo Comité Cox (cf. Cox, 1991) ou da de ‘Functional Literacy’
enunciada por Brumfit (1995).

Brumfit (1995) acresce a estes paradigmas um outro que reconhece em
expansdo progressiva na Gra-Bretanha desde a década de 70, cujo objectivo assenta

basicamente na exploracdo e desenvolvimento do conhecimento da lingua e das
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intuices linguistico-comunicacionais dos alunos num quadro de valorizagdo crescente
daquele conhecimento, ndo no sentido tradicional de conhecimento do sistema
linguistico, mas de reconhecimento do valor e das especificidades individuais, como
sociais e culturais da lingua, num cenario que se caracteriza por um multilinguismo
crescente. Este modelo que colhe, por isso, a designacdo de ‘Language Awareness’,
elege como toépicos fundamentais: a estrutura da lingua; as variacbes no seu uso
(pronuncia, dialectos, estilo...); as variedades linguisticas e a sua evolucdo; o

multilinguismo; os mecanismos de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Correndo o0 risco de se apresentar redutora ou simplista, dada a
complexidade das matérias em vista, a analise desenvolvida ensaia uma sintese dos
principais modelos ou paradigmas de educacdo nas linguas de escolarizacéo
reconheciveis nas politicas e praticas educacionais na éarea, fruto de mdaltiplas
orientagcfes académicas, dos desenvolvimentos cientificos na investigagdo num
conjunto alargado de dominios do saber proximos, como a linguistica, a literatura, a
psicologia, a sociologia, a pedagogia, a didactica..., e das continuas transformacdes

sociais, culturais, econdémicas e politicas.

2.2. A aprendizagem do portugués na escola: razoes,
contextos, objectivos e processos

2.2.1. Razles para a aprendizagem escolar do portugués

Logo no Artigo 1.° da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos:

Resposta as Necessidades de Educacdo Baésica podemos encontrar a seguinte

proposicéo:

Todas as pessoas — criangas, jovens e adultos — devem poder beneficiar de
oportunidades educativas, orientadas para responder as suas necessidades
educativas bésicas. Estas necessidades compreendem 0s instrumentos de
aprendizagem essenciais (como a leitura, a escrita, a expresséo oral, o calculo e a
resolucéo de problemas) e, também, os contetdos bésicos de aprendizagem (como
0s conhecimentos, as capacidades, os valores e as atitudes), necessarios ao ser
humano para poder sobreviver, desenvolver plenamente as suas capacidades, viver
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e trabalhar com dignidade, participar por inteiro no desenvolvimento, melhorar a
gualidade das suas vidas, tomar decisbes fundamentadas e prosseguir a sua
aprendizagem /.../. (UNICEF, UNESCO, PNUD & Banco Mundial, 1990: 10-11),

que enuncia o reconhecimento internacional da relevancia da aprendizagem da lingua

em contextos formais para o desenvolvimento do individuo.

Assumindo-se a imprescindibilidade do dominio da lingua & vivéncia social
do individuo e a sua aprendizagem, desenvolvimento pessoal e insergdo profissional...,
este devém uma necessidade que cumpre a Escola, enquanto espago privilegiado de
aprendizagem formal, suprir, «Etant donné que 1’école doit permettre I’intégration
professionnelle et sociale aprés le parcours scolaire — elle doit s’assurer que 1’éléve
domine de langage pour toutes les activités qu’il doit réaliser comme adolescent et
comme adulte — en tant qu’individu, professionnel et citoyen.» (Delgado-Martins, 1990:
29).

Fillion (1983) releva, a este proposito, a importancia do ensino-
aprendizagem da lingua em contexto escolar por i) aquele se desenvolver a partir dos
proprios objectivos que enformam o seu uso, ii) ser essencial a aprendizagem, que
envolve normalmente o uso da lingua na forma escrita ou falada, e iii) contribuir para o

desenvolvimento cognitivo do aluno.

Tais pressupostos relevam, em primeiro lugar, um uso intencional e
produtivo da lingua em contexto escolar, que lhe empresta uma dimensédo retorico-
pragmatica, que faz com que a lingua se enriqueca, se diversifique, se recrie em fungdo
dos objectivos que o seu uso intente prosseguir num determinado tempo e lugar. Nesta
perspectiva, € o proprio uso da lingua que a mantém viva, vigorosa. Longe de ser
estatica, a lingua reforca-se e rejuvenesce a cada momento, expandindo-se no
vocabulario, transformando-se nas sonoridades, enriquecendo-se nas estruturas e nos
sentidos, alimentando-se da prépria utilidade comunicativa que encerra, como do

potencial criativo que nutre.

Como contexto social que é, a Escola institui necessariamente a lingua como
instrumento comunicativo privilegiado. Na escola escuta-se, fala-se, escreve-se e 1é-se
para comunicar com o outro. Neste sentido, a lingua serve o processo de ensino-

aprendizagem que naquela tem lugar, e que ocorre «essencialmente através da
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linguagem, pela comunicacdo na sociedade, tomada no sentido mais amplo, ou em

contextos sociais e linguisticos especificos tais como as aulas» (Pedro, 1982: 69).

Na escola, a comunicagdo reveste-se de caracteristicas especificas por se
constituir ela prépria espaco de transmissdo/apreensdo de informacgdo, de
desenvolvimento de atitudes, capacidades e competéncias. E neste sentido que
encontramos em Halté (1994) o reconhecimento da escola como «un singulier lieu de
communication» (p. 19), um espaco social instituido para que nele «s’échange, se
communique, se construise... du savoir» (ibidem), no qual a comunicacdo ndo se
apresenta apenas meio de transmissdo de conhecimento, constituindo-se ela propria
«[...] condition de leur appropriation, de leur (re)construction par les apprenants. Elle
n’est pas seulement le support de I’apprentissage, comme la toile de jute est le support
du tableau, le canal par lequel des vases communiquent, une activité de transit, mais elle

fait partie de la base, du tableau lui méme» (ibidem).

Funda-se no uso da lingua o proprio sentido da escola e tudo o que aquela
pretende ndo pode ser alcangado no alheamento dessa evidéncia, porquanto o dominio
da lingua se institua como «o grande facilitador das aprendizagens escolares, assim
como da expansdo dos interesses individuais e do crescimento cognitivo» dos alunos
(Sim-Sim, 1995: 203).

Apresentam-se, neste sentido, relevantes os postulados de autores como
Vygotsky (1986), Barnes (1982), Hagege (1985) e Bautier (1995), para quem as linguas
sdo modelos de articulacdo do pensamento, constituindo-se centros de poder cognitivo,
porque, mais do que possibilitarem a nomeacdo das coisas do mundo (dimensao
referencial), permitem a reflexdo sobre aquele e a sua ordenacdo, comportando uma
dimensdo epistemoldgica. E essa reflexdo e ordenacdo dependem do suporte histérico,
cultural e moral da comunidade com que o individuo partilha a lingua (Saville-Troike,
1982), pois que «o contexto que torna a lingua possivel é também o contexto que
permite [aquele] ser ele mesmo, e usar sua lingua de acordo com 0s seus desejos
pessoais. O usuario quer que a lingua seja, a0 mesmo tempo, a expressao de valores

independentes e uma expressdo individual e pessoal do seu self.» (Mey, 1998: 77).

Neste contexto, «a lingua constitui [...] a raiz e o ponto de referéncia
fundamental da construcdo do conhecimento e do exercicio das actividades culturais.

Nela se contém e nela e por ela continuadamente se afirma e se renova, através da
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pluralidade dos discursos em que se actualiza, a memoria cultural de cada comunidade.»
(Fonseca, 1989: 63). A lingua afirma-se, por esta via, como produto e veiculo cultural,
enformando a visdo que cada sujeito falante vai edificando do mundo e das coisas ao
longo da sua existéncia, contribuindo simultaneamente para a perpetuidade das crencas
e dos valores de cada sociedade e regulando a propria actuacdo do individuo (cf.
Bourdieu, 1998; Giroux & Mclaren, 1993; Yaguello, 1988; Widdowson, 1990).

A lingua tem sido, assim, percepcionada por alguns autores, como uma
ferramenta intelectual socialmente construida e portadora, por isso, de marcas sociais,
que o individuo utiliza para se integrar na comunidade, aprendendo as regras que a
enformam e regulam (cf. Vygotsky, 1986; Bruner, 1983) e procurando, a partir dai,
firmar e confirmar os lagos que o unem aos outros individuos, sem, no entanto, abdicar
de criar o seu proprio espaco no contexto social, que ajuda, por via disso, a recriar,
«porque a lingua é, simultaneamente, uma questdo de rigor e de criatividade (de
“liberdade criativa”)» (Nogueira: 1999a: 244).

Assim, a medida que o individuo vai adquirindo a lingua vai também
aprendendo a estrutura social em que se move, e a utilizacdo que faz da lingua reforca
essa mesma estrutura, contribuindo para uma melhor definicdo dos papéis que cabe aos
diferentes agentes sociais desempenhar (cf. Bernstein, 1977; Bautier 1995; Dabéne,
1994), num processo de afirmacdo simultanea da identidade pessoal do individuo e da
identidade da comunidade a que pertence (cf. Mey, 1998). A lingua cumpre, pois,

também, neste processo uma dimensédo ontolégica.

Posto que, como regista Fonseca (1994), mais do que transmitir informacao,
comunicar é «criar comunidade, vencer distancias: a distdncia comunicativa até ao
Outro, a distancia fisica no tempo e no espaco, a distancia cognitiva até ao real, a
distancia social em relacdo a um estatuto socioculturalmente prestigiado, a distancia
cultural, a distancia historica» (p. 175), aprender a comunicar importa sobremaneira
num sistema cada vez mais atento e preocupado com a democratizacdo escolar, com a
emancipacdo social, com a formacdo para a cidadania. Neste contexto, afirma Castro
(1997), que

i) a escola deve no ambito da sua esfera de influéncia procurar assegurar um
acesso tdo alargado quanto possivel aos bens simbolicos, pois que ser “ndo
letrado” significa, hoje, a amputagdo de importantes dimensoes da cidadania,
impedindo ou dificultando a participacdo na vida da comunidade, o
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desenvolvimento pessoal, a possibilidade de interagir significativamente com o0s
outros ou de lidar com situacdes problemaéticas; ii) a escola deve criar condi¢des
para que os alunos possam, no seu interior, ter condigdes de sucesso.» (p. 447).

Sendo, embora, verdade que, ao chegar a idade escolar, os alunos ja
reconhecem e falam a sua lingua materna ou a lingua nacional do seu pais de
acolhimento (no caso dos alunos imigrantes), dominando razoavelmente a sua
fonologia, a sua morfologia, a sua sintaxe, o seu léxico, as suas dimensdes semanticas e
pragmaticas, fruto das aquisicdes que fizeram no contacto com a familia e com a
comunidade (cf. Delgado-Martins & Duarte, 1993; Tulasiewicz & Adams, 1998),
aqueles ndo dominam, desde logo, a sua forma escrita, nem os diversificados e
especificos usos que esta da a lingua, sequer a sua existéncia oral plena. Quando iniciam
0S seus processos de escolarizacdo, os alunos ndo tém, pois, «uma cabal posse activa
dessa lingua, entendida como capacidade de insercdo e participacdo actuante numa

comunidade linguistica e sociocultural» (ibidem).

Cumpre, pois, a escola facilitar-lhes essa posse activa, contribuindo para o
seu crescimento linguistico, que é tambeém crescimento pessoal e social, estendendo o
dominio oral da lingua informalmente adquirido a outros campos da comunicacao
humana, envolvendo capacidades de interpretacdo e producdo do texto escrito, e
transformando o conhecimento ‘intuitivo’ da lingua que o aluno tem em conhecimento

reflectido (ver Fig. 11-1.).

CONHECIMENTO (INTUITIVO) DA LINGUA

CAPACIDADES REC ONHECIMENTO PRODUCAOD FLABORACAO

S05 PrimArios

1T
[ [ I

cnmpm?’miu do oral expmf‘sﬁn oral

e

| |
gériéros formais e piiblicos d{lj oral ¥
competéncias ¥ ¥ conhecimenio
explicito
leitura escrita
us0g secundrins

Fig. 11-1. — Dominios de recepgéo e producdo verbal (Duarte, 2000: 53)*

% Arranjo gréfico da nossa responsabilidade.
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2.2.2. Contextos escolares de aprendizagem do portugués

Na escola cumpre em particular a aula de lingua, no caso portugués, as
disciplinas de Lingua Portuguesa, na educacdo basica, e de Portugués, na escolaridade
secundaria, a promoc¢do da aprendizagem da lingua. Debrucando-se sobre a
problematica, embora no contexto de ensino-aprendizagem de uma segunda lingua,

Cicurel (1992b) identifica trés formas de tratar o objecto lingua na aula de lingua:

e communiquer a propos de la langue par des descriptions, des regles
linguistiques, des commentaires sur [ 'usage, la culture, etc.;

e communiquer dans la langue enseignée, dans lequel cas [’apprenant ou
l’enseignent se fait I’énonciateur fictif de la langue-cible;

e communiquer a propos de la gestion des activités lorsqu’il y a négociation sur
un travail a faire ou réflexion sur l’apprentissage. (p. 15).

A primeira configura a dimensdo metalinguistica da aula de lingua, em que
a lingua se institui ela prépria objecto de estudo e analise na aula. A segunda reporta o
uso comunicativo da lingua na aula, na recepcao e construcéo de enunciados verbais que
servem o treino de competéncias de comunicacdo oral e escrita diversas. A terceira
representa a dimensdo didactica da aula de lingua, em que o uso da lingua aparece ao
servico da interaccdo entre alunos e entre estes e 0 professor no &mbito da organizacao e

do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da prépria lingua.

A aula de lingua assume, assim, especificidades relativamente as aulas de
outras areas do saber. Nela, como regista Castro (1989: 27), «o fazer é também um dizer
sobre o dizer», instituindo-se o proprio meio de comunicacdo objecto dessa
comunicacdo. A aula de Portugués caracteriza-se, assim, por uma relacdo de
circularidade entre o uso que se faz da lingua e a sua andlise, porque a segunda implica
a reflexdo sobre o primeiro e visa o aperfeicoamento daquele e aquele, por sua vez,
permite o aprofundamento da capacidade de analise do sistema linguistico e dos seus
usos, 0 que equivale a considerar que o préprio instrumento comunicacional em que a
lingua se institui devém contetdo da aula. E por isso que o autor afirma que «ensinar

uma lingua é falar a e sobre a lingua» (Castro, 1987: 151).

Na aula de Portugués regista-se, assim, um fendmeno Unico no contexto
pedagdgico, em que o proprio objecto formal de estudo se institui como meio de

transmissdo. Acresce, como registam Fonseca & Fonseca (1990), que a propria

126



Capitulo 2

O Portugués na escolaridade secundaria: a construcdo escolar da area do Portugués

singularidade da transmisséo que nela ocorre individualiza e especializa este contexto
de ensino-aprendizagem, considerando que aquela ndo se processa como uma
verdadeira transmissdo, por ndo se poder «transmit[ir] uma técnica (no nosso caso, a
competéncia comunicativa) como se transmite o conhecimento de dados, de nogdes, ou

mesmo de metodologias» (p. 8).

Acresce, ainda, Dionisio (2000: 51-52) que a especificidade da aula de
lingua se traduz também na sua complexidade e na sua nem sempre clara definicdo em
face, quer da propria complexidade do objecto da aula (a lingua), «que se complexifica
ainda mais ao ser instituid[o] como objecto de transmissdo e aquisicdo em contextos
formais, a sujeitos que sdo ja possuidores de competéncias béasicas relativas ao seu uso»,
quer da diversidade dos objectivos que a atravessam, e que «se traduzem no ensino e
desenvolvimento de técnicas e capacidades inerentes ao processamento das duas
modalidades de uso da linguagem: o oral e o escrito» (ibidem), quer ainda da
diversidade de discursos sobre os quais incidem as competéncias que aquela se propde

desenvolver.

A coincidéncia na aula de lingua entre ‘a lingua adquirida’, ‘a lingua a
aprender’ e ‘a lingua veicular de ensino’ institui professor e aluno como entidades
enunciadoras reais, cujas possibilidades comunicacionais se apresentam potencialmente
infinitas. A tradicdo comunicacional que marca generalizadamente 0s contextos
pedagdgicos, e a que a aula de lingua ndo é alheia, tem contudo restringido as
experiéncias de enunciacdo do aluno. Isso mesmo ilustra Starnone (1998), num livro

sugestivamente intitulado Solo se interrogato, convocando a sua experiéncia como

aluna:

Hablar, naturalmente solo hablaba si me preguntaban, pero era como si hablase
otro en mi lugar: el libro, la profesora, mi padre, un compafiero que habia dicho el
dia anterior lo mismo que se me pedia que dijera. El rito de hablar “cuando te
interrogan” no significaba hablar de verdad; significaba mostrar que se habia
seguido la leccion. (p. 23),

ou Coianiz (1990), a partir de testemunhos de alunos recolhidos no contexto de um

estudo sobre a comunicacdo na sala de aula:

[...] le prof, tout se qu’il attend, c’est qu’on réponde a ces questions, de la fagon
qu’il a prévue. Le reste ne ['intéresse pas. (Rachid, 15 anos). (p. 70).
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Diversos estudos desenvolvidos em variados contextos e paises, ao longo da
segunda metade do século XX (cf. Alwright & Bailey, 1991; Araujo e S&, 1996;
Bellack, Kliebard, Hyman & Smith Jr., 1966; Castro, 1987; Cicurel, 1992a; Delamont,
1987; Flanders, 1970; Grandcolas, 1989; Landsheere & Bayer, 1969; Mehan, 1979;
Morsh, 1956; Pedro, 1982; Sinclair & Coulthard, 1975; Stubbs, 1987 e outros) tém
vindo, para além disso, a demonstrar a apropriacdo quantitativa como qualitativa pelo
professor do discurso da aula, ocupando entre dois tercos a trés quartos do tempo de
fala, assumindo o controlo do discurso pedagdgico e dominando 0s USOS

comunicacionais na aula.

De igual modo, os estudos tém relevado que o parco espaco discursivo
ocupado pelo aluno acaba por ser da responsabilidade directa do professor ou por ele
controlado, ao enunciar quem fala, quando, como, porqué, para qué e durante quanto
tempo, cabendo ao aluno basicamente o papel de ouvinte ou de interlocutor cuja
producdo discursiva se apresenta condicionada e determinada pelas préprias produgdes
discursivas do professor (o locutor). Neste contexto, o espaco comunicacional do aluno
tem-se apresentado perfeitamente delimitado pelos usos comunicacionais que o
professor Ihe tem permitido ou que o prdprio se tem reconhecido num contexto de

desempenho de papéis implicitamente definidos e previamente atribuidos:

[...] o professor surge sobretudo como "fazedor de perguntas e avaliador de
respostas"; o aluno intervém em funcdo do professor, assumindo o papel de
“respondente”; o professor gere a comunica¢do ao nivel do conteudo, das
intencBes da expressdo formal e da distribui¢ao da palavra; as iniciativas do aluno
sdo reduzidas, pouco variadas no seu conteldo e dirigidas principalmente ao
professor; o discurso dos alunos é previsivel /...J; a interaccdo assume as
caracteristicas de um “pingue-pongue verbal”, onde os jogadores ocupam campos
opostos, ainda que orientados por regras comuns; as estratégias de resolucdo de
problemas sdo “superficiais”, situando-se, prioritariamente, ao nivel do enunciado
e procurando uma aproximagdo entre o que o aluno diz e o que deveria dizer; a
negociacgdo dos assuntos € menos rigida do que a negociacao dos papéis, ou seja,
embora seja permitido que o aluno exerca alguma influéncia na gesté@o dos topicos
da comunicacao, o professor tenderd a manter a sua posi¢ao de controlo. (Vieira,
1993: 37).

Neste contexto o aluno tem estado ausente, quer da definicdo dos objectivos
a prosseguir na aula, quer da organizacdo e funcionamento daquela. Cumprindo estas
tarefas essencialmente ao professor, a sua partilha com o aluno adquire, contudo, na
aula de lingua, dada a especificidade deste contexto pedagogico, importancia particular

por potenciar o0 assumir de uma atitude activa no processo de ensino-aprendizagem, o
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ensaio de poderes comunicacionais diversos e a experimentacdo de praticas enunciativas
que concorrem para um desenvolvimento mais global do sujeito falante, favorecem a
sua autonomia comunicacional, aprofundam a consciéncia dos desempenhos
comunicacionais (préprios e alheios) e potenciam o desenvolvimento de estratégias

comunicacionais adequadas e eficazes (cf. Leal, 2000; 2003; Leal & Araujo e S4, 2005).

Como afirma Aida Santos (1994), «O Portugués ndo é uma disciplina como
as outras. Nem pela sua natureza, nem pelos efeitos que do seu dominio advém.
Descurar a sua especificidade na formacdo do individuo ndo é s ser surdo face as
expectativas sociais: € ser o pior cego frente a realidade concreta da aprendizagem, em

Seus pressupostos e alicerces» (p. 25).

Ironicamente, contudo, a aula de portugués tem-se escusado a explorar as
proprias condi¢bes excepcionais de ensino-aprendizagem de que dispbe a partida,
restringindo as possibilidades de ‘manipulagdo’ da lingua por parte do aprendente,
como as suas experiéncias funcionais e criativas de comunicacdo, a testagem dos seus
limites comunicacionais e a extensdo das suas capacidades expressivas pessoais (cf.
Legutke & Thomas, 1991: 20). O resultado tem sido a restricdo do papel enunciativo
que o aluno assume na aula e a sua consequente impreparacdo para as situacoes de
comunicacdo que se Ihe deparam na escola, para aléem da aula de lingua, como para
aléem da escola, nos variados contextos sociais e profissionais que se Ihe possam

deparar.

Regista a este propdsito Aguiar e Silva (1988-89) que, pelo facto de se
constituir como «poderosissimo instrumento de culturalizacdo e socializacdo, de
desenvolvimento cognitivo, de capacidade critica, de apuramento da sensibilidade, de
potenciacdo da fantasia lidica e da criatividade», a educacdo linguistica se institui
como «o alicerce e o factor sinergético da aprendizagem de outras disciplinas e de

outros saberes» (p. 21)¢.

Leia-se, a titulo de exemplo, um texto de Simon, Erduran & Osborne (2002)
ou outro de Jorge & Puig (2000) acerca da importancia de desenvolver nos alunos

competéncias de argumentacdo que lhes permitam falar, escrever e ler de e sobre

% No reconhecimento deste papel, a disciplina de Inglés assumiu inicialmente nos Estados Unidos o
objectivo principal de melhorar as competéncias de comunicagdo verbal dos alunos «for higher
achievement in a number of other areas: better speech, better writing, and better reading; to better
prepare them for the next grade, for high school or college, and the work force.» (Andrews, 1993: 3).
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ciéncia e ainda a melhor compreender a racionalidade da prépria ciéncia, ou outro de
Moreira (1999), em que a autora d4 conta de um ja longo percurso®” de
consciencializacdo pelos investigadores da especialidade, da influéncia das variaveis
linguisticas na aprendizagem da Matematica. E também reconhecida a vantagem do
dominio de conceitos gramaticais basicos e do treino e reflexdo sobre a lingua materna
para a aprendizagem das linguas estrangeiras. Acresce, como regista Inés Duarte
(1998), que

o estudo [...] supde e recruta competéncias cujo desenvolvimento é objectivo da
disciplina de Lingua Materna: capacidade de seguir um fio condutor de
exposicdes orais longas e complexas, distinguindo as ideias essenciais das
acessorias e acompanhando a linha argumentativa das mesmas, e de tomar notas
do essencial do que foi dito; proficiéncia de leitura com fins de estudo, que se
traduz na capacidade de distinguir ideias essenciais de acessorias, de seguir o fio
condutor ou a linha argumentativa de um texto, e que pode envolver o0 recurso a
técnicas como sublinhar, esquematizar, tirar notas, resumir. Por outro lado, a
avaliacdo dos conhecimentos dos alunos é em grande parte baseada em produtos
escritos em Portugués, pelo que exige deles proficiéncia de leitura [...] e um bom
nivel de mestria de escrita [...]. (p. 116).

Perrenoud (1995) e Abascal (1994) relevam, para além disso, a

aprendizagem da lingua como condicao do préprio processo de escolarizacéo:

Aprender a ler e escrever sdo [...] condigoes de participagdo no prosseguimento
da escolaridade: para além dos 7 ou 8 anos, um aluno que ndo sabe ler nem
escrever ndo pode desempenhar “correctamente” o seu papel, uma vez que a parte
da comunicacdo escrita vai crescendo no trabalho escolar. Um aluno de 10 anos
que ndo sabe nem ler nem escrever é um “inadaptado escolar”, mesmo que seja
inteiramente ddcil, sensato, honesto, arrumado, comunicativo, pacifico. Muito
simplesmente porque esta privado deste saber-fazer de base, o aluno ndo podera
dar cumprimento ao quinh&o de trabalho que lhe é pedido, uma vez que nao pode
compreender o que se espera dele. (Perrenoud, 1995: 63).

[...] en todas as dreas de la Ensefianza Secundaria se exige a los alumnos que
comprendan textos orales y escritos con un grado de complejidad superior al que
dominan, y que sean capaces de producir textos bastante similares, dando por
sentado que sin una comprensién suficiente de esos textos es imposible el
aprendizaje.» (Abascal, 1994: 163)

%" Em 1973, por exemplo, Jerman & Mirman evidenciaram que as variaveis estruturais do enunciado de
um problema (extensdo do texto, nUmero de oragBes principais, as oracfes subordinadas e expressoes
preposicionais, 0 nimero de palavras da pergunta do problema) influenciam a resolucéo dos problemas
aritméticos; em 1988, Pimm desenvolve um estudo que releva que a linguagem matematica exige um alto
dominio de competéncias linguisticas e requer mesmo, em certas situacdes, uma forma diferente do seu
uso original; na década de 90, Dowling (1996, 1998) desenvolve estudos sobre o papel dos diferentes
tipos de texto que se utilizam em contextos matematicos e Adler (1997, 1998) estuda os contextos de
educacdo matematica em populagbes multilingues.
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O facto assinala a importancia das disciplinas de Portugués como poélos
integradores, clarificadores e amplificadores das aprendizagens operadas ao nivel das
restantes areas do saber. Para tal, aquelas devem tomar a iniciativa na procura de
espacos de didlogo com as restantes areas disciplinares com vista a consecucdo de
objectivos comunicacionais comuns. Leia-se no contexto o estudo desenvolvido por
Valadares (2003), que releva a «articulacdo entre as competéncias essenciais da Lingua
Portuguesa e as das outras disciplinas [...,] fica[ndo] claro que o desenvolvimento das
competéncias essenciais das diversas disciplinas radica no desenvolvimento das

competéncias essenciais da Lingua Portuguesa, delas dependendo.» (p. 63).

Devem, para o efeito, também as disciplinas de Portugués prosseguir
objectivos de natureza académica, integrando no seu programa de formacao actividades
que permitam treinar ‘habilidades’ consideradas essenciais a aprendizagem noutras
areas disciplinares ou nédo disciplinares do curriculo escolar, como o desenvolvimento
de competéncias de estudo, pesquisa, registo e tratamento de informagéo relevantes a
progressdo académica dos alunos e ao sucesso na aprendizagem. Contudo, alerta ten

Brinke (1976):

[...] decisions about the choice of a particular strategy for teaching the mother
tongue or about the position of mother-tongue teaching in relation to other
subjects are always complicated. Consequently, teachers may be expected to feel
more sure of themselves if they at least acquire a clear idea of the ‘region’ of the
problems they are trying to handle. (p.13).

Neste sentido, ha muito considerava ja Odete Santos (1988) a urgéncia de

[...] abalar, na aula de Portugués, o privilégio concedido tradicionalmente a
linhagem ‘culta’ dos discursos que a disciplina em questdo se coloca[va] como
objecto e instaurar a recuperacao dos discursos cientificos e didacticos — textos de
especialidade — que veiculam os saberes escolares. [ ...] [€] proceder a abertura da
aula de lingua materna a todo o tipo de ‘documentos auténticos’ que circulam,
como moeda de troca, nas transaccOes sociais do dia-a-dia, discursos que
emergem de uma pluralidade de situages de uso e implicam uma multiplicidade
de estratégias discursivas de dominagéo social. (p. 137),

porquanto, «if language is to be taught for communication it has necessarily to be
presented as communication, that every classroom activity must bear the hallmark of
‘authenticity’» (Widdowson, 1983: 30).

Numa analise desenvolvida em 1991 sobre 0s mddulos de ‘Funcionamento

da Lingua’ dos Novos Programas de Portugués (NPP) dos ensinos basico e secundario,
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Inés Duarte concluia que, contra declaragdes de principio dos proprios programas,
ressaltava «uma concepc¢do da disciplina de Lingua Portuguesa desligada, nos dois
sentidos (Lingua Portuguesa — outras disciplinas; outras disciplinas — Lingua
Portuguesa), das restantes disciplinas curriculares» (1991: 56), visivel na néo
referéncia «ao uso produtivo dos conhecimentos aprendidos noutras disciplinas
curriculares para a tomada de consciéncia de regularidades da lingua» (ibidem), bem

como na inexisténcia de actividades que

[...] vis[ass]lem treinar as diferentes ‘habilidades’ envolvidas na compreensdo de
textos contendo férmulas, graficos, mapas e representacdes diagramaticas de
varios tipos, presentes nos materiais de estudo de muitas disciplinas curriculares
[...] e as ‘habilidades’ mobilizadas no ‘ler para fazer’ — envolvidas, por exemplo,
na compreensdo das instrucdes e procedimentos a seguir para realizar uma
experiéncia — em Biologia, em Fisica ou em Quimica. (ibidem).

A transdisciplinaridade das disciplinas de portugués ndo se afere, todavia,
apenas pela sua relevancia académica, estende-se para além das aprendizagens
curricularmente definidas, para além do curriculo formal, e entra no campo da propria
realizacdo pessoal e social, correspondendo, assim, «o conceito de transdisciplinaridade
[...] aos ideais educativos mais elevados, ao desenvolvimento da criatividade, do
pensamento critico, e a aprendizagem de reflexdo autdnoma», e confluindo para o
«desenvolvimento integral de valores, num harmonioso funcionamento criativo.»
(Tochon, 1995: 126). Registo desse reconhecimento encontramos, por exemplo, no
ponto 1 do Artigo 9.° do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, ao sublinhar que a
Lingua Portuguesa partilha com a formacdo pessoal e social e a valorizacdo da

dimensdo humana do trabalho a sua natureza formativa transdisciplinar.

Considerando-se, como temos vindo a defender, que o uso linguistico é
constitutivo de todo o processo educativo, pois que a lingua é o instrumento
privilegiado na comunicacdo que se opera nas diferentes areas curriculares,
disciplinares ou nao disciplinares, e que as competéncias comunicacionais se assumem
como elemento facilitador no acesso e na construcdo de conhecimento, dificilmente
poderiamos circunscrever o aperfeicoamento da comunicacao verbal e ndo verbal a aula

de portugués. Como afirma Ordofiez (1999),
o ensino do dominio instrumental da lingua deve ser tarefa de todos. [...] Se um
professor de matematica, de historia ou de ciéncias naturais abdicar do seu direito

ou deixar de cumprir a sua obrigacao de ensinar e exigir que os alunos leiam com
correc¢ao e compreensao os textos e sejam capazes de transmitir, oralmente e por
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escrito, o contetdo do que estudam, se ndo se preocupar com a ortografia, com a
pontuacdo, etc., estara a fazer um fraco favor ao aluno e a sociedade que lhe paga
para educar. (p. 124).

Dilata-se, de resto, a apologia da transversalidade da lingua no curriculo
escolar. O facto é bem legivel em muitos dos textos oficiais, legais ou ndo legais,
reguladores do curriculo produzidos entre nos nas Gltimas décadas, a comecar pela
LBSE, que, no ponto 7 do Artigo 47.°, determina que «0 ensino-aprendizagem da
lingua deve ser estruturado de forma que todas as outras componentes curriculares dos
ensinos béasico e secundario contribuam de forma sistematica para o desenvolvimento
das capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e producdo de enunciados orais e

escritos em Portugués».

Em conformidade, pode ler-se no ponto 3 do Artigo 9.° do Decreto-Lei n.°
286/89, de 29 de Agosto, que «todas as componentes curriculares dos ensinos basico e
secundario intervém no ensino-aprendizagem da lingua, devendo contribuir para o
desenvolvimento das capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e producdo de
enunciados orais e escritos em portugués», um postulado subscrito mais recentemente,
no Artigo 6.°, ponto 1, dos Decretos-Lei n.° 6/2001 e 7/2001, de 18 de Janeiro, como no
Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, que inscreve entre 0s principios orientadores
do Ensino Secundério (alinea e) a «transversalidade da valorizacdo da lingua e da

cultura».

No mesmo sentido, Fradsto da Silva, Emidio & Grilo (1988) relevavam, na
“Proposta de reorganizagdo dos planos curriculares dos ensinos basico e secundario”, 0
«contributo de todas as matérias para a consolidacdo, reforco e aperfeicoamento da

expressao oral e escrita em lingua portuguesa» (p. 218).

Também diversos textos legais respeitantes a definicdo do sistema de
avaliacdo dos alunos nos ensinos basico e secundario tém vindo a registar que a
avaliacdo da competéncia evidenciada no dominio da lingua portuguesa,
nomeadamente no que respeita as capacidades de compreensdo e expressdo oral e
escrita, cumpre a todas as componentes curriculares (cf. Despacho 162/ME/91, de 9 de
Setembro; Despacho Normativo n.° 98-A/92; Despacho Normativo n.° 30/2001;
Portarias n.° 550-A, B, D e E/2004, de 21 de Maio). No ponto 13.6 do Despacho
162/ME/91, de 9 de Setembro, pode ler-se, por exemplo:
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Nos trés ciclos do ensino basico e no ensino secundério todos os professores se
devem pronunciar quanto & competéncia evidenciada pelos alunos no dominio da
lingua materna no &mbito da sua disciplina, nomeadamente quanto & capacidade
de comunicac&o quer oral quer escrita.

As Portarias n.° 550-A, B, D e E/2004, de 21 de Maio, rezam, por sua vez, que:

As aprendizagens ligadas a componentes do curriculo de caracter transversal ou
de natureza instrumental, nomeadamente no ambito da educacdo para a cidadania
ou da compreensdo e expressdo em lingua portuguesa, constituem, numa
perspectiva formativa, objecto de avaliagdo em todas as disciplinas e area nédo
disciplinar. (Capitulo I1, Seccéo I, Artigo 5.°, ponto 2)®,

Os préprios programas de Lingua Portuguesa para o Ensino Basico registam
o0 entendimento de que «o dominio da lingua, como factor de transmissdo e apropriacao
dos diversos contetidos disciplinares, condiciona o sucesso escolar.» (DGEBS, 1991:
49). Partilhar este entendimento pressupde considerar com Aldeia (2005) que «todos 0s
professores [...] devem contribuir para o desenvolvimento e aperfeicoamento
comunicativos, pois se para o0s professores de lingua materna esta constitui,
simultaneamente, um meio € um fim, para os outros ¢ uma “ferramenta” indispensavel a

aquisicdo, compreensao e transmissao das respectivas matérias» (p. 1).

N&o se retire daqui, no entanto, a ilacdo de que todos os professores sdo
professores de Portugués, pois que a ratificacdo de responsabilidades partilhadas em
matéria de desenvolvimento das competéncias comunicacionais dos alunos nao
corresponde o reconhecimento de que todos os professores se encontrem igualmente
capacitados para o fazer®*. O que daqui decorre é a necessidade de se dar
desenvolvimento a uma estratégia para a educacdo linguistica que Castro (1997: 447)
considera «de base escolar», em detrimento de uma «estratégia puramente disciplinars,
que reconhece o potencial de cada area no aprofundamento de conhecimentos e
competéncias comunicacionais dos alunos pelo uso das metalinguagens proprias de
cada area como pela recepcdo e producdo dos tipos de texto mais especificos de cada
uma, num processo que atribui aos professores das diversas areas responsabilidades na
promocdo de competéncias de leitura critica, da capacidade de identificar as ideias

principais dos textos e detalhes com elas relacionados, bem como de reconhecer,

% As restantes portarias referenciadas inscrevem o mesmo texto, embora a sua localizacdo divirja de
portaria para portaria.

%% Leia-se, a este proposito, um texto de Rui Vieira de Castro (1995a), intitulado “Todos os professores
sdo professores de Portugués. Para a critica de uma falacia comum”.
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organizar e classificar factos, no aprofundamento de competéncias de leitura funcional

e de leitura de mapas, quadros, gréaficos, diagramas, imagens (Castro, 1995: 101).

Esta valorizacdo da transversalidade curricular da aprendizagem da lingua e
da natureza transdisciplinar da aula de portugués acresce a especificidade da érea,
determinando a sua continuada redefinicéo e clarificago.

2.2.3. A aula de portugués: objecto, objectivos e
metodologias

O facto de ao iniciar o seu processo de escolarizacdo a crianca ter ja todo
um conjunto de capacidades e um dado repertorio discursivo oral e de a lingua a
aprender ser frequentemente a lingua de identificacdo do sujeito falante com a
comunidade linguistica e cultural que integra, constituindo-se a aprendizagem daquela
espaco e meio para a construcdo da sua prépria identidade linguistica e cultural, tem
determinado, conforme registam Bronckart & Chiss (1995), um processo permanente de
descentracdo do objecto da disciplina de lingua, que, por via dos multiplos objectivos
que lhe vém sendo atribuidos (e que tivemos ja oportunidade de enunciar no ponto 2.1),
«ne concerne en réalité que partiellement le développement des capacités de

communication (orale et écrite) et la connaissance du code gramatical» (p. 399).

Com efeito, e como vimos ja no Capitulo 1, no contexto nacional, a aula de
portugués ao nivel secundario, por vezes equivocamente referenciada como aula de
literatura (cf. Gama & Teixeira, 1999; Aguiar e Silva, 1999; Ceia, 2002, 2003; Mello,
1999; Mendes, 1997), tem sido votada a divulgacdo de um dado legado cultural que tem
na leitura e na literatura portuguesa e respectiva metalinguagem as suas mais acabadas
expressoes, privilegiando a representacdo escrita da lingua em detrimento da sua forma
oral, dada, equivocamente, por adquirida a entrada na escola, descuidando que, como

registam Cassany, Luna & Sans (1998),

La vida actual exige un nivel de comunicacion oral tan alto como de redaccién
escrita. Una persona gque no pueda expresarse de manera coherente y clara, y con
una minima correccién, no sélo limita su trabajo profesional y sus aptitudes
personales, sino que corre el riesgo de hacer el ridiculo en méas de una ocasion. (p.
135).

As transformagdes curriculares introduzidas, ao nivel secundario, no
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contexto da Revisdo Curricular de 1999-2006 deixam entrever a assungdo da ideia de

que

[...] a finalidade principal do ensino da lingua materna seria dotar os alunos de
recursos de expressao, compreensdo e reflexdo sobre os usos linguisticos e
comunicativos, que lhes permit[issem] uma utilizacdo adequada dos diversos
cadigos linguisticos e ndo linguisticos disponiveis nas suas producbes orais e
escritas, em situagdes e contextos variados, com diferente grau de formalizacéo ou
planificacdo. (Lomas, Osoro & Tuson, 2003: 30).

Reconhecendo que a relacdo entre as diversos dominios verbais € sistémica e
interactiva, faz sentido que o seu desenvolvimento ocorra em simultaneo e privilegiando
a interaccdo entre eles. Acresce que a chegada a escola, trazendo embora as criangas
competéncias orais ja desenvolvidas, aquelas derivam apenas das suas praticas
quotidianas e espontaneas, pelo que diferirdo potencialmente de crianca para crianca em
funcdo das experiéncias comunicativas especificas havidas em contextos familiares,
socioecondémicos e culturais diversificados, ou seja, «do perfil individual e social
marcado por caracteristicas, limitacdes e diferencas de ordem varia (manifestagcdes da
sua dupla dimensdo psico e sociolinguistica, patente nas situacfes concretas de

comunicacgdo)» (Nogueira, 1999a: 244).

Neste quadro, cumpre a aula de portugués o aperfeicoamento dos
desempenhos comunicativos individuais (a adequacdo morfossintactica e léxico-
semantica; a diccdo, a énfase, a entoacdo e a intensidade da voz; a clareza do discurso;
utilizacdo de recursos retdricos que aumentam a eficacia e adequacdo da comunicacao;
0 recurso ao ndo verbal; a seguranca comunicativa e o desenvolvimento de um estilo
pessoal ...) e a extensdo das experiéncias orais dos alunos aos usos formais da lingua,

que

[...] requerem um conhecimento das convengoes proprias de cada género
discursivo e das estruturas textuais prototipicas, um dominio dos distintos registos
linguisticos, um controlo sobre o uso dos conectores metadiscursivos, etc., isto é,
um controlo sobre o proprio comportamento linguistico que, dificilmente, se pode
adquirir sem uma intervencdo didactica sistematica. (Cros & Vila, 2003: 91).

Essa tarefa ndo pode, no entanto, representar 0 menosprezo ou a proscricéo
da ‘lingua’ em que o sujeito aprendeu a comunicar informalmente de forma oral no seio
da familia e da comunidade com que partilhou os primeiros anos de vida, porquanto,

como alerta Mussi (2001),
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Desprezar o que o educando traz como bagagem, o que ja aprendeu com a familia,
os colegas, e outras relagGes anteriores, seria cortar o elo que existe entre o que
fala e escreve e também entre o que deveria falar e deveria escrever. E ai que entra
0 educador: ha momentos em que se torna conveniente usarmos a linguagem
coloquial, e hd momentos e situagbes em que € conveniente que usemos a
linguagem oficial. Para tanto o educando deve ter competéncia para identificar
esses momentos e situagdes e perceber que a escola ndo deve deixar de ensinar a
forma padréo do falar e do escrever. (pp. 5-6).

Esta competéncia, ou consciéncia, de que fala Mussi, desenvolve-se em
particular pela reflexdo metacomunicativa, pela tomada de consciéncia das variaveis
que condicionam a formatacdo linguistica do discurso, pela avaliagdo da adequacédo
contextual das praticas comunicacionais, pela analise e seleccdo de estratégias
comunicativas e recursos linguisticos ao servico da qualidade, adequacéo e eficacia do
que e do como se diz, partindo da avaliacdo dos desempenhos orais individuais e
prosseguindo para a definicdo de projectos de desenvolvimento oral adequados ao nivel

de desempenho diagnosticado e aos objectivos a prosseguir neste dominio.

Assume particular importancia neste processo aprender a planificar a

oralidade. Como reforcam Vila & Santasusana (2005),

[...] se aprende a hablar, sobre todo, si se ensefia a planificar el discurso oral y la
planificacion del discurso a menudo se relaciona con las situaciones monologadas
[...] que son especialmente complej[a]s, ya que el hablante necesita disponer de
una vision global de todo lo que va a decir, sin la intervencion directa del
interlocutor. Y eso requiere planificacion [ ...]. (p. 34).

Cumpre a disciplina de portugués facilitar essa aprendizagem.

Debrucando-se sobre esta problematica, Cros & Vila (2003: 94),
recuperando o modelo retdrico, fazem coincidir a planificacdo da actividade oral com as
fases da inventio («onde se seleccionam as ideias e os argumentos [...] em fungdo dos
parametros da situagdo onde se produz [...] e dos conhecimentos do orador sobre o tema
de que vai falar») e da dispositio («em que se organizam as ideias ¢ demonstra [...] o
conhecimento das estruturas textuais, dos mecanismos que permitem produzir textos
coesos», e a producdo oral com a da elocutio (onde «entram em jogo 0s aspectos
paralinguisticos e ndo verbais que acompanham as producdes orais»). A linearidade

deste modelo ndo traduz, contudo, a dinamica do proprio processo de producéo oral.

Ferrer (2005: 108-109), por seu lado, partindo do modelo processual de

escrita de Hayes & Flower (1980), apresenta uma proposta de planificacdo das
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actividades de expressdo oral que, perdendo em mindcia relativamente a original, ganha
em economia de tempo (factor que importa considerar num contexto de ensino-
aprendizagem pleno de solicita¢gdes), mantendo o grau de eficacia. Organizada em trés
momentos, Ferrer prossegue, como aqueles autores, da analise da situacdo comunicativa
(a seleccdo do conteudo e da forma em fungdo das caracteristicas dos receptores ou
interlocutores como da situagdo comunicativa concreta) para a concepgao e organizacao
do esquema/guido de construcdo do texto, mediante o reconhecimento das proprias
superestruturas dos diversos de tipos textuais e a definicdo dos tdpicos relevantes para o
desenvolvimento do tema seleccionado e, finalmente, para a “textualizagdo”, que
adquire no caso da expressdo oral um certo grau de improvisagdo no desenvolvimento
das ideias do guido e depende em larga medida do proprio estilo comunicativo do
falante, da sua bagagem cultural ou da pesquisa por aquele desenvolvida acerca das

matérias em analise.

A partir do modelo de expressdo oral de Bygate (1987)*, Cassany, Luna &
Sans (1998) definem um conjunto de habilidades mobilizdveis no processo de
planificacdo e concretizacdo das actividades de producdo oral que parecem sintetizar
com propriedade os objectivos de desenvolvimento deste dominio verbal (ver Quadro
1-1.).

Considerando o nivel etério e de desenvolvimento cognitivo do aluno em
frequéncia do Ensino Secundario, constituir-se-d0 objecto relevante de trabalho e
planificacdo na aula de portugués neste nivel de escolaridade, os tipos de texto cuja
realizacdo demande uma maior maturidade linguistico-discursiva e competéncias
comunicacionais mais complexas, que compreendem determinadas tipologias do oral
(debates, mesas-redondas, entrevistas, textos expositivos e argumentativos, discursos de
natureza politica, entre outros), cujas funcGes e estrutura o Quadro Il-2 procura

sintetizar.

E porgue, como lembram também os autores (idem: 32), «lo oral se
construye siempre en cooperacion, en negociacidn permanente» entre locutor e
interlocutor, raras vezes o falar se encontra desligado do ouvir e o aperfeicoamento de

estratégias neste dominio tem também lugar nas disciplinas de portugués. Entre 0s

“ 0 autor estrutura em trés ‘passos’ a planificacio das actividades de expressio oral (planificar,
seleccionar e produzir), relevando os conhecimentos como as habilidades envolvidas em cada um deles.
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dominios da decodificacdo e da compreensdo, cumprird & educagdo bésica o
desenvolvimento das duas, numa progressdo crescente da primeira para a segunda ao

longo dos trés ciclos da escolaridade bésica.

Quadro I1-1. — Processo de produgéo oral (traduzido de Cassany, Luna & Sans, 1998: 148-149)

Planificar o discurso

— Analisar a situagdo (rotina, estado do discurso, antecipacdo, etc.) para preparar a interveng&o.
— Usar suportes escritos para preparar a intervencao (guides, notas, apontamentos, etc.).

— Antecipar e preparar o tema (informacao, estrutura, linguagem, etc.).

— Antecipar e preparar a intervencdo (momento, tom, estilo, etc.).

Conduzir o discurso
e Conduzir o tema

— Procurar temas adequados a cada situacao.
— Iniciar ou propor um tema.

— Desenvolver um tema.

— Dar por terminada uma conversa.

— Conduzir a conversa para um novo tema.
— Desviar ou evitar um tema de conversa.

— Relacionar um tema novo com um velho.
— Saber abrir e fechar um discurso oral.

e Conduzir a interacgdo

Manifestar o desejo de intervir (com gestos, sons, frases).

Escolher 0 momento adequado para intervir.

Utilizar eficazmente a intervengéo:
aproveitar o tempo para dizer tudo o que se considere necessario;
respeitar as convencdes do tipo de discurso (tema, estrutura, etc.);
marcar o inicio e o fim da intervencéo.

Reconhecer quando um interlocutor pede a palavra.

Ceder a palavra a um interlocutor no momento adequado.

Negociar o significado

— Adaptar o grau de especificagdo do texto.
— Avaliar a compreenséo do interlocutor.
— Usar perifrases para preencher vazios lexicais.

Produzir o texto

o Facilitar a produgdo

Simplificar a estrutura da frase.

— Omitir todas as palavras irrelevantes.

Usar expressoes e formulas convencionais.
Usar reiteracdes, pausas e repeticdes.

e Compensar a produgéo

Autocorrigir-se.

— Precisar o sentido do que se quer dizer.
Repetir e resumir as ideias importantes.
Reformular o que se disse.

e Corrigir a produgao

— Articular com clareza os sons do discurso.

— Aplicar as regras gramaticais da lingua (normativa).
Aspectos ndo verbais

— Controlar a voz: timbre, volume, inflexdes, tom.
— Usar codigos nédo verbais adequados: gestos e movimentos.
— Controlar o olhar: dirigi-lo aos interlocutores.
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A escolaridade secundaria, por seu lado, cumprirda essencialmente o

aprofundamento da segunda, apoiando o aluno na reconstrucdo dos sentidos e

intencionalidades explicitos e implicitos nas mensagens escutadas, como das estratégias

discursivas utilizadas na sua producdo. Como alerta Camps (2005), «Educar a los

alumnos para una comprension critica de los mensajes que se transmiten por este medio

[a televisdo e outros meios de comunicacdo oral] serd esencial para crecer como

ciudadanos reflexivos y criticos en la llamada sociedad de la informacion» (p. 40).

Quadro I1-2. — Tipos de texto para compreensio e produgdo oral na aula de portugués

Tipo de texto

Funciéon

(Ferrer, 2005)
Estructura

Directivo Transmitir  instrucciones, | e Presentacion del tema.
decir como tiene que | o Advertencias previas (si es necesario), sobre la dificultad de la
hacerse una cosa. tarea, sobre cuestiones de seguridad, etc.

o Expresion de las acciones que se pretende realizar en el orden en
que hay que hacerlas o bien desde las normas méas generales hasta
las més especificas.

o Valoracion final o aliento.

Explicativo Trasmitir informacion con | e Presentacién del tema o problema; definicion; fase de

la finalidad de hacer
entender algo, muchas
veces con espiritu
didactico. Decir qué es, en
qué  consiste.  Plantea
conceptos, ideas, de forma
mas bien objetiva, neutra.
Clasifica, caracteriza,
segin la naturaleza del
objeto.

cuestionario.

e Explicacion, responder a los por qué y a los como con respecto al
tema planteado. Subtemas por orden de importancia, de general a
particular o siguiendo el razonamiento logico.

e Evaluacion, destacar la importancia del tema.

Argumentativo

Exponer, defender
opiniones. Pretende
convencer o hacer creer

algo al auditorio. Se
disponen las ideas, no
segin la naturaleza del
objeto, sino segun lo que
creemos que surtird mas
efecto en el receptor.

Esquema acumulativo:
Anuncio del tema.
Presentacion de los datos, premisas, pruebas, argumentos a favor
de la tesis que defendemos.
Extraccion de las conclusiones o consecuencias.
Esquema discursivo:
Presentacion de la situacion. Se constatan unos objetivos que se
pretende alcanzar.
Propuestas: solucién que se preconiza.
Refutacion de las objeciones posibles.
Conclusion: ventajas de la solucion propuesta.
Esquema dialéctico:
Presentacion del tema.
Exposicion de la tesis (argumentos a favor).
Antitesis (argumentos en contra).
Sintesis (valoracion de los pros e los contras).

1L

Lol

A

Conversacional

Interaccionar verbalmente
con alguien. A veces, en la
conversacion no formal,
responde a funciones mas
concretas, como:
preguntar, prometer,
amenazar... Los debates o
las mesas redondas suelen
tener los mismos
propositos que los tipos
explicativo y
argumentativo.

Se estructura a partir de las intervenciones de los interlocutores, que

siguen un orden marcado por los turnos de palabra y van

construyendo conjuntamente el discurso. La estructura minima seria:

e  Conversacion espontanea:

— Presentacidn, saludos.

— Intercambios entre los interlocutores.

e  Debates 0 mesas redondas:

— Presentacion del tema, bienvenida y presentacion de los
participantes.

— El moderador suele organizar una primera ronda de intervencion
de cada participante y abre después un turno de palabra abierto.

— Exposicion de las principales conclusiones a las que se ha llegado,
agradecimientos y despedida.
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Numa perspectiva de desenvolvimento processual de competéncias neste
dominio, podemos encontrar em Shiels (1991) a enuncia¢do, descricdo e exemplificacdo
de um conjunto de actividades para cada uma das fases de desenvolvimento do processo
de escuta, algumas das quais importardo preferencialmente a uma disciplina de

portugués na escolaridade secundaria:

i) actividades de pré-escuta (identificar o tipo de texto a escutar,
contextualizar a sua produgdo e o seu contetdo, explorar imagens, figuras, fotografias...
ilustrativas do mesmo, imaginar o contedo do texto a partir do seu titulo ou

vocabuldrio seleccionado, discutir o tema do texto, ler um texto paralelo...);

ii) actividades de escuta (tomar notas; responder a um questionario de
interpretacdo; identificar a tipologia textual, o contexto de producdo, palavras e
expressdes chave, recursos estilisticos; reconhecer objectivos e inten¢fes enunciativas;
interpretar os sentidos e atitudes expressos nos enunciados; associar a expressao de

atitudes, sentimentos, intengdes a aspectos de natureza paralinguistica e ndo verbal...);

iii) actividades de pos-escuta (propor um titulo; transformar um tipo de texto

noutro; exprimir opinides pessoais; realizar inqueéritos, etc.).

Também em Abascal (1994: 172-175) encontramos algumas sugestdes de
actividades relevantes para o desenvolvimento das competéncias de compreensdo e
interpretacdo oral em portugués na escolaridade secundaria, sobretudo a partir da escuta
e visionamento de programas de radio e televisdo (debates e mesas-redondas,

publicidade, entrevistas, discursos politicos, noticiarios, entre outros).

Num esquema que se propBe sintese de modelos de compreensdo oral de
autores como Rivers & Temperley (1978), McDowell (1984), McDowell & Stevens
(1982) e Rixon (1981), Cassany, Luna & Sans (1998) representam 0 processo de

compreensdo oral nos termos da Fig. 11-2.
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— Diiciondrio

— Conhecirnentos do raundo

Fig. 11-2. — Modelo de compreensdo oral (traduzido de Cassany, Luna & Sans, 1998: 104)

Como a compreensdo oral, a leitura constitui-se como «um “fazer
interpretativo”, uma producao, relevando tanto do escrito como do nao-escrito, do texto
quanto do leitor e do contexto, do processo de leitura em si, quanto de outras leituras
anteriores, do dominio da percepcdo, quanto de processos cognitivos ou de motivos e
pulsdes afectivas, mais complexos e profundos.» (Amor, 1996: 82). Neste contexto, a

leitura resulta essencialmente da interaccédo entre trés dimensdes fundamentais:

i) do texto objecto de leitura (as condi¢cdes da sua producdo e as suas
caracteristicas socio-enunciativas, a sua dimensdo e grau de complexidade, os temas

tratados e 0 universo cultural e semantico a que se reporta...);

i) do contexto, que Giasson (1993: 40-42) afirma de trés tipos: psicoldgico
(interesse do leitor pelo texto, motivacdo para a leitura, o tipo de leitura e respectivos
objectivos), social (as formas de interaccdo com o professor, os pares, a familia, a
comunidade, que acompanham a leitura) e fisico (o ambiente da leitura, o conforto do

leitor, o tempo disponivel...);

iii) e do leitor (os processos cognitivos desenvolvidos, as suas capacidades
fisiologicas, perceptivas e metacognitivas; o dominio de estratégias facilitadoras e
reguladoras da leitura; o estilo de leitura; o conhecimento dos diferentes tipos de texto,

da sua organizacdo e estrutura tipica; os conhecimentos e crencas pessoais sobre o
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mundo; os conhecimentos linguisticos: lexicais, sintacticos, semanticos e pragmaticos;

0s conhecimentos e crencgas sobre o proprio processo de leitura).

Neste contexto, Sousa (1989: 45-46) afirma a leitura como um processo
cujo funcionamento depende ndo apenas da natureza do discurso sobre o qual se realiza,
como dos objectivos do leitor, das suas crencas, valores e conhecimentos prévios.
Buscando a representacdo desse intrincado e interactivo processo, Jean-Yves Boyer
(1992) representa, nos termos da Fig. I1-3., os factores que influenciam a compreenséo

na leitura.

ot
cogniti | »| LEITOR |¢4——— Situagdo

Motivagio / Tl
= o

LEGIVEL
Superficie Organizagio
Palavra Frase Coesio  Coeréncia

Fig. 11-3. — Factores que influenciam a compreensao na leitura (Jean-Yves Boyer, 1992, apud
Contente 2000: 16)

No entendimento do autor, i) a compreensdo literal compreende, por
exemplo, a identificacdo de quem e do o qué do texto, a ordenacdo dos factos e acc¢des,
a apreensdo de direccbes e instrucles, ii) a inferencial ou interpretativa envolve a
deducdo e construcdo do contetdo e dos significados do texto, a identificacdo de temas
e ideias principais, como a sua relacionacéo..., iii) a avaliacdo ou julgamento implica
uma reaccdo critica ao texto, envolvendo o questionamento e analise daquele, a
distincdo entre fantasia e realidade, entre factos e opinides, a avaliagdo do estilo do
autor, a deteccdo e o julgamento dos seus pontos de vista..., iv) a apreciacdo consiste,
por seu lado, numa reac¢do emocional as qualidades estéticas do texto como ao seu

conteddo, ao estilo do seu autor, as personagens ou acgdes..., finalmente, v) a cria¢do,
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comporta a capacidade de, a partir da leitura, gerar novas ideias ou interpretacoes
alternativas, atribuindo um novo significado & mensagem implicita (idem: 21-23). Neste
quadro, a leitura, muito para além do processo de decifragdo, é essencialmente um

processo de compreensao, interpretacéo, apreciagéo e (re)criacao.

Poucas vezes, no entanto, aquela tem sido plenamente desenvolvida na
escola. Sendo frequente e inerente ao préprio processo de ensino-aprendizagem a sua
convocacgdo nas mais variadas areas disciplinares, e na area do Portugués por maioria de
razdo, o seu desenvolvimento, particularmente no Ensino Basico, tem muitas vezes
redundado em processos de decodificacéo (identificacdo e reconhecimento das unidades
linguisticas) e de compreensdo literal da informacdo escrita (reproducdo fiel do
significado explicito), compreendendo ocasionalmente alguma dimensdo interpretativa e
inferencial, mais acentuada no Ensino Secundario, particularmente a partir da leitura do
texto literario, mas ainda assim, como o tém demonstrado diversos estudos empiricos na
area (cf. Bento, 2000; Castanho, 1998; Castro & Sousa, 1998; Castro, 1999; Coelho,
2001; Dionisio, 2000; Marcuschi, 2001; Neto, 2000; M. L. Sousa, 1993, 1998; M. E.
Sousa, 2000), demasiado controlada pelo professor, pelo manual escolar ou producdes
para-escolares, num contexto de pré-determinacdo dos sentidos possiveis dos textos
como dos lugares textuais da sua geracdo, num processo em que ler devém sobretudo
um «dizer o que os outros dizem» sobre o texto (Dionisio, 2000: 398-399). Uma leitura
que Rodrigues (1997) apelida de «produto» ou «correcta», «decorrente de “leituras” ja
feitas e “transmitidas” segundo linhas de leitura semelhantes, como “modelos tnicos”
que se adaptam a qualquer texto e a qualquer leitor e que, este passivamente, reproduz,

em aulas de interpretagéo [...]» (p. 460).

E, por isso, cada vez mais frequente a apologia do desenvolvimento de
praticas de leitura que reconhecam a natureza transaccional e interaccional do acto de
ler, instituindo o aluno/leitor como protagonista num processo de negociacao de

sentidos com o texto e a situacdo de recepcao daquele:

A leitura e a interpretacdo dos textos literarios devem ser para os alunos uma
viagem guiada pelo professor com seguranca, mas com delicadeza e com
discrecdo, de modo que o aluno seja efectivamente um leitor com identidade
propria, isto &, um leitor que I&é com a sua memoria, a sua imaginagdo, a sua
experiéncia vital, as suas expectativas e 0s seus conhecimentos linguistico-
literdarios. E necessdrio que as emogoes — a alegria, a tristeza, a angustia, a
piedade, a indignagdo, a revolta...—, fundamentais nos jovens e nos adolescentes,
ndo sejam asfixiadas ou esterilizadas no acto de leitura por impositivas grelhas de
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leitura ou por modelos analitico-interpretativos de aplicacdo mecénica. (Aguiar e
Silva, 1998-99: 29-30).

Estas sdo preocupagdes que vém na linha da formulagdo do leitor como
“recreator”, por oposicao ao leitor como critico literario (alguém que se propde possuir
informacbes e conhecimentos aprofundados acerca dos textos), desenvolvida por
autores como Evans (1987), Corcoran (1987) ou Young (1987), na peugada de
Rosenblatt (1978), num texto intitulado The reader, the text, the poem, cuja premissa a
autora enuncia da seguinte forma: «a text, once it leaves its’ author’s hands, is simply
paper and ink until a reader evokes from it a literary work — sometimes, even, a literary

work of art» (p. ix, citada por Evans, 1987: 26).
Como oportunamente registou Aguiar e Silva (2001):

[...] ndo deve [...] a escola, ndo devem [...] 0s professores, ter receio das emocdes
e da imaginacdo dos leitores alunos. Ler por obrigacdo, ler acepticamente é nao
saber ler, é ndo ler. Ler ¢ compreender na leitura as nossas emocfes, a nossa
afectividade, os nossos desejos, 0s nossos fantasmas, as nossas lembrancas, 0s
N0Ssos ressentimentos, 0s N0ssos segredos. (p. 180).

Propde-se, assim, a implicacdo emocional, moral e lidica do aluno na leitura (uma
questdo tdo mais relevante em se tratando da leitura de literatura ou de outros textos
com um elevado nivel de subjectividade), num quadro de questionamento, expressdo de
duvidas, objecgdes, hipdteses e alternativas de leitura, que institui o leitor como
protagonista, reforca a dimensdo pessoal da leitura (cf. Mendes, 1997: 156-157),
aprofunda a autonomia do aluno na leitura e cria oportunidades de satisfacdo e

motivacao pessoal na e para a leitura. Neste quadro,

[...] 0 aluno leitor ndo responde a perguntas sobre o texto ou o livro, mas responde
directamente ao texto, fica implicado emocionalmente, moralmente, ludicamente.
Prop0Ge-se-lhe que faga ele perguntas, manifeste ddvidas e objecc@es, que sublinhe
o melhor, que formule alternativas [...] e sobretudo que o execute,
performativamente, lendo, recitando, recortando-o, reescrevendo-o. (ibidem).

Propde-se a socializacdo das préaticas de leitura, o dialogo sobre as leituras individuais, a
troca de expectativas e sentidos entre os alunos, e anuncia-se a liberdade também na

leitura do professor, ndo mais constrangido por modelos ou leituras legitimadas.

Contudo, como relembra Geraldi (1991), ndo sendo ja a questdo de
apresentar as leituras privilegiadas como as unicas possiveis ou correctas, também nao
se tratara de «admitir qualquer leitura como legitimavel (ou legitima), como se o texto

ndo fosse condicdo necesséria & leitura e como se neste 0 autor ndo mobilizasse 0s
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recursos expressivos em busca de uma leitura possivel. Trata-se agora de reconstruir,
em face de uma leitura de um texto, a caminhada interpretativa do leitor: descobrir

porque este sentido foi construido a partir das “pistas” fornecidas pelo texto» (p. 112).

A leitura resulta, assim, um compromisso entre a “informac¢do” que deriva
da experiéncia de vida, e de leitura, do leitor e a que o préprio texto Ihe disponibiliza,
considerando que, no processo, nem o primeiro se pode desguarnecer dos seus “saberes”
prévios pessoais para «preencher o espaco vazio [do texto] com os “saberes” do autor»,
um acto que resultaria irremediavelmente na prépria negacdo da sua condicdo de leitor,
como também ndo pode escudar-se nesses ‘“saberes”, considerando-0s verdades
absolutas e imutaveis, negando a prépria dimensdo enunciativa do texto.» (Geraldi,
1996: 125-126), num processo que compreende um conjunto de movimentos

interaccionais e transaccionais entre o leitor e o texto:

i) 0 estudo prévio do titulo, extensdo, caracteristicas graficas e elementos néo

verbais (imagens, graficos, figuras, etc.), se os houver;

i) a antecipacdo ou formulacdo de hipodteses relativamente ao conteudo
(tema) do texto como as suas finalidades comunicativas, em funcéo quer da situacédo de
recepcdo discursiva (contexto, imagens, quadros, figuras ilustrativas...), quer do
conhecimento prévio do leitor relativamente ao texto, a tematica, ao seu autor, ao
contexto de producdo, porquanto, como registam Cohen & Mauffrey (1989), «Un
lecteur lit atravers sa propre culture et I’antecipation varie en fonction de cette culture»
(p. 71), que cria expectativas relativamente ao texto, favorece a activacdo dos esquemas
cognitivos considerados Uteis para interpretar e dar significado as ideias daquele, ao

mesmo tempo que facilita as estratégias de busca de informacéo (Figueiredo, 2004: 67);

iii) a leitura do texto com vista a verificacdo das hipdteses de leitura

antecipadas, como ao seu eventual ajustamento;

iv) a retencdo do sentido global do texto e a seleccdo das palavras,
expressdes e ideias, a agrupar em unidades coerentes e significativas que se afigurem

relevantes para a compreensao do préprio texto;

v) a interpretacdo de ideias e sentidos, mediante o0s conhecimentos
gramaticais do leitor e 0s seus conhecimentos relativamente ao tema, ao autor, ao

contexto de producdo, etc.;
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vi) a inferéncia de sentidos, mediante a anélise de elementos verbais do texto
(vocabulério, recursos linguistico-discursivos e estilisticos...) e/ou de elementos ndo

verbais que o acompanhem (imagens, diagramas, fotografias, graficos, etc.);

vii) a reaccdo critica a forma, a linguagem e ao contetdo do texto, a partir
dos objectivos daquele, dos conhecimentos prévios do leitor, de outras leituras, como
dos interesses, preferéncias, crencas, valores e motivacgdes individuais do leitor e/ou da

comunidade a que pertence.

Considerando com Sousa (1989) que «aprender a ler € uma questdo de
desenvolvimento e, por isso, quanto mais lemos, melhor lemos, porque mais palavras e
seus valores se reconhecem, mais pistas contextuais sabemos usar, mais relacOes
podemos estabelecer, em suma, porque mais sabemos.» (p. 50), a escola deve
proporcionar ao leitor/aluno um contacto tdo continuado qudo diversificado com o
texto, oferecendo-lhe oportunidades diversas e ricas de interaccdo com o discurso
escrito (e tambem oral, como registdmos ja), num processo que desafie 0s seus
conhecimentos da lingua e do mundo, assim como as suas competéncias de
compreensdo, interpretacdo e escrutinio dos discursos, e envolva os objectivos do
locutor, 0s seus interesses e valores, a imagem que faz ou da de si mesmo, do alocutario

e da relacdo que assume com este.

A aula de portugués desempenha neste processo um papel fundamental, que
deve, como registam Olshtain & Celce-Murcia (2004), considerar a importancia da
andlise do discurso no processo especifico de ensino-aprendizagem a que da

desenvolvimento:

[...] discourse analysis should provide the main frame of reference for decision-
making in language teaching and learning. Creating suitable contexts for
interaction, illustrating speaker/hearer and reader/writer exchanges, and providing
learners with opportunities to process language within a variety of situations are
all necessary for developing learning environments where language acquisition and
Ianglﬁlge development can take place within a communicative perspective. (p.
707)".

Para tal, a aula de portugués deve facilitar no aluno a compreensdo de que a
leitura depende dos objectivos que tenha em vista, bem como do ajustamento entre o

seu nivel de atencdo, a natureza e complexidade do texto (cf. Sim-Sim, 1999:140) e as

*! Para 0 aprofundamento desta problematica, leia-se, por exemplo, Teun van Dijk (1993; 1996).
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estratégias de leitura que accione no processo; deve torna-lo consciente das estratégias
que usa na leitura; deve leva-lo a conhecer outras estratégias ao seu dispor e ensina-lo a
«regulé-las de acordo com os objectivos, os tipos de texto, os géneros de discurso, o
tempo disponivel» (Figueiredo, 2004: 68). No processo, e como afirmam Gama &
Teixeira (1998),

[...] 0 aluno devera apropriar-se de um esquema ‘geral’ do funcionamento da
leitura, de uma ‘teoria’ da leitura [...] [N]&o basta /...] que o aprendiz-leitor intua,
mas se conscientize da possibilidade de racionalizacdo dos procedimentos da
leitura e do seu papel fulcral na constituicdo da coeréncia global do objecto em
estudo sem pdr em causa, como é 6bvio, os seus horizontes de recepcdo. (p. 997).

Na aula de portugués, as actividades de leitura devem, pois, assumir
naturezas e objectivos diferenciados com vista ao desenvolvimento de competéncias de

diversa natureza:

i) de leitura funcional, que envolve o desenvolvimento de aptidbes e
mecanismos basicos de compreensdo do discurso escrito essenciais a realizacdo de
actividades de pesquisa, seleccéo, registo e tratamento da informacdo (seleccdo de
palavras-chave, identificacdo de unidades de leitura, seguimento de instrucdes,
localizagdo e tratamento de informacéo, utilizacdo de roteiros e guibes de leitura,
parafrase, aplicagdo de mecanismos de transcricdo/citacdo, ordenacao e esquematizacao
de ideias, consulta de indices, dicionarios, gramaticas, enciclopédias, ficheiros de
bibliotecas e arquivos, catdlogos, bibliografias, registo e tratamento da informacao,

etc.);

ii) de leitura analitica e critica, que implica, para além de capacidades e
competéncias do tipo funcional, a capacidade de identificar temas e assuntos, objectivos
do autor e motivagdes das personagens, distinguir o essencial do acessorio, relacionar os
recursos de expressao utilizados pelo autor com os sentidos construidos e efeitos
semanticos e estilisticos produzidos, inferir sentidos implicitos, avaliar o tipo, a
fidedignidade e a relevancia das fontes, avaliar argumentos, ajuizar sobre a consecucao

dos objectivos de producdo do texto, etc.;

iii) de leitura extensiva, que envolve o confronto entre «textos (e outros
documentos) dotados de coeréncia temética e problematica, contemporaneos ou ndo,
[ficcionais ou ndo ficcionais], nacionais ou estrangeiros, a fim de proporcionar ao aluno

0s instrumentos e as competéncias de uma préatica autonoma de leitura movida por
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desejo e prazer» (DES, 1997: 90), assumindo o0 objectivo de alargar o conhecimento do
aluno relativamente ao textos, autores e/ou contextos de producdo; fomentar a
imaginacéo, valorizar a dimens&o intra-subjectiva da leitura e desenvolver a actividade
projectiva do leitor, compreendendo a deteccdo de redes tematicas entre os textos, de
manifestacdes psicoldgicas e culturais convergentes ou divergentes, influéncias de
outras manifestagdes artisticas, condicionalismos de producdo e recep¢do; confrontar
linguagens, conhecimentos, valores, costumes, relagbes sociais, posicionamentos

filosoficos e ideoldgicos e finalidades comunicativas, etc. (ibidem).

No sentido de estimular o interesse dos alunos pela leitura e de fomentar
habitos neste dominio, a aula de portugués deve investir na diversificacdo das
experiéncias de leitura dos alunos, na personalizacdo dessas leituras, proporcionando
oportunidades de contacto com textos de escolha pessoal e favorecendo percursos de
leitura gratificantes e significativos. Encontramos em Cadorio (2001), I. M. Duarte
(2001b), Figueiredo (2004) e Vilas-Boas (2005) um conjunto de estratégias de ensino-

aprendizagem da leitura com potencial neste dominio.

Neste quadro, cumpre particularmente a aula de portugués potenciar a leitura
de textos com objectivos diferenciados, de tipos diversos (informativos, explicativos,
opinativos, argumentativos, narrativos, descritivos, draméticos...), tematicas, autorias e

épocas diferenciadas, que

[...] no seu todo [...] contém uma imagem correcta das virtualidades da lingua e
da matizada dindmica das praticas sociais da comunidade, e, nesta circunstancia,
[se] revelam constituir a via para a integracdo ajustada dos alunos nessas mesmas
praticas, pelo desenvolvimento, a que dao azo, da competéncia de comunicacgéo e
das outras competéncias que esta convoca e activa. (J. Fonseca, 1988-89: 75).

O processo devera privilegiar quanto possivel o recurso a discursos
auténticos, variados, actuais, relevantes nas formas, pertinentes nas tematicas e
adequados aos alunos/leitores em cada nivel de escolaridade, ndo apenas por aqueles
compreenderem um potencial no despertar da curiosidade e do interesse dos

alunos/Ieitores, como pelo facto de

Dans la mesure ou chaque document authentique est un discours unique
(locuteur(s) unique(s) en situation unique), il se préte au repérage par l’éleve des
éléments linguistiques et sociolinguistiques, condition préalable a une expression
personnalisée et a |’ édification progressive d’une compétence de communication.»
(Dalgalian, Lieutaud & Weiss, 1981: 55).
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A aula de portugués ganha, pois, em deixar-se penetrar pelas linguagens do
quotidiano, da imprensa escrita, da vida pessoal e social dos falantes e das comunidades
a que pertencem, como em analisar os fendmenos de transformagdo/enriquecimento
linguistico. Contudo, e porquanto os contextos de interac¢do exclusivamente realistas e
objectivos comportem uma apropriacao redutora da lingua e ensaiem sobretudo a busca

de informagdes e factos, a aula de portugués, ndo pode, como afirma F. Fonseca (1994),

[...] quedar-se nos usos transparentes ou transitivos caracteristicos da
comunicacdo habitual. Deve ter também em conta 0s usos em que a lingua,
flectindo-se sobre si prépria, se opacifica e se torna visivel, abrindo a
possibilidade de uma relacdo de aprendizagem fundada numa motivagdo em que o
motivo de interesse é a propria lingua, instituida em objecto de estudo e andlise e
também de fruicdo. Objecto que se pode manipular, com que se pode “jogar”.
Quer se trate do jogo de manipulacdo (ludica e/ou intelectual) da materialidade
dos signos linguisticos e das suas inesgotaveis possibilidades combinatérias
(estruturas fonicas, morfologicas, lexicais, sintdacticas...), quer se trate do jogo
cognitivo do desafio heuristico. Explorar as potencialidades da flexdo da lingua
sobre si propria representa, além disso, para o sujeito falante, a via por exceléncia
para uma (re)flexdo que lhe propicia o contacto com a espessura cultural da
lingua, espessura tecida das marcas que nela deixa o uso. (p. 121).

Comportando este contexto especifico de ensino-aprendizagem 0 uso
comunicacional da lingua como um espaco de reflexdo sobre esse uso
(metacomunicativo), comporta igualmente um espaco de expressdo/criacdo (ideativo),
espaco em que tambem se cumpre o sujeito falante. As coisas ndo séo antindmicas, tao-

pouco indissociaveis. Como registam Boldnos & Gonzalez (2004):

El reconocimiento del caracter comunicativo de la literatura ha avanzado de
manera considerable en las Ultimas décadas, lo cual abre posibilidades muy ricas
de interaccion de la ciencia de la literatura y la literatura y las del lenguaje.
Sintomaticamente se intensifica el interés por los procesos comunicativos que estan
implicados en la lectura/escritura, procesos que suponen el andlisis de las
condiciones de produccidn, pero también de la recepcion del texto literario y con
ello el estudio de la funcidn pragmatica del mensaje literario. (p. 221).

Ha assim também lugar na aula de portugués para o discurso ficcional e para
linguagens subjectivas, como sucede por exceléncia com o discurso literario, que
«representa a plena funcionalidade da linguagem ou a realizacdo de suas possibilidades,
de suas virtualidades.» (Coseriu, 1995: 39), ou «o lugar privilegiado da revelacdo das
potencialidades da lingua» (J. Fonseca, 1988-89: 75). Dizemos por isso com Amor
(1996: 100) que «abrir ou alimentar, a proposito do ensino, a polémica “texto literario”
versus “texto ndo literario” ndo serd a atitude mais rigorosa, mais inteligente e mais

produtiva, na perspectiva da capacitacdo dos alunos — de qualquer pessoa, afinal... —
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para a leitura». O texto literério deve afirmar-se no contexto da aula de portugués «como
un paradigma de funciones textuales pragmaéticas y estéticas y como lugar en el que la
plurifuncionalidad de los signos se realiza en todas las dimensiones de semanticidad
posibles» (Avalos, 1996: 306), como lugar de problematizacdo e reflexdo sobre o
individual e o social, o local, o nacional e o universal, de aprofundamento dos valores
éticos e da sensibilidade estética, e, nessa medida, encontra no nivel secundario, um

terreno fértil que importa explorar.

A questdo coloca sobre a mesa os cuidados a ter na constituicdo do corpus de
leituras. Considera-se a necessidade de abrir e flexibilizar as possibilidades de leitura
nao literaria como literaria (dentro de um eventual corpus pré-estabelecido) de forma a
garantir a sua maior adequacdo aos alunos, contrariando o tradicional «desencontro
entre 0s programas e as capacidades [daqueles] (j& ndo falando nos seus interesses)

pessoais» (Serodio, 1998: 272) e necessidades académicas e laborais.

Na seleccdo das préaticas discursivas a introduzir em cada nivel de
escolaridade, recuperamos os critérios de progressao enunciados por Zayas & Esteve
(2003): i) o grau de proximidade com a experiéncia cultural linguistica dos alunos; ii) o
grau de dificuldade na compreensdo dos factores contextuais, especialmente os papéis
sociais dos participantes e a intencdo comunicativa; iii) e a complexidade dos esquemas

textuais.

No que respeita a constituicdo do canone literario escolar, subscrevemos a
proposta de Bombini (1996) de conciliar o canone dito critico, resultante de «procesos
de legitimacion de nuevos textos asi como también de relectura del corpus mas estable
de la(s) historia(s) literaria(s)», com o canone pessoal dos docentes, «todas aquellas
decisiones que cada docente ponga en juego a partir de su formacion, de su experiéncia
como lector, de sus zonas de preferéncia, de sus critérios autdnomos, [que incluirdo
necessariamente o seu conhecimento relativamente as caracteristicas, interesses e
necessidades dos proprios alunos], en el momento de planificar, de establecer un corpus
de lecturas de sus catedras» (pp. 30-33) e acrescemos a relevancia de nele considerar
também textos de escolha colectiva dos alunos (para o desenvolvimento de praticas de
leitura analitica e critica) ou de escolha individual (para o desenvolvimento de

actividades de leitura do tipo recreativo (como proposto nos programas de Lingua
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Portuguesa do Ensino Béasico) ou no ambito de contratos individuais de leitura (como

enunciado no programa de Portugués do Ensino Secundario).

Alertamos, contudo, com Ser6dio (2000), para o facto de a leitura s6 cumprir
0 seu potencial formativo de desenvolvimento linguistico-comunicacional «[...] se os
textos oferecidos forem efectivamente lidos, interpretados, discutidos e reescritos pelos
alunos.» (p. 473), se, como assinala Perrenoud (1995), ndo reduzirmos o exercicio de
leitura a uma situacdo classica de trabalho escolar, que compreende sobretudo a
rotinizacdo das respostas, a integracdo dos lugares-comuns escolares, a reproducgéo de
estere6tipos, a familiarizacdo com resumos e analises prontas a consumir, a reducdo da
leitura literaria aos recursos estilisticos, a aspectos de natureza genoldgica ou a nogdes
de teoria e histéria literaria, que tém convertido os textos literarios «em pretextos para
exercicios de metalinguagem e de aplicacdo de rotinas que mais ndo sd@o que um
exercicio simbolico de marcacdo de estatutos e reproducdo de relagBes sociais
desequilibradas.» (Dionisio, 2004: 72). No contraponto, como relevam Giroux &
Mclaren (1993),

Os estudantes precisam de aprender a ler ndo como processo de submissdo a
autoridade do texto mas como um processo dialéctico de compreensdo, critica, e
transformacao. Eles precisam escrever e reescrever as histérias nos textos que eles
Iéem de forma a serem capazes a mais prontamente identificar e desafiar, se
necessario, como tais textos ativamente trabalham para construir suas proprias
histdrias e vozes. Ler um texto deve ser uma forma de aprender a como escolher,
como construir uma voz, e como localizar a si mesmo na histéria. (pp. 28-29).

O ensino da lingua deve, pois, instituir-se, como defende J. Fonseca (1988-

89: 64-71), uma ‘pedagogia dos discursos’,

[...] visando a que cada individuo tenha, tanto como produtor quanto como
receptor-intérprete, acesso efectivo a palavra como raiz/instrumento da descoberta
e fruicdo de si mesmo, dos outros e do mundo, e como condi¢cdo para uma
intervencdo na realidade social. [...] Havera, entdo, lugar nas actividades de
ensino-aprendizagem para o reforco e alargamento de tarefas de explicitacdo das
coordenadas que fundamentam «leituras» diferentes, quando ndo divergentes, de
um mesmo discurso, para o levantamento criterioso dos quadros (comuns e
interdiscursivos) em que condensamos o conhecimento do mundo activado pelos
discursos, para a exercitacio apropriada da habilidade de projectar esses quadros
com pertinéncia sobre os produtos verbais.

A preocupacao com os processos de compreensdo e producao verbal assume
particular relevancia num quadro de ensino-aprendizagem da lingua que reconhece no

desenvolvimento e avaliacdo dos processos de recepcdo e producdo um contexto
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privilegiado de consciencializagcdo dos conhecimentos, estratégias e atitudes envolvidos
nas actividades de comunicagéo verbal, como de promoc¢éo da autonomia dos sujeitos
falantes e de incremento da sua eficacia e adequacdo comunicacionais. Neste panorama,
a escrita ocupa um espaco crescente de valorizacdo didactica, em resposta até a um
diagndstico em norma bastante negativo das competéncias dos alunos neste dominio nos

variados niveis de escolaridade.

N&o raro se tem responsabilizado a Escola, em geral, e a aula de portugués
em particular, pelo défice de competéncias comunicacionais dos alunos, como pela sua
falta de autonomia, motivacao, criatividade e espirito critico nos processos de producéao
oral e escrita. O facto ndo anda arredado por certo de outros défices a que ja tivemos
oportunidade de nos reportar, porquanto a aprendizagem da lingua se apresente como
um processo integrado, onde as competéncias desenvolvidas em cada dominio verbal
concorrem para o aprofundamento dos restantes. Também n&o estard desligado das

praticas de ensino-aprendizagem na area:

i) enformadas, até ha relativamente pouco tempo, pela ideia de que a
aprendizagem da escrita decorreria da aprendizagem da leitura e da gramatica ou pela
assumpcao de que as competéncias neste dominio estariam asseguradas na concluséo da
escolaridade basica, dispensando os niveis de ensino seguintes de investimentos neste

campo;

ii) caracterizadas pela falta de sistematicidade e «artificialismo das situacdes
de producdo de texto: auséncia de destinatario e de objectivos concretos condutores da
escrita, bem como de mecanismos de circulacdo social dos textos» (Amor, 1996: 114),
pela negligéncia na explicitacdo dos modos concretos de producdo do texto escrito (na
auséncia de objectivos de aquisi¢cdo e consolidacdo do uso escrito da lingua) e pelo fraco
investimento dos manuais escolares da area em actividades promotoras da reflexdo

sobre a construcao do texto e os diversos aspectos implicados na producdo escrita®’;

“2 |eia-se a propdsito, por exemplo, as analises de Carvalho (1996; 1999), Castro & Sousa (1998a;
1998b) e Vilas-Boas (2001) relativamente as actividades de ensino-aprendizagem propostas por manuais
escolares nacionais de Portugués, que desvelaram que, conquanto frequentes e de natureza diferenciada,
as actividades que implicam o recurso a escrita privilegiam a escrita autonoma, criativa e ludica,
convocando a expressdo de ideias e sentimentos, configurando a escrita como mais como espago da
expressdo do “eu” do que como modo de interaccdo social numa reac¢do, porventura, a politica de
repressdo e controlo emocional de politicas nacionais de ensino da lingua no terceiro quartel do século
XX (leia-se sobre o assunto a breve analise desenvolvida por Graciete Vilela, 1994), ou surgem ao
servigo de outros dominios verbais do programa, como o funcionamento da lingua e a leitura, raramente
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iii) marcadas por uma utilizacdo das praticas de producdo escrita para fins

eminentemente avaliativos;

iv) afectadas pelas proprias representacdes de alunos e professores

relativamente ao dominio verbal em presenga:

[...] o entendimento da escrita como reflexo de uma capacidade inata — uma
questdo de «domy — e ndo como algo susceptivel de ser aprendido e aperfeicoado;
a associacdo da ideia de «escrever bem» a de escrever de forma rebuscada, ao
dominio de formas decorativas da escrita; o pressuposto de que, dominando a
lingua no modo oral ou pela leitura, se aprendem, natural e espontaneamente, as
regras e 0s mecanismos da escrita. Uma outra crenca reside em considerar a
producdo a um unico nivel: ou uma questdo de contedo, a ultrapassar mediante
uma espécie de repertorio ou «catélogo de ideias», ou de estrutura, superavel com
0 apoio de esquemas formais (como os fornecidos pela narratologia estruturalista).
(ibidem);

v) como mais leves na balanga do espaco e do tempo aquelas dedicado nas
aulas.

Recuperamos a este proposito a ‘confissdo’ de Melo (1999) que, embora
pessoal e extensa, vale ainda assim a transcri¢do, por ecoar os potenciais testemunhos
de tantos outros professores da area. 1sso mesmo o ilustra a reveladora analise de 268
planos de aula de portugués do 7.° a0 12.° anos, a que o autor procede®®, para ndo
invocar tantos outros estudos desenvolvidos no pais neste campo (cf. Carvalho, 1999b;
Barbeiro, 1999; Figueiredo, 1994; Rei, 1998; I. Silva, 2005; Margarida Meireles, 2000;
Melo, 1999; M. L. Pereira, 2000; Pires, 2000; Rei, 1998; Santos, 1999 e outros):

Agora que penso nisto, acho que, em relacdo a producdo textual, incorri em
pecados capitais. Incorri na soberba e sobranceria de julgar que os alunos nao
sabiam fazer textos com cabeca, tronco e membros; que também ndo sabiam
escrever porque ndo sabiam lingua nem se preocupavam muito com isso. Cometi 0
pecado da ira [...] porque os alunos ndo respeitaram as regras (algumas ja

tém em vista o desenvolvimento das competéncias de producdo escrita dos alunos, centrando-se
essencialmente no produto e no texto em detrimento da reflex&o sobre o processo de construgdo daquele
ou sobre o aprofundamento de conhecimentos e estratégias de reviséo e aperfeicoamento textual.

*3 Conquanto despretensiosa e estatisticamente ndo representativa, a analise desenvolvida por Melo
(1999) desvelou a existéncia de apenas 31% de actividades de escrita “em sentido lato” (a falta de dados
mais concretos ndo nos permite quantificar destas qual a percentagem verdadeiramente dedicada a
producdo escrita): «composi¢cBes escritas sobre um tema (normalmente em TPC), redaccdo de
comentarios a um texto literario, andlise de poemas, transformacéo do discurso directo em indirecto e
vice-versa, preenchimento de fichas e de textos lacunares, levantamento de marcas de escolas literérias,
resumos, escrita de frases com contetdos linguisticos leccionados, pontuacdo de textos, descricdo de
imagens, criacdo de “slogans”, constru¢do de pequenos didlogos, resposta a perguntas sobre textos...»
(pp. 208-209), e que actividades de escrita parecem decrescer ao longo do periodo de escolaridade, logo a
partir do 9.° ano (um facto que ndo andara dissociado do progressivo decréscimo das actividades de
escrita ao longo da escolaridade @ medida que outras preocupacdes de ensino-aprendizagem se véao
impondo, nomeadamente ao nivel da leitura).
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ancilosas) que lhes dera para a construcdo de um texto nem escreveram,
respeitando a norma. [...] Deliciei-me, voluptuosamente, com 0s bons textos que,
afinal, eles até conseguiam produzir, mas fui incapaz de lhes reconhecer as
virtudes (até porque fugiam as minhas regras) e nada fiz para os divulgar. Fui
preguicoso: ndo lhes dei muitas oportunidades para escrever, dei-lhes pouco tempo
e, sobretudo, ndo fui capaz (ou ndo quis) de criar espagos e tempos de escrita. [...].
Fui, por ultimo, avarento, porque ndo partilhava com os alunos o que eu também
escrevia. Porque eu também escrevia [ ...]. (p. 207).

Os défices diagnosticados ao nivel das competéncias de producéo escrita dos
alunos e o reconhecimento crescente da complexidade e especificidades deste dominio
verbal (a sua natureza diferida e permanente, a sua menor dependéncia do contexto
situacional comparativamente com a producdo oral, a sua maior permeabilidade a
praticas cuidadas de planificagdo, como o seu maior grau de formalidade e observancia
das regras padronizadas de ordem linguistica e textual) tém votado este dominio verbal
a atencOes particulares, que buscam a sua melhor compreensdo como a sua didactizagao

mais eficaz.

Na decada de 80, alguns investigadores (cf. Flower & Hayes, 1981; Hughes,
1982; Shish, 1986), insatisfeitos com as insuficiéncias e ineficacia dos modelos
tradicionais de ensino da escrita (orientados essencialmente para a valorizacdo da
correccdo gramatical dos textos produzidos pelos alunos**), como dos modelos ditos
estilisticos (centrados na potenciacdo da criatividade expressiva dos alunos a partir do
contacto com o texto literario), desenvolveram um conjunto de investigaces sobre os
processos de producdo textual que conduziram a conclusdo de que a qualidade das
producdes escritas dos alunos dependia das estratégias cognitivas por aqueles activadas
ao longo do processo redaccional. O facto determinou a emergéncia de modelos de
escrita que deslocaram a atencdo do texto (produto) para o processo de producdo. Um
desses modelos, porventura o mais divulgado entre nos, é o da autoria de Flower &

Hayes (1981), representado na Figura 11-4.

Este modelo pretendeu representar as estratégias cognitivas activadas ao
longo do processo de producdo do texto, relevando a interaccdo entre o processo de

escrita e os diversos factores, tanto relativos ao sujeito (conhecimento sobre o assunto, o

* Leia-se a prop6sito, por exemplo, o estudo desenvolvido por Niza (2002) com professores do 3.° Ciclo
do Ensino Bésico, que relevou a assung¢do de uma perspectiva eminentemente avaliativa relativamente aos
escritos produzidos pelos alunos, representada em intervencgdes correctivas de natureza estrutural «que se
traduziram em assinalar ou em realizar substituiges, acrescentamentos, supressfes e deslocamentos nos
textos dos alunos.» (p. 39).

155



Capitulo 2
O Portugués na escolaridade secundaria: a construcdo escolar da area do Portugués

destinatario e os tipos textuais) como relativos ao contexto de produgdo (aspectos
relativos ao tema, aos objectivos da escrita), que o afectam e determinam, apresentando
0 processo de escrita estruturado em torno de trés etapas fundamentais ndo sequenciais:

a planificacéo, a textualizag&o e a revisao.

Task Envitonment
Wiiting & ssignement
Topic Text
. Produced
Audience %o Far
Motrvating Chaes
The Wiitet's ¥ Planning Translating Reviewing
Long-Ter Memory oD
g Orgatizitg
Enowledge of Topic b | Ly
Enowledge of Audience ‘ E Goal Setting
| M otdtor |

Fig. 11-4. — Modelo processual de escrita de Flower & Hayes (1981).

A planificacao abarcava, como descreve Arnoux (1996: 189), «la generacion
0 basqueda de ideas, datos, argumentos, tanto en la memoria interna del sujeto como en
la “memoria externa” (bibliotecas, archivos, documentos diversos), y su organizacion en
una estructura o plan que responde al tipo de discurso de que se trate, a la finalidad con
que se escribe y a la imagen del receptor», comportando a mobilizacdo de um conjunto
complexo de conhecimentos de ordem pragmatica (relativos a situacdo de comunicacao
— imagem do destinatario/leitor, objectivos comunicacionais...), de natureza textual
(conhecimentos relativos as especificidades dos tipos textuais e a sua organizagdo
superestrutural) e acerca dos procedimentais relativos ao acto de escrever, do assunto e

do mundo.

A textualizacdo correspondia a transformacdo do esquema organizativo
concebido num texto, mobilizando todo o tipo de conhecimentos e aptidGes linguisticas
do sujeito, desde a construcdo das referéncias as operacdes de coesdo textual, num
processo dindmico marcado por pausas, davidas, hesitacdes, reformulaces,
acrescentos, com vista a garantir a progressdo na informacdo, como a evitar
ambiguidades, contradic6es, rupturas de sentido ou desvios relativamente aos objectivos

comunicacionais definidos.
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A revisdo ocorria assim em interaccdo com a textualizagdo, consistindo na
observacdo continuada da estrutura do texto e do percurso de construgdo dos seus
sentidos, através da leitura, que se prolongava até a textualizacdo integral daquele e a
sua aceitacdo como produto final. A leitura aparecia assim intrinsecamente ligada a
actividade de escrita, podendo incidir em niveis micro como macro-estruturais. Como
regista Carvalho (1999a),

No plano da ortografia, a leitura pode, por exemplo, facilitar a formacdo da
imagem mental da forma como as palavras se escrevem. No que se refere a sintaxe,
ler permite uma familiarizagdo com os padrdes proprios da escrita que implicam o
recurso a um conjunto de mecanismos linguisticos que permitem relacionar ideias e
asseguram a coesdo do texto. No plano macro-estrutural, da leitura pode decorrer
um conhecimento mais profundo das caracteristicas de diferentes tipos de texto.
Pode decorrer ainda uma forma de comunicagdo que normalmente se processa na
auséncia do interlocutor e do referente, e que, portanto, implica uma maior
explicitagdo.» (p. 91).

No processo redactorial, a leitura auxilia, assim, a avaliagdo do texto em
construgdo, possibilitando ao sujeito escrevente/leitor a “editora¢do”, correcg¢do e
aperfeicoamento do discurso produzido, quer do ponto de vista semantico-conceptual,
ou seja, da coeréncia e encadeamento l6gico dos argumentos, informacGes e conteddos
expressos e da sua relacdo com o conhecimento do mundo, quer do ponto de vista
formal, no que concerne a gramaticalidade e coesdo do texto, quer ainda do ponto de
vista pragmatico, na avaliagdo da adequacdo daquele a situagdo comunicativa, as
intencionalidades subjacentes a sua producéo, a informatividade do seu contetido ou as

suas relacdes de intertextualidade (cf. Reinaldo, 2001: 88-89).

De acordo com Flower & Hayes (1981), todo o processo de producdo é
‘verificado’ por um mecanismo de controlo («monitor»), que determina a passagem de
um sub-processo a outro, envolvendo decisfes condicionadas pelos objectivos de quem

escreve, assim como pelos seus habitos de escrita e estilo pessoal.

Esta concepcdo da escrita como um processo eminentemente individual
assente em mecanismos cognitivos de nivel superior ndo raro foi considerada
insuficiente para explicar o complexo processo de producdo textual, acusada de se
centrar em «esquemas abstractos, pré-construidos, logicamente organizados, de
armazenamento e estruturacdo do conhecimento do sujeito» (Reinaldo, 2001: 93),
traduzindo uma visdo simplista da actividade de producdo escrita, desatenta as

dimensdes afectivas e sociolégicas dessa actividade.
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Em resposta, outros paradigmas de orientagdo social, como o
sociocognitivista e 0 sociointeraccionista, enfatizaram, respectivamente, a dimenséo da
adequacdo ao contexto no acto de escrita, a contextualizagdo social desse acto e
respectiva sujeicdo a factores externos ao individuo, e as préaticas colaborativas de
producéo escrita, chamando a mediacdo do processo outros intervenientes (o professor e
0s pares) com vista a consciencializacdo das virtualidades e problemas do texto em
construcdo e/ou construido, bem como a activacdo dos conhecimentos necessarios e das

estratégias adequadas a sua resolucéo.

Integrando algumas das criticas, Hayes (1996) introduziu ajustamentos no
modelo inicial no sentido de relevar os aspectos afectivos e motivacionais subjacentes
aos processos cognitivos desencadeados durante a actividade de producdo escrita, o
papel da leitura no processo de revisdo e aperfeicoamento do texto, a planificagdo como
uma actividade de resolucdo de problemas de natureza linguistica, textual e discursiva

ao servico da expressao de sentidos e intencionalidades.

Ao relevar a dimenséo de resolugédo de problemas na actividade de producdo
escrita, este modelo tem colocado em perspectiva as préaticas de ensino-aprendizagem da
producdo verbal (como vimos anteriormente, também tem sido convocado no campo da

didactica do oralidade) no sentido do reconhecimento de que

[...] o desenvolvimento da competéncia de uso escrito pressupoe um ensino
explicito, sistematico e uma pratica frequente e supervisionada em que se
contemplem as diferentes varidveis que entram em jogo na composicdo textual:
situacdo contextual; tarefa a executar; destinatario do discurso; técnicas e

estratégias envolvidas em produtos escritos de diferentes graus de complexidade...
(Pereira & Azevedo, 2002: 5).

Neste sentido, tem reforcado a necessidade de desenvolver nos alunos mecanismos de
controlo da sua actividade de producdo/criacdo escrita, num processo que se pretende
progressivamente autbnomo e auto-regulado, porquanto, como afirma Tochon (1995:
27), «quando se deixa que a crianca planifique as suas proprias producdes, ela organiza
0s seus conhecimentos de forma autonoma e desenvolve, na pratica, a sua capacidade de

reflexdo» e aperfeicoamento textual, facto que estudos como os de Gelderen (1997),
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Barbeiro (1999), Carvalho (1999b; 2003) e Pires (2000) tém vindo a demonstrar®.

Inspirada neste e noutros modelos de orientagéo cognitivista (cf. Bronckart,
1985; Vigner, 1990), O. Santos (1994) apresenta um “modelo de ensino-aprendizagem
da escrita” cujas actividades aparecem organizadas em quatro fases. A primeira,
designada por pré-escrita, compreende «um conjunto de actividades orais/escritas
tendentes a forjar o “conhecimento do mundo” prévio (e necessario) a pratica escrita da
lingua ou a reactivar elementos da “enciclopédia” do aprendente — da sua memoria a

longo prazo — relativas ao topico sobre o qual ha-de escrever» (p. 136-149).

A segunda, considerada a fase de estruturacdo/planificacdo, respeita a
constru¢do de um ‘“esquema de contedo” do texto («um conjunto de nogdes
organizadas de acordo com um feixe de relagdes entre si, e entre o topico e essas
mesmas relacdes»), a inventariacdo e analise das varidveis situacionais de producéo e
recepc¢do daquele (a identidade do leitor, os objectivos comunicativos, 0 onde e quando
da enunciagéo...), a identificacdo do género textual e do tipo de texto a produzir, como
a elaboracdo de um “plano-guia” (que compreende «operagdes de hierarquizagdo de
ideias, de ordenacdo das partes constitutivas do texto, de distribuicdo da informacéo
pelos varios paragrafos, de delimitagdo do ambito pragmatico da[s] parte[s] inicial [...]
e conclusiva do texto, momento de sintese do qual ressaltam, essencialmente, aqueles
conceitos, emocOes e desejos que mais directamente consubstanciam a sua

macroestrutura»).

*® Da investigacdo desenvolvida por Gelderen (1997) com alunos entre os 10 e os 12 anos de idade, o
autor concluiu que, em dadas condicdes de facilitacdo (o aperfeicoamento de um texto produzido por
outrem, o uso de frases como exemplos para avaliacdo, a separacdo das tarefas de textualizacdo e revisao
e a presenca de um investigador experiente), os alunos ndo apenas eram capazes de diagnosticar os
problemas no texto em anélise como eram capazes de sugerir alteracdes e de resolver os problemas
detectados. O estudo desenvolvido por Carvalho (1999b; 2003) com alunos de quatro turmas do Ensino
Bésico, do 5.° e 9.° anos (duas turmas experimentais e duas de controle), em que os alunos procederam,
ao longo de seis semanas, a revisao ciclica semanal de um texto da sua autoria, com recurso, no caso das
turmas experimentais, a fichas de avaliagdo e reformulacdo sobre a informagdo contida nos textos e
respectiva adequacdo ao leitor, permitiu concluir da tendéncia de uma maior adequacédo do texto escrito a
situacdo de comunicacdo da primeira para a UGltima versdo nos alunos que utilizaram a ficha
comparativamente com os do grupo de controle, como uma crescente capacidade de adequacéo ao longo
da escolaridade. Também da investigacdo desenvolvida por Barbeiro (2002) com alunos do 2.°, 4.°, 6.%
8.% anos de escolaridade, em que o autor analisou o processo de producdo escrita em grupos de trés
alunos «sob a perspectiva das operagdes, das componentes ou sub-processos de planificacdo, redaccéo e
revisdo, dos niveis linguistico-textuais em que surgem as propostas, da fundamentagdo que acompanha
essas propostas» (p. 105), resultou a conclusdo de que o nimero de operacdes de (re)formulacéo crescia
ao longo da escolaridade.
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A terceira fase, designada pela autora por construgdo linguistica da
superficie textual, consiste, segundo aquela, na «“tradugdo” das componentes
superestrutural, semantica e pragmatica em unidades linguisticas», num processo de

transformac&o linguistica das ideias e esquemas definidos.

Por fim, a quarta fase, a de supervisao textual, respeita a analise do texto
produzido, compreendendo um conjunto de estratégias de comunicacdo das quais a
autora destaca as de compensacgéo («0 uso de substitutos ou sucedaneos das formas ou
expressdes que ndo se conhecem bem ou se querem evitar»), de remediacdo (correccao
de eventuais «erros de desempenho» ou consciencializacdo de «erros de competéncia»),
de reforgo («aperfeicoamento dos aspectos positivos do texto, através de explicitagdes,
de expansOes de formulas demasiado sintéticas, da utilizagdo de técnicas para obtencao
de efeitos estilisticos...») e escolares (estratégias de adaptacdo dos escritos a situacao

institucional de ensino-aprendizagem como aos objectivos de producédo daqueles).

A proposta da Odete Santos (1994) assume plena adequacéo e relevancia no
quadro do ensino-aprendizagem da escrita, ao reforcar, quer a natureza processual do
ensino-aprendizagem deste dominio verbal, quer a sua dimensdo social e interactiva,
propondo o privilegiar de actividades de negociacao oral no colectivo turma, nos niveis
de ensino mais baixos, e em pequenos grupos ou pares de alunos, nos niveis mais
elevados®®, quer ainda a natureza metacognitiva da actividade de producdo textual,
orientada para a «reflexdo do aprendente sobre 0s seus prOprios processos cognitivos —
aprender a pensar sobre o seu préprio pensar.» (idem: 149) e apoiada pela utilizacdo de
instrumentos de auto-orientacdo e co-avaliacdo das producdes linguisticas pessoais ou

alheias.

A este proposito, podemos encontrar em diversos autores nacionais (cf.
Amor, 1996; Cabral, 1994; Ferreira, 1999; M. L. Pereira, 2000 ou Vilas-Boas, 2001)
sugestdes e orientagdes relevantes relativamente ao processo de ‘correc¢do’, que
preferimos, contudo, designar aperfeicoamento textual, para evitar associacfes

equivocas com as praticas tradicionais de correccdo centradas no professor e nos

“® Embora a autora oriente o seu modelo para os anos terminais do Ensino Bésico, é nosso entendimento a
sua plena adequacdo a toda a escolaridade, incluindo a escolaridade secundéria, excepcdo feita,
porventura, aos primeiros anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico, momento em que ocorre a iniciacéo escolar
a leitura e escrita e em que, a crianca ndo tem ainda a maturidade intelectual e cognitiva nem o préprio
dominio ou desempenho préatico para compreender ou desenvolver actividades de natureza
metalinguistica ou metacomunicativa.

160



Capitulo 2

O Portugués na escolaridade secundaria: a construcdo escolar da area do Portugués

aspectos formais do texto. Destacamos nesta matéria as sugestdes de Cassany (1996)
(ver Quadro 11-3).

Quadro 11-3. — Objectos e processos de avaliagdo/correcgdo (traduzido de Cassany, 1996: 54)

CORRECGOES E PROCESSO DE COMPOSIGAO

Informacao:
— Mudar o enfoque do tema.
— Acrescentar informagao.
— Ordenar a informagéo. A
— Separar o relevante do supérfluo.

Correccao inicial
Contetdo

Estrutura:
— Separar os paragrafos.
— Procurar a ideia central de cada paragrafo.
— Completar cada paragrafo.
— Seleccionar os conceitos ou palavras chave.

Redaccao:
— Seccionar as frases muito longas.
— Acrescentar os conectores adequados.
— Procurar o Iéxico preciso.
— Desenvolver uma ideia por escrito.

Correccao:
— Verificar a acentuacéo, ortografia, etc.
— Verificar os verbos, a concordancia, etc. (gramatica).
— Rever a pontuagao.
— Evitar as repeti¢des lexicais.

\4

Forma
Correccao final

Apresentacdo:
— Rever aimagem global do escrito.
— Verificar as margens, linhas, titulos, etc.
— Cuidar a caligrafia, tipografia, mecanografia, etc.

Esta metodologia estimula o desenvolvimento de competéncias
comunicacionais e metacomunicacionais escritas e orais dos alunos e favorece o
aprofundamento da consciéncia metalinguistica daqueles. Facilita simultaneamente uma
resposta mais directa, adequada e eficaz as necessidades especificas de cada aluno,
através do reconhecimento dos problemas individuais de expressdo escrita, do
acompanhamento individualizado, do aconselhamento direccionado, da interajuda, da
negociacdo de estratégias de construcdo e aperfeicoamento textual por via da interac¢do
vertical (com o professor) e horizontal (entre os alunos, preferencialmente em pequenos
grupos), porquanto, como regista Hedge (2000), «escrever em colaboracdo na sala de
aula gera discuss@es e actividades que encorajam um verdadeiro processo de escrita» (p.
12). Representa também esta metodologia um potencial motivacional, devendo, para o
efeito, ajudar os alunos a perceber a importancia de saber escrever «para, por exemplo,

comunicar por correio electrdnico, escrever uma carta de pedido de emprego, participar
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em concursos literdrios, produzir letras para cancbes, redigir actas de reunides de

escutismo, de clubes e associagdes recreativas locais...» (I. Silva, 2005: 13).

O recurso a esta metodologia pressupde a definicdo de objectivos precisos
para as actividades de producdo escrita, que, em face da diversidade dos alunos, dos
seus interesses, necessidades, niveis de aprendizagem e dificuldade, poderdo néo
coincidir (e desejavelmente ndo coincidirdo), bem como a explicitacdo clara dos
procedimentos e regras de trabalho. Deve instituir situagdes de producdo escrita
realistas, prosseguindo objectivos comunicacionais relevantes e variados, instituindo
objecto de producéo tipos textuais diversos relativos a ambitos de uso diversos (ver
Quadro 11-4.), tendo em vista leitores ‘de carne e osso’, até porque, como alerta Kleiman
(2006), «quando a realizacdo de uma atividade linguageira é objectivo final e tnico [...]
transforma-se na aplicagcdo de um modelo cuja funcionalidade cessa quando a atividade
acaba, pela auséncia de sentido e de funcdes fora da sala de aula para a escrita» (p. 83-
84).

Quadro I1-4. — Préticas discursivas por ambito de uso (traduzido de Zayas & Esteve, 2003)

Ambitos de uso Préticas discursivas
InstituigBes pablicas e ¢ IntercAmbio comunicativo em ambitos afastados da experiéncia
privadas imediata dos alunos: administracdo educativa; camaras, associagdes
culturais, de defesa do ambiente... (oficios, requerimentos, cartas
formais...)

» Textos heterogéneos quanto a intencdo: por exemplo textos de
persuasdo ou prescrigdo: textos argumentativos, contratos,
propaganda eleitoral...

» Textos heterogéneos quanto a organizacgéo (regulamentos, curriculo
vitae, manifestos...)

Meios de comunicagdo | « Géneros informativos: reportagens, entrevistas. ..

social * Géneros de opinido: editorial, cronicas, artigos de opinido...

« Textos publicitarios retoricamente complexos ...

Instituicdo académica + Textos expositivos, resumos, sinteses. ..

Instituicdo literaria » Textos proporcionadores de conhecimento sobre as convengdes dos 1
géneros literdrios: memodrias, diério, poesia, narrativa, texto dramético

Do mesmo modo, o seu cabal desenvolvimento requer escolas equipadas
com o0s materiais e meios de consulta, recursos e instrumentos de trabalho
indispensaveis ao trabalho laboratorial que estas oficinas pressupdem (dicionarios,
gramaticas, prontuérios, glossarios, enciclopédias, em suporte papel ou cd-rom;
computadores e software educativo, equipamentos audiovisuais...), em namero

necessario para responder as solicitacbes da comunidade escolar (disponiveis nas salas
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de aula de portugués ou em espagos comuns onde possam ser requisitados pelos

professores para utilizacdo nas suas aulas).

Esta metodologia pressupde, por isso, uma reperspectivacdo dos papéis e
fungdes do professor e dos alunos na aula de portugués, demandando uma atitude mais
activa e autbnoma por parte dos primeiros e o deslocamento das funcbes dos segundos
da correccdo das producdes dos alunos para a organizagdo e acompanhamento do
processo redaccional, da classificagdo dos escritos para a avaliagdo formativa do
processo de escrita. Demanda que os alunos «aprendam a ‘descentrar-se’ da sua
producdo, que a tratem como um objecto exterior a eles proprios, de modo a poderem
agir sobre ela e consequentemente sobre 0 mundo que os rodeia.» (Figueiredo, 1997:
79), num processo que se pretende participado e informado.

Para o efeito aqueles devem ser associados a elaboracdo de critérios
especificos e a construcdo de instrumentos de verificacdo/avaliacdo que, por um lado,
«ajud[em] o professor a seleccionar indices pertinentes dum texto do aluno, a organizar
as suas intervencdes pedagogicas, a hierarquizar os problemas a tratar e, por outro,
ajud[em] o aluno a analisar a tarefa de escrita, regula-la, verificar a adequacdo e

controlar, no decurso do processo, a sua producéo.» (idem: 68).

Considerando, com Gonzalez (1999), que «Aprender uma lingua é aprender
a usa-la, e isto implica, por um lado, a aplicacdo pratica das suas regras formais, e, por
outro, a aplicacdo pratica das estratégias de comunicacdo que permitem tornar operativa
a aplicacdo daquelas regras e capacitar o aluno quer para a decodificacdo da mensagem
do interlocutor, quer para tornar essa mensagem acessivel ao seu nivel de lingua» (p.
82), o trabalho ao nivel gramatical a desenvolver na aula de portugués deve franquear a
reflexdo sobre uma dimensédo «fascinante do mundo e do homem — as linguas naturais»
— e favorecer a aquisicdo de uma prética reflexiva e de uma metalinguagem uteis a
aprendizagem de outras linguas, bem como a outras aprendizagens (cf. Brito, 1999:
256).

Longe da memorizacdo dos conceitos gramaticais, ou da exibicdo teodrica de
conhecimentos gramaticais, a que depois ndo corresponde uma aplicacdo funcional;
longe do trabalho tedrico e mecanico; longe de um ensino da gramatica pela gramatica,
na base da regra pela regra, explicada e exercitada com palavras ou frases soltas; longe

do uso do texto como pretexto, dele se retirando palavras ou frases, num quadro que
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prossegue um ensino meramente classificatorio e normativo, esse trabalho deve
instituir-se na descoberta activa da organizacao e funcionamento oral e escrito da lingua
e na aquisicdo de uma linguagem reflexiva e intercomunicativa na lingua falada e

escrita.

No estudo do funcionamento da lingua, propbe Figueiredo (2004) o
desenvolvimento de um processo protagonizado pelos alunos e faseado em quatro
etapas: i) a observacdo dos enunciados da lingua (orais e escritos, proprios e/ou alheios,
0 mais diversificados e representativos possivel do estado actual da lingua portuguesa);
i) a sua manipulacdo pelos alunos (comparar, separar, substituir, etc.); iii) a
identificacdo e compreensdo das regularidades do sistema; iv) e a sua codificacdo pela
formulacdo de regras e definicbes que apoiem a propria actividade comunicativa e

abram porta ao ensaio de formas correntes e criativas de uso da lingua.

Em sintese, cumpre a aula de lingua conduzir os alunos a «une connaissance
conjuguée de normes de grammaire et de normes d’emploi» (Hymes, 1984: 47), que ¢
como quem diz, a «conhecerem passiva e activamente a lingua portuguesa, na
globalidade dos seus aspectos» (Barbosa, 1988-89: 41) e dominios verbais, como a
«explorarf[em] a articulacdo entre, de um lado, propriedades, instrumentos e
mecanismos linguisticos e comunicativos presentes e operantes na estruturacdo e
funcionamento dos discursos e, por outro lado, as condi¢bes de producdo desses
mesmos discursos» (J. Fonseca, 1988-89: 72). Um processo que, em ultima analise,
conduzirda ao desenvolvimento de capacidades de producdo e recepcdo da linguagem
verbal, oral e escrita, ampliara a capacidade de os proprios alunos usarem a sua lingua,
tornando-os cidaddos comunicativamente competentes e criativos (cf. Lomas, Osoro &
Tason, 2003), contribuira para o desenvolvimento cognitivo e socio-afectivo dos alunos
(cf. Nogueira, 1999b), e promoverd o aumento da sua auto-confianca linguistica,

favorecendo o processo de aprendizagem na globalidade (cf. Duarte, 1997).
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2.3.0 professor de portugués: conhecimentos,
competéncias e atitudes

O quadro que temos vindo a tracar para a area (que aparece ilustrado na Fig.
[1-5.) afirma a especificidade do professor de portugués, que, no processo de ensino-
aprendizagem, se individualiza por ser o Unico que «produz e reproduz 0s seus proprios
meios de producdo. Concretamente, produz e reproduz a sua competéncia de falante,
produz e reproduz a sua capacidade de observar, de descrever e de interpretar [0S
fendmenos da lingua]». (Faria, 1983: 41, apud Castro, 1995b), a quem cumpre criar
condicdes e situacdes de ensino e aprendizagem que favorecam a transformacgéo do
conhecimento empirico da lingua que o aluno traz consigo em conhecimento reflectido
dos mecanismos de funcionamento do sistema, das regras, convencdes e normas de uso
da lingua aplicaveis em diferentes situacdes de comunicacdo (cf. Nogueira, 1989: 5),
como «propor [ao aluno] comportamentos verbais adequados a cada situacao, eficientes
para atingir os objectivos de cada momento, capazes de servir a relacdo interpessoal
que se deseje» (Reis & Adragdo, 1990: 15).

Neste contexto, reconhecemos no professor de portugués um profissional
especializado, necessariamente possuidor de uma soOlida e actualizada formacao
cientifica no campo da linguistica (0 conhecimento fonoldgico, lexical e
morfossintactico), da pragmatica (conhecimentos relativos a situacdo de comunicagio —
imagem do destinatario/leitor, objectivos comunicacionais, etc.), da semantica (as
estratégias de construcdo de sentido dos discursos nas formas falada e escrita), da
psicolinguistica (o conhecimento dos processos de aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem) e da sociolinguistica (os factores culturais que condicionam a producao das
mensagens orais e escritas na nossa sociedade), «mobilizavel [também] na analise dos
enunciados dos alunos, os quais, para ouvidos e olhos treinados, fornecem sempre
pistas que nos permitem diagnosticar dificuldades sentidas e areas problematicas de
desenvolvimento na esfera das competéncias linguistica, comunicativa ou textual.»
(Duarte, 2001: 121).
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Fig. 11-5. — Mapa conceptual da area (traduzido de Nieto, 1994: 144)

Do mesmo modo, valorizamos naquele o dominio das ferramentas
necessarias a recolha, observacéo e sistematizacdo de dados linguisticos, a procura de
regularidades, a construcdo de paradigmas relevantes, a identificacdo de problemas, a
formulacdo de generalizagbes pertinentes, bem como dos instrumentos (prontuarios,
dicionérios, glossarios, gramaticas, enciclopédias...) a que tem de recorrer no seu

trabalho diario com os alunos na aula (Duarte, 1995: 83-84).

Vemos como igualmente fundamental que o professor de portugués i) tenha
consciéncia de que uma parte consideravel dos saberes envolvidos na compreensao e
producdo oral e escrita supde a aprendizagem e o treino de competéncias muito finas e
seja capaz de desenvolver este trabalho com os alunos; ii) assuma que o
desenvolvimento de uma expressdo oral correcta e adequada exige espacos lectivos
dedicados a actividades de dicgéo, recitacdo, exposicdo, dramatizacdo, argumentacao,

etc.; iii) reconheca que formar leitores fluentes, competentes e criticos passa pelo
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treino, exercicio e dominio de varios saberes, assim como pelo ensino de técnicas de
leitura visando objectivos distintos; iv) esteja consciente de que o desenvolvimento de
competéncias de expressdo escrita determina uma atencdo particular ao processo de
producéo, ao trabalho individual, colectivo e em pequenos grupos sobre os escritos dos
préprios alunos, o ensaio de producdes escritas de tipos textuais e géneros discursivos
distintos, visando objectivos e leitores igualmente diversos e reais, bem como o
aperfeicoamento de técnicas de melhoramento e revisdo de texto que favorecam a

eficacia e a autonomia dos alunos na escrita; v) reconheca que

o dominio do portugués padrao alimenta e é alimentado pelas actividades de
compreensdo e producdo, pela tomada de consciéncia das variedades linguisticas
em presenca na aula e na comunidade, das suas semelhancgas e diferengas, da
regularidade de um grande numero de processos linguisticos, das diferentes
classes de elementos mobilizados no uso que fazemos da nossa lingua, produz uma
mais-valia cognitiva, uma maior e melhor identificacdo do aluno com a lingua em
gue pensa e sonha e que usa no quotidiano para os mais diversos fins. (Duarte,
1995: 78-80).

De igual modo se apresenta fundamental que o professor de portugués
possua um conhecimento pedagdgico geral e um conhecimento pedagdgico do
conteddo da area consistentes, permanentemente revisitados, actualizados e
(re)construidos, que lhe permitam ser eficiente e autonomo i) na adequacdo da
informacdo exigida pela complexidade dos contetdos e competéncias que Ihe cumpre
fazer aprender na sua area disciplinar ao desenvolvimento cognitivo e sécio-afectivo
dos seus alunos, procedendo as adaptacdes ditadas por um processo em que se cruzam
diferentes estratégias, ritmos e estilos de aprendizagem (Nogueira, 1989), ii) na
seleccdo, programacdo e desenvolvimento das estratégias e mecanismos
adequados/necessarios a consecu¢do dos objectivos que se propde cumprir e aos alunos
pelos quais é responsavel, iii) na seleccdo e conciliagdo relevante das diversas
modalidades de trabalho e dos recursos educativos disponiveis, incluindo as novas
tecnologias de informacéo, e iv) na seleccdo e construcdo dos materiais adequados aos

objectivos educacionais, aos contextos e aos aprendentes.

Em Tavares, encontramos uma recriacdo do modelo de raciocinio e ac¢do
pedagdgica de Shulman (1986), que se apresenta bastante ilustrativo da complexidade,
multidimensionalidade e dinadmica deste processo, e que adaptdmos aqui ao caso

especifico do portugués (ver Fig. 11-6.).
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Fig. 11-6. — Modelo de raciocinio e accdo pedagogica do professor de portugués
(adaptado de Tavares, 1997)

ImpGe-se, naturalmente, ao professor de portugués, neste contexto, possuir
um conhecimento aprofundado quanto possivel dos seus alunos, no que respeita, quer
aos seus saberes, capacidades e saber fazer, quer as suas caracteristicas, objectivos,
interesses e necessidades especificos, estratégias e ritmos de aprendizagem individuais
(Alarcdo, 1996; Colaco, 2005; Hadji, 1994...), no sentido de proporcionar a todos «a
oportunidade de se descobrirem como pessoas, como agentes de uma cultura prépria
(maioritaria ou minoritaria), de se situarem relativamente aos outros e de interagirem
com o outro, respeitando-o na sua diferenca» (Lobo et al., 2002: 45-46), bem como de
promover aprendizagens relevantes e significativas para todos e cada um

individualmente.

A centralidade curricular da area, a sua natureza transversal e
transdisciplinar, a complexidade do seu objecto, a multiplicidade de objectivos
formativos que tem assumido, a sua relacdo de proximidade com factores de ordem
social, economica, politica, tecnoldgica e cientifica, e as suas implicacbes no
desenvolvimento pessoal, social e profissional do individuo demandam igualmente que
os professores de portugués sejam capazes de reflectir sobre a esséncia e especificidade
da area, assim como sobre as suas praticas, no didlogo com as demandas sociais, as

orientacdes oficiais, 0s avan¢os cientificos na area, a tradicdo, as crencas e valores
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individuais e/ou colectivos da classe, as politicas e culturas da sua escola, as

caracteristicas dos seus alunos...).

Mais demanda que «se assumam como sujeitos das suas escolhas e néo
como consumidores de produtos talhados no “pronto-a-ensinar” da industria dos
manuais escolares e afins» (Amor, 2002: 15-16), que, em face das responsabilidades
acrescidas que tém «nas opc¢oes, decisdes e estratégias relativas ao curriculo, na sua
avaliacdo e ajustamento, na selec¢do critica e/ou na producdo de materiais curriculares»
(Rold&o, 1999a: 19), ndo resistam pura e simplesmente aos desafios e solicitacdes de
mudanca que o processo educativo lhes vai fazendo, perpetuando rotinas e
reproduzindo as proprias praticas de ensino-aprendizagem a que foram sujeitos
enquanto alunos (Bailey et al., 1996), mas ndo se lhes rendam tambem de forma
incauta e inconsciente, desenvolvendo antes dindmicas de reflexdo e analise criticas
sobre os processos de transformagéo curricular como sobre os instrumentos pelos quais
aqueles se Ihes impdem (os programas, os livros escolares e para-escolares, 0s exames
nacionais...), assumindo a tarefa de decidir e discutir/argumentar em matérias de
importancia maior para o desenvolvimento da sua actividade. Em sintese, e

recuperando as palavras de Ana Paula Cardoso (2002),

[...] a formagdo dos professores, ao invés de parcelar, deverd ser o mais completa
possivel. Ela deverd contemplar uma vertente cientifica, de actualizacéo, ao nivel
dos contetdos disciplinares e educativos, incluindo metodologias de investigacao;
uma vertente pedagdgica, de aperfeicoamento de competéncias no dominio das
didacticas inerentes aos diversos processos e metodologias de ensino-
aprendizagem; e uma vertente de formacgdo pessoal, de desenvolvimento e
alteracdo de atitudes e cognices, nomeadamente, no que diz respeito a aspectos
relacionais da interaccao educativa. (p. 54)

Segundo péde concluir Pacheco (1995), de um estudo acerca do pensamento
e da accdo dos professores, os sistemas de crencas e valores daqueles relativamente a
profissdo e as praticas decorrem dos respectivos contextos de formacdo (a universidade
e a escola, em particular) e apresentam-se praticamente estruturados a data da concluséo
da formacao inicial, com a realizacdo do estagio, tendendo a manter-se ao longo da vida
profissional, independentemente do tempo de servico ou da area disciplinar, pese
embora o processo de socializacdo profissional que ocorre na escola possa desempenhar

algum papel na reconstrucdo das crencas e valores iniciais.
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No mesmo sentido se pronuncia Kleiman (2006: 79), que reporta as préaticas
discursivas das areas académicas que intervém na formacdo inicial dos professores, aos
modelos tedricos por aquelas enfatizados e aos planos curriculares definidos, a
construcdo das representacdes dos professores relativamente a profissdo e as praticas
(nos dominios da especialidade, pedagdgico e didactico) e o desenvolvimento de
atitudes como a humildade, a autocritica, a responsabilidade, o empenhamento, a
curiosidade, a insatisfacéo...), reconhecendo embora a potencial interferéncia de outros
factores, como imagens e ideias veiculadas pelos préprios meios de comunicacgdo social

e os discursos oficiais e respectivos mecanismos e instrumentos de regulacao.

Assumindo a formagé&o inicial relevancia na construgéo de entendimentos e
opiniBes pessoais relativamente aos fins e modos educacionais, em geral, e nas areas de
especialidade, em particular, como no desenvolvimento de uma atitude activa de
reflexdo e participacdo nos processos de transformacdo educacional; representando um
importante eixo de influéncia sobre as praticas de ensino-aprendizagem que 0S
professores desenvolvem nas escolas; revestindo-se de particular importancia no
desenvolvimento de atitudes de abertura e colaboracdo, no aprofundamento de
capacidades de partilha, reflexdo, pesquisa, observacdo, investigacdo, analise,
metacognicdo e metacomunicacgdo, adaptacao criativa e inovagao, cumprir-se-a, estamos
em crer, de forma mais eficaz, no quadro de um paradigma reflexivo de formacao (cf.
Schon, 1983, 1987; Shulman, 1986; Zeichner, 1983; Alarcdo, 1996, 2001; F. Vieira,
1993; Sa-Chaves, 1995).

Apresenta Perrenoud (2002) como objectivos deste modelo de formacéo: i)
trabalhar tendo em vista as finalidades educacionais, reconhecendo, no entanto, as
proprias contradices do sistema que dificultam a sua consecucdo; ii) ajudar a
construcdo de uma identidade profissional, sem impor ou personificar modelos de
exceléncia; iii) trabalhar as dimensbGes ndo-reflexivas (atitudes, formas de reagir),
promovendo a tomada de consciéncia daquelas, assim como a sua transformacéo, sem,
no entanto, as desqualificar; iv) trabalhar as dimensGes pessoais e interpessoais da
formacdo, sem pretender assumir o papel de terapeuta; v) trabalhar as contradicdes da
profissdo e as dimensdes ndo explicitadas das praticas, sem, no entanto, contribuir para
um clima de descrédito ou defraudamento ou para atitudes de desisténcia e abandono;

vi) partir das préticas e da experiéncia para comparar, explicar e teorizar sobre aquelas;
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vii) ajudar a construir competéncias a partir da mobilizacdo de saberes declarativos (que
descrevem o real), procedimentais (que prescrevem o0 caminho a ser seguido) e
condicionais (que determinam o momento adequado a uma dada acgao); viii) procurar
solucBes transversais para 0s problemas sem prejuizo da prépria especialidade, numa
perspectiva sistémica de resolucdo dos problemas; ix) combater as resisténcias a
mudanca de representagdes e praticas e a formacdo, compreendendo-as como sinais de
identidades, crencas e competéncias previamente construidas; x) e trabalhar no sentido
da valorizacdo e desenvolvimento de dinamicas de colaboracdo no respeito pela

individualidade e pela autonomia individual.

N&o menos importante do que promover uma formagéo inicial que facilite a
aquisicdo de determinados conhecimentos, competéncias e atitudes fundamentais aos
professores no exercicio da sua profissao, se afigura perspectivar as suas possibilidades
de desenvolvimento pessoal e profissional num processo continuado que os cologque no
centro, reconhecendo todo «su potencial como academicos y profesionales activos y
reflexivos» (Giroux, 1990: 177) e assumindo-0s como motores da sua formacdo, uma
formacao que estimule a «apropriagdo [...] dos saberes de que sdo portadores, no
quadro de uma autonomia contextualizada e interactiva que Ihes permita reconstruir 0s
sentidos da sua accdo profissional» (Fernandes et al., 2001: 53), e contribua para a
construcdo de uma préatica profissional consciente, consistente, objectivamente

orientada e criticamente fundamentada.

Perspectivado assim, esse processo tem na escola o seu espaco natural e
fecundo de desenvolvimento. E nesta encontra, particularmente nos espagos de
interaccao entre pares (o conselho pedagogico, o conselho de turma, o departamento
curricular, grupos ou comissdes de trabalho disciplinares ou interdisciplinares de
professores...), contextos de socializa¢ao profissional privilegiados para a construgdo da
identidade profissional do professor e do desenvolvimento de uma pratica reflexiva e

reflectida. Como regista Novoa (1991a),

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formagéo
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel do formador e de formando. A construcgéo de dispositivos de (auto)formacéo
assistida e participada, através da diversificacdo das modalidades de apoio e de
consultoria, favorece a elaboragdo de projectos pessoais de formacéo. (p. 71).
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Este potencial formativo da escola tem determinado a conceptualizacéo
daquela como uma comunidade em continuo desenvolvimento e acrescido o interesse
dos especialistas pela compreenséo das potencialidades e implica¢6es do funcionamento
organizacional daquela na promogdo da qualidade da aprendizagem e no
desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Autores como Alves (2004),
Armengol et al. (2002), Fleming (2000), Fullan (2004), Harris (2006), Lima (2002)
MacBeath (2007), McLaughlin & Talbert (2006), Roberts & Pruitt (2004), Sachs
(2004), Senge et al. (2003), Stoll & Louis (2007), etc., ttm olhado as questdes da
participacao social dos professores, das culturas de colaboracéo ao nivel educacional e
do funcionamento organizacional das escolas de angulos diversos e complementares,

relevantes para uma compreensdo alargada e integrada da problematica.

Prosseguem, grosso modo, as diferentes linhas de pensamento a ideia, ja
antes defendida por Fullan (1995: 11), de que o desenvolvimento do professor e o
desenvolvimento da escola devem coexistir e retroalimentar-se, ndo podendo um

subsistir ou medrar sem o outro. Neste sentido, Smylie (1995) afirma que

The key is to find the optimal mix of individual and organizational processes that
will contribute to success in a particular context. In some situations, individual
initiative and motivation might be quite high, but organizational structures stand
in the way of significant improvement. In others, progressive and supportive
organizational structures may be in place, but the lack of personal incentives for
collaboration and experimentation inhibits any meaningful change in classroom
practice (p. 119).

Pressupfe esta ideia pensar a escola como um contexto privilegiado de
desenvolvimento profissional dos professores, capaz «de conceber e procurar percursos
de renegociacdo dos centros de decisdo, por forma a contextualizar a realidade escolar
para se aprender mais e melhor, numa légica de procura de eficacia e adequacdo aos
seus publicos.» (Morais & Medeiros, 2007: 67). Tal requer o desenvolvimento na
escola de uma cultura de colaboracéo, no sentido que Little (1990: 519) lhe reserva: o
trabalho conjunto realizado por professores que partilham tarefas e responsabilidades
educacionais e pedagdgicas, assente em concep¢des colectivas de autonomia, 0 apoio a
iniciativa individual, a instituicdo de relacbes de lideranca, e na gestacdo de um
sentimento de pertenca e unido nos grupos de trabalho, que constitui, segundo a autora,

a unica forma de colaboracdo verdadeiramente genuina e consequente.
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Na mesma linha, Andy Hargreaves (1998) distingue as culturas de
colaboracéo de praticas que considera como colegialidade artificial. Enquanto estas se
apresentam fabricadas e previsiveis, administrativamente reguladas e calendarizadas,
assumindo uma natureza compulsiva e visando sobretudo a implementacdo, ndo o
desenvolvimento dos profissionais, as primeiras destacam-se por serem espontaneas
(devendo partir da iniciativa dos proprios docentes), voluntérias (ndo podendo ser
sujeitas a imposicdes ou constrangimentos), orientadas para o desenvolvimento (a sua
natureza espontanea e voluntaria potencia a iniciativa e 0 empenhamento dos docentes),
difundidas no tempo e no espaco (ndo se compadecendo com horarios impostos ou
administrativamente pré-definidos), e imprevisiveis (ndo se coadunando com decisdes
centralizadas sobre o curriculo ou a avaliacdo), caracteristicas que lhes emprestam

autenticidade e favorecem a autonomia.

Numa obra que intitulou The art of middle management in secondary

schools, Peter Fleming (2000) enuncia como condi¢des de trabalho necessarias a
instituicdo de culturas de colaboragéo nas escolas: i) a eficiéncia no funcionamento dos
departamentos curriculares; ii) as qualidades de lideranca dos coordenadores de
departamento ou de ano; iii) a capacidade daqueles para definir projectos de
desenvolvimento para as equipas que coordenam; iv) a eficiéncia da sua actuacdo na
organizacdo do trabalho, na coordenacdo das reunides, na gestdo dos recursos, na
avaliacdo do trabalho individual, no apoio a formacéo continua, no encorajamento do
espirito de abertura, comunicacdo e entreajuda, na gestdo equilibrada do tempo e do
stress na profissdo e na sustentacdo de um equilibrio entre a vida profissional e pessoal

dos professores.

Conquanto autores como Jennifer Nias, Geof Southworth & Robin Yeomans
(1989), Maria da Conceicdo Silva (2005) e Castro (2000) reportem exemplos de
sucesso neste dominio, muita da investigacdo produzida na area tem revelado dispersas
e insuficientemente disseminadas as praticas colaborativas nas escolas (encontramos
disso exemplos em estudos de Bakkenes, 1996; Hargreaves, 1993; Little, 1990). Entre
nos dao disso nota estudos recentes assinados por Fialho (2003), Lima (2000; 2002;
2004) e Rodrigues (2003), cuja diversidade de objectos e angulos de analise nos oferece

uma visao ampla do fenémeno.
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Em larga medida este défice de colaboracdo entre os professores aparece
associado a um défice de implicacdo e participacdo daqueles nas decisbes sobre o
curriculo como a sua dificuldade em assumir em pleno as possibilidades pedagdgicas da
margem de autonomia que o discurso oficial lhe vem atribuindo na gestdo daquele.
Jaume Bonafé (2006) relaciona o facto com a propria natureza e historia da profisséo,
cuja «dependencia epistemoldgica y metodoldgica es considerable, incidiendo
directamente sobre la alienacion del conocimiento profesional» (p. 88). No mesmo
sentido se pronuncia Moysés (1998), ao associa-lo ao papel socialmente atribuido ao

professor na divulgacéo e transmisséo do conhecimento e da cultura.

No sentido de contrariar esta tendéncia, Bonafé (2006) propbe o
desenvolvimento de esfor¢cos no sentido de: i) motivar os professores, atraves da
divulgacéo de boas praticas e experiéncias de sucesso; ii) apoiar a (re)construcdo da sua
identidade profissional, pela instituicdo de um sentimento de unido e pertenca a uma
classe com uma missdo social reconhecidamente importante e pelo respeito pela
individualidade (a historia, 0s interesses, 0s desejos, 0s ritmos de cada um); iii)
promover a comunicacdo e o debate no interior da comunidade educativa «sobre el
sentido y la posibilidad de un proyecto educativo unitario» (p. 92); iv) e democratizar o

processo de tomada de decisGes.

No mesmo sentido, Judyth Sachs (2004), numa obra ilustrativamente

intitulada The activist teacher profession, perspectiva o profissionalismo docente como

uma estratégia social e politica em que os professores, tendo consciéncia das suas
praticas e do seu papel social, se dispdem a correr riscos e a colaborar estrategicamente
com 0s seus pares no sentido do exercicio da sua autonomia e da autonomia da escola

na gestdo do curriculo. Uma ideia que encontramos ja enunciada em Alarcdo (2001):

[...] a profissionalidade docente envolve dimensées que ultrapassam a mera
dimensédo pedagdgica. Como ator social, o professor tem um papel a desempenhar
na politica educativa. No seio da escola, a sua atividade desenrola-se no
cruzamento das intengdes politico-administrativo-curricular-pedagégicas. (p. 23).

Ainda assim, como alerta Sacristan (1995), as margens de autonomia na
actuacdo do professor estdo balizadas por questdes politicas e historicas como pela
propria cultura escolar, que determinam os sentidos do dialogo que se estabelece entre a

teoria e a pratica. Como regista Morgado (2005),
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N&o podemos deixar de ter presente que os professores, quando entram na escola,
se deparam com uma estrutura organizada em funcé@o de determinados preceitos,
normas, interesses e valores que norteiam e regem a vida da instituicao,
consubstanciando uma determinada cultura escolar. E dificil alterar ou contrariar
estas normas. A classe docente sente-se compelida a néo interferir ou contrariar
essa cultura, evitando, assim, conflitos que podem trazer-lhe instabilidade e/ou
ansiedade, quando o mais importante era conseguir criar rupturas e desestabilizar
esse jogo de forcas que a oprime intelectualmente. (p. 50).

Acresce que, como reporta Perrenoud (1998), os professores tendem
naturalmente a replicar nas suas préaticas de ensino os modelos em que foram formados,
cuja familiaridade e referéncias prévias lhes proporcionam um sentimento de seguranga
no desempenho dos seus papéis e funcBes educacionais, duvidando da relevancia ou
necessidade de substituicdo ou transformacdo de um modelo, cuja eficicia a sua propria
formacdo académica individual atesta, por qualquer outro, cuja eficiéncia ndo tenha

ainda sido sancionada pelo tempo.

Os processos de mudanca pedagdgica apresentam-se por issO
particularmente dificeis de desenvolver e gerir, porque, como afirmam Morais &
Medeiros (2007), requerem a «aprendizagem de novos conhecimentos (a mudanca
daquilo que ja se sabe), para adquirir novas competéncias (uma mudanca daquilo que ja
se faz), ou desenvolver novas atitudes e valores (uma mudanca naquilo em que se
acredita)» (p. 66). Neste sentido, a alteracdo de praticas, condutas e estilos pressupde a
compreensdo e aceitacdo dos sentidos e objectivos da mudanca e a transformacédo das
teorias implicitas ou subjectivas dos professores, «processos de aprendizagem que sdo
pessoais e causam ansiedade nos individuos que trabalham nas organizacdes» (Fullan,
1986: 75).

A tendéncia para a rejeicdo da mudanca tem por isso maior probabilidade de
ocorrer quando aquela se apresente complexa, conceptual e longitudinal (Duffy &
Roehler, 1986), quando os professores a ajuizem pouco clara ou congruente, nao
relevante ou adequada aos contextos e necessidades percepcionados como reais,
demasiado exigente do ponto de vista do investimento emocional e intelectual ou do
dispéndio de tempo e energia por parte do professor (Doyle & Ponder, 1977-78), ou
inexequivel em face das condicGes fisicas e materiais das escolas, das caracteristicas
cognitivas e comportamentais dos alunos ou do tempo disponivel para o0 seu
desenvolvimento (Ducros & Finkelstein, 1990). No contraponto, afirma Day (2001)

que
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Os professores estardo predispostos a envolverem-se num processo de mudanca se
percepcionarem uma necessidade, se diagnosticarem um problema ou se
conceberem uma resposta para um problema (de acordo com a sua capacidade
intelectual e emocional e em funcdo das suas perspectivas pessoais, educativas e
ideoldgicas e do contexto em que trabalham) e ainda, se lhes for concedido o
apoio necessario. (p. 157).

O trabalho centrado no professor e na sua experiéncia assume, por isso,
particular relevancia nos momentos de crise e mudanca, quando a falta de dominio das
novas situacdes gera um certo sentimento de inseguranca e stress nestes profissionais.
Neste contexto, «ndo dispondo [os professores] de toda a informagédo sobre o que vai
acontecendo no mundo da investigacdo, seja pedagdgica, linguistica, literaria ou no
mundo em geral, o didlogo com os outros serd proveitoso pelo alargamento de
horizontes do saber, culturais ou outros, que potencia.» (Lobo et al., 2002: 47). Do
mesmo modo, «0 contacto com outros quadros de referéncia possibilita[rd] uma
relativizagdo dos [...] quadros de origem, proporciona[ndo] um maior leque de

escolhas e estimula[ndo] o surgimento de inquietacfes» (Ponte, 1994: 15).

Derivando a inovacdo e a mudanca «do desenvolvimento, da percep¢do da
realidade, do desejo de agir para “descobrir, manter ou alterar as propriedades do
ambiente ecologico” (Brofenbrenner, 1979, apud Portugal, 1992: 42)», (Alarcdo & Sa-
Chaves, 1994: 222), demandam «0 permanente dialogo com a ac¢do e com o
interlocutor numa perspectiva de resolucdo de problemas e construcéo de saberes [que]
facilita o desenvolvimento de uma inteligéncia pedagogica, de uma teoria pratica,
resultado da convergéncia multidisciplinar construtora de uma visdo contextualizada

dos problemas profissionais» (idem: 219-220)

O modelo reflexivo de formacdo reveste-se de importancia particular no
desenvolvimento dos processos de inovacdo e mudanca, estimulando continuamente o
professor a questionar-se sobre as suas crencas, concepgdes e préaticas, como sobre os
sentidos e requisitos das préprias mudancas. A figura 11-7 apresenta uma possibilidade

de desenvolvimento deste processo sugerida por Smyth (1989).

A complexidade e exigéncia dos processos de inovacdo e mudanca
demandam um tempo de apropriacdo e de reconstrucdo das identidades (Cole &
Walker, 1989), um tempo em que «a escola atravessa diversos subprocessos de
desenvolvimento da inovacdo (iniciacdo, implementacéo e institucionalizacdo)» (A. P.

Cardoso, 2002: 37). Dada a multidimensionalidade do sistema educativo, a
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complexidade e diversidade de relagdes que se estabelecem na escola entre os diversos
centros de decisdo e 0 modo como cada um usa a autonomia relativa de que dispoe
tornam contraditérios e imprevisiveis os processos de implementacdo de inovagdes
(Correia, 1989: 41).

Como posso nmdar?

) que posso fazer de fonma difererde?
O que & mpotate pedagogicanerts?
1 que tenho de trabathar como efeitos

destas rmdangas?
Chials 530 a5 cansas?
(hais 530 05 meus pressupostos, EECONSTEIIE (mal é anunha pritica actoal?
valores, crengas? - Regularidades
(hmal é acrigem? - Cortradigfies
2 que martém/limita as rinhas CONFRONTAR DESCREVER |- fcortechmertos significatrms
teorias? - Acortechertos nio
- Lizapfes antre o pessoale o significattos, mehimdo: quem,
social H B o qué, quando
- Chie interesse serva?

(hie teorias si0 expressas na mmha pritr
ca?

Descrigfies atalisadas oo o objecttro de
identificar relazfes ertie os elanertos.
Combase nisto, fazer uma sére de decla-
rapfies dotipo: parece que...

Fig. 11-7. — Fases do processo de reflexdo (Smyth, 1989, apud Garcia, 1999: 46)

As transformacdes no discurso oficial, como as que atravessam actualmente
a area do Portugués, ndo determinam mudancas no processo pedagogico, construido a
muitas, e geralmente divergentes, vozes. Do discurso oficial as praticas de ensino-
aprendizagem que ocorrem na aula vai um longo e complexo caminho, onde outras
instancias de producdo de discurso pedagdgico (as comunidades académicas de
especialistas, os media, a escola...) desempenham um papel a ndo menosprezar.
Nenhuma reforma ou programa basta, pois, para a criacdo de uma dinamica
inovacional. A sua implementacdo resulta da interaccdo de um conjunto de factores
contextuais (condigdes materiais e fisicas, disponibilidade de tempo...) e de
intervenientes (professores, alunos, pais...), que determinam a sua compreensao ¢ a
extensdo e profundidade do seu desenvolvimento na escola. Neste sentido, Dionisio et

al. (2005) registam que
[...] entre o que os programas estabelecem, os manuais propoem e o que é uma
disciplina em sala de aula ndo existem, apenas e necessariamente, coincidéncias.

[...] a escola, nos seus varios lugares de decisdo [...], usa os programas, por
muito reguladores que eles se apresentem, procedendo quer ao preenchimento dos
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seus espagos ‘“‘vazios” quer a recortes nos varios niveis de estrutura¢do» (pp. 159-
160).

Neste processo, o professor desempenha um papel central.

Como o tém reportado alguns autores (Ball & Lacey, 1982; Carlgren, 2002;
Goodwyn & Findlay, 2002; Nystrand et al., 1997; Poulson, Radnor & Turner-Bisset,
1996), a ‘leitura’ das orientacdes curriculares ndo ¢ uniforme ou regular entre 0s
docentes, sendo perpassada pelas suas crencas e experiéncias individuais, valores
partilhados e identitarios, que determinam, em Ultima analise, a forma como sdo
pedagogicamente recontextualizadas. Como textos escritos que séo, estdo «sujeito[s] a
diferentes leituras, porque é diversa a formagdo dos leitores, diversos sdo 0s seus gostos
e multiplas as experiéncias vividas quer como alunos quer como professores. Diferentes
sdo também os conceitos que os norteiam. Possivelmente diferentes séo os critérios com

que avaliam as aprendizagens» (Ferraz, 2002: 62).

Do estudo desenvolvido por Carlgren (2002), em que o autor procurou
compreender o modo como 0s professores reconstruiam 0s seus papéis e a sua
profissionalidade no contexto das reformas educacionais da década de 90 na Dinamarca,
Finlandia, Noruega e Suécia, o autor concluiu pela existéncia de processos
diferenciados de ‘reconstrugdo’ entre os diversos paises. Na Finlandia observou «um
fosso entre os textos de politica educativa e os proprios professores» (p. 119), afastados
da «modernidade tardia» que enformava aqueles documentos. Na Noruega observou
também algum distanciamento entre as concepcdes dos professores e o discurso oficial,
mas no sentido contrario ao observado na Finlandia, pais em que os professores
pareciam «situar-se mais na modernidade avancada do que 0s seus proprios documentos
orientadores» (ibidem). Na Suécia, pais onde os professores mais reclamavam do
controle exercido sobre o seu trabalho por pessoas externas a escola, aqueles acusavam
baixos niveis de reflexdo sobre os contetdos da escola, o conhecimento disciplinar ou a
organizacdo do curriculo local, revelando-se, contudo, os que mais facilmente se haviam
adaptado e correspondido as solicitacfes resultantes das novas politicas educativas. Ndo

podemos esquecer, para aléem disso, que, como recorda Santomé (2000),

[...] os professores ndo partilham todos da mesma ideologia, dos mesmos
interesses e preocupacdes N&o é ocasional a diversidade de organizaces sindicais
e associagOes profissionais que o0s representam. A actuacdo dos professores
aparece evidentemente marcada pelos tracos de identidade que advém da sua
classe social, do seu género, etnia ou nacionalidade. (pp. 86-87).
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Estamos, pois, conscientes que «a principal forca impulsionadora da
mudanga sdo os professores e professoras que trabalham de forma coordenada e
cooperante nas escolas e que se comprometem a fortalecer a democracia escolar.»
(Sebarroja, 2001: 29) e que «sem a vontade dos professores e 0 apoio da sociedade, as
reformas educativas ndo passardo do terreno das disposicdes legais para o terreno da
realidade, isto é, ndo afectardo o trabalho quotidiano que se desenvolve nas salas de
aula» (Esteve, 1995: 96).

N&o concebemos, contudo, a inovacdo e a mudanca na escola como uma
receptividade passiva a novas ideias e orientagcdes. Presumem, em nosso entender, a sua
mobilizagdo, nas diversas instancias de trabalho, reflex&o e deciséo, para a analise das
novas ideias e orientacbes, a perspectivacdo da sua relevancia e adequacdo aos
contextos e a comunidade escolar, o ensaio e a experimentacdo, a reflexdo sobre os
processos desenvolvidos e produtos alcangados, e, em Gltima instancia, a reconstrucao
das praticas. Como registam Fonseca & Fonseca (1990) a proposito do caso do
portugués, «a solucdo ndo esta primordialmente no tipo de programa, de recomendacgdes
ao programa, nos temas ou textos que o programa aconselhe, embora isso também seja
importante. A solucdo passa pela consciencializacdo, por parte do professor, dos
objectivos especificos da sua funcao e da forma de actuacdo didactica dai decorrente. E
esta consciencializagdo [...] passa, por sua vez, por uma correcta concep¢ao do que ¢
uma lingua e do que representa para o individuo a aquisicdo da linguagem como forma
de aquisicao, na sua plenitude, de uma consciéncia de si mesmo e da sua relacdo com 0s
outros» (p. 145).

Eis porque no estudo em presenca colocamos o nosso olhar sobre os
professores de Portugués, buscando compreender o modo como aqueles se apropriam

do discurso oficial.

Sintese

Ao longo deste capitulo desenvolvemos um percurso de analise e reflexdo

que nos levou da compreensdo dos diversos modelos de educacdo nas linguas de
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escolarizacdo a perspectivacdo da centralidade da aprendizagem do portugués para o
desenvolvimento pessoal, social e profissional das criancas e jovens do nosso pais, a
analise da especificidade curricular do Portugués e a sua natureza transversal e
transdisciplinar, a explicitacdo dos objectivos e metodologias que a devem atravessar e
a analise do perfil pessoal e profissional do professor da area.

Neste capitulo, como no anterior, procuramos tracar o quadro em que se
desenvolveu o nosso estudo, que elegeu como objecto o processo de apropriacdo do
curriculo do Portugués desenvolvido nas escolas pelos professores da area e definiu
como objectivo principal compreender os modos e processos de (re)interpretacdo e
recontextualizacdo pedagdgica protagonizados pelos professores de Portugués na
Regido no quadro das transformagdes introduzidas na area com a Reviséo Curricular do

Ensino Secundario iniciada em 1999.

No capitulo seguinte explicitamos, fundamentamos e desenvolvemos todo o

nosso dispositivo metodologico de recolha e anélise de dados.

180



PARTE 1I

O Desenho do Estudo



182



Capitulo 3

Percurso metodologico

183



184



Capitulo 3

Percurso metodologico

Toda a acgdo de pesquisa se traduz no acto de
perguntar. Isto é valido para todo o questionamento
cientifico. Por isso todas as regras metodoldgicas tém
como objectivo exclusivo o de esclarecer o modo de
obtencdo de respostas. (Ferreira, 1986: 165).

Neste capitulo, descrevemos e fundamentamos os métodos, técnicas e
instrumentos de investigagdo adoptados no estudo, explicitando os procedimentos
seguidos na recolha, no tratamento e na analise dos dados.

No contexto, procedemos ainda a caracterizacdo de cada uma das amostras
estudadas (professores e alunos respondentes aos questionarios; professores
entrevistados; relatérios; o caso — testes e planificacdes, professores observados,

reunides e alunos respondentes ao questionarios).

3.1. Opcdes metodoldgicas gerais

O estudo em presenca assume-se essencialmente descritivo e interpretativo.
A multiplicidade de objectos e angulos de analise que adopta determinou a opc¢éo pela
integracdo simultanea de metodologias de natureza quantitativa e qualitativa (uma
abordagem complementar valorizada por autores como Albarello et al., 1995;
Fernandes, 1991; Fielding & Fielding, 1986; Ghiglione & Matalon, 1977; Miles &
Huberman, 1984; Reichardt & Cook, 1979).

Reconhecendo nos diversos tipos de investigacdo empirica diferentes niveis
de estruturacdo e controlo da realidade em estudo, Van Lier (1988) organizou-os,
conforme apresentado na Fig. 3.1, considerando que as investigacdes do tipo
quantitativo (measuring) e experimental (controlling) comportam um elevado nivel de
selectividade por comparacdo com as de natureza qualitativa (watching e
asking/doing), e que as do tipo controlling e asking/doing representam um grau de
intervencdo do investigador consideravelmente superior ao implicado em estudos de

natureza gquantitativa ou observacional.

Metodologicamente, 0 nosso estudo conjugou trés dos tipos de investigacdo
enunciados por Van Lier (1988): i) uma dimensdo observacional, que compreendeu a

observacdo directas de préaticas interaccionais entre professores e a analise documental;

185



Capitulo 3

Percurso metodologico

iii) uma vertente asking/doing, correspondente a realizagdo de entrevistas semi-
directivas a professores; e uma dimensdo mais gquantitativa (measuring), que integrou
inquéritos por questionario aplicados a professores e alunos e compreendeu também o
tratamento quantitativo de alguns dos dados provenientes das entrevistas e da analise

documental.
Measuring + Conirolling
Sarveys .
Coding Experimerts
“Swstermatic” obser-ation %‘ Chiasi-expernnets
o
- irtermertiogn —fe +
Chsernsaton
Case study Actiom research
P‘rcrh?mls Tetervienr
Stores Elicitatiom
Diaries
Waiching _ Asking/Deing

Fig. I1I-1. — Tipos de investigacdo (Van Lier, 1988, apud McDonough &
McDonough, 1997: 47)

O wuso complementar destas técnicas de investigacdo prendeu-se,
naturalmente, com o0s objectivos tracados, a natureza diferenciada dos dados

pretendidos e as caracteristicas gerais das diversas popula¢es-alvo.

Assim, por possibilitar a recolha de um conjunto alargado de dados sobre
um determinado assunto, junto de uma populacdo também alargada, e facilitar a
comparabilidade dos mesmos e a generalizagdo dos resultados a populacédo-alvo (o
conjunto de sujeitos que constituem o universo que se pretende estudar [Quivy &
Campenhoudt, 1998: 160]), o inquérito por questionario afigurou-se-nos adequado a
alguns dos nossos objectivos investigativos, embora estivéssemos conscientes de que,
como afirma Ferreira (1986), «[...] as respostas a um inquérito ndo encerram a
“Realidade”, que ndo existe, alids, mas a descricdo e avaliacdo de uma certa realidade,

determinadas pelo contexto de interaccdo entre inquiridos e inquiridor e referenciadas
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ao conjunto de representacdes e categorizagdes que presidem a essa interaccdo» (p.
173).

Ao recorrermos a esta técnica investigativa, pretendiamos "averiguar as
representacdes de professores de Portugués B e alunos de Portugués A e B da ilha de
S. Miguel relativamente as praticas de ensino-aprendizagem na area do Portugués na
escolaridade secundaria, no quadro do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, bem
como compreender o modo como 0s professores e 0s alunos conceptualizam a area do
Portugués na escolaridade secundéria, tendo embora consciéncia de um potencial
risco de contaminacdo dos dados em virtude de o momento de realizagdo dos
questionarios suceder a discussdo publica e polemizacdo das transformagdes que
atravessavam a area do Portugués na sequéncia da Revisdo Curricular iniciada em
1999, cujos termos e contornos tivemos ja oportunidade de abordar no Capitulo 1, e

coincidir com a sua entrada em vigor, ainda que a titulo parcial.

Considerando, com Grossmann & Boch (2006), que «toda a pesquisa
ancorada na didactica deve levar em conta previamente as representacdes dos sujeitos
estudados» (pp. 11-12), e dispondo embora de alguns dados empiricos recentes acerca
das representacdes dos professores de portugués relativamente as praticas de ensino-
aprendizagem na area na escolaridade secundaria (Lobo et al., 2002; Cymbron, 2002),
0S questionarios constituiam uma oportunidade para o aprofundamento desse
conhecimento na disciplina de Portugués B e na ilha de S. Miguel, em concreto, um
instrumento relevante para a compreensdo do processo e dos modos de apropriacdo
curricular que nos propinhamos no estudo. Esta opcdo permitir-nos-ia, para além disso,
aferir o conhecimento dos professores de Portugués B e de Portugués relativamente as
alteracBes introduzidas na &rea e respectiva opinido acerca dos objectivos a
prosseguir com o ensino-aprendizagem do portugués na escolaridade secundaria,
dados que os estudos referidos ndo nos poderiam disponibilizar, considerando quer o

momento, quer 0s objectivos subjacentes a sua realizacao.

Conferindo embora visivel centralidade ao pensamento e as praticas dos
professores, consideramos também a importancia de aceder as representacdes dos
alunos relativamente as praticas de ensino-aprendizagem experienciadas na area do
Portugués e ao seu pensamento relativamente aos objectivos e procedimentos que a

deveriam enformar, dados que nos permitiriam também o confronto com as
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representacdes e concepcdes dos professores. Considerando a natureza dos objectivos
propostos e a dimensdo da populagdo-alvo, decidimos a aplicacdo de inquéritos por
questionério, estendendo-os a alunos de Portugués B e A inscritos no 11.° ano. A
decisdo de abranger os alunos de Portugués A prendeu-se sobretudo com a
oportunidade de recolher dados com vista a comparacdo das representacfes das praticas
de ensino-aprendizagem desenvolvidas entre esta disciplina e a de Portugués B,
considerada a tdo criticada proximidade entre os respectivos programas a que fizemos
referéncia no Capitulo 1.

Para o tratamento dos dados recolhidos a partir dos questionarios,
recorremos ao programa informatico SPSS, adequado quer a natureza dos dados em
presenca, quer as operacOes estatisticas classicas (Ghiglione & Matalon, 1977: 254)

pretendidas: frequéncias, percentagens, modas e cruzamentos simples.

Pretendendo sobretudo a compreensdo dos processos de apropriagdo do
curriculo oficial da area do Portugués protagonizados pelos professores da ilha de S.
Miguel, em particular, e da Regido, em geral (as dinamicas empreendidas na leitura e
recontextualizacdo das novas orientacGes programaticas e os desafios e dificuldades
experimentados no processo), decidimo-nos igualmente pela realizacdo de entrevistas e

pela analise documental, no caso especifico, de relatérios produzidos pelos docentes.

Ao invés do questionario, que capta «a reproducdo, mas ndo a transgressao,
da “normalidade” social» (Ferreira, 1986: 183), a entrevista facilita o acesso a «dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito» (Bogdan & Biklen, 1994: 134),
permitindo «ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo» (ibidem). Adequava-se, por isso, a
alguns dos nossos objectivos investigativos. A nossa escolha recaiu especificamente
sobre a realizacdo de entrevistas semi-directivas, cuja abertura e fluidez discursiva nos
permitiriam aceder as representacfes dos entrevistados relativamente as prioridades
formativas da area e a transformacdo curricular que a atravessava, dando conta dos
processos de accdo em desenvolvimento, bem como das dificuldades, anseios e

expectativas dos seus autores.

A analise dos relatorios, por seu lado, ndo apenas nos facilitaria a

compreensdo do fendmeno na Regido, como nos permitiria estabelecer eventuais
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relacbes de (des)continuidade entre os processos de apropriagdo curricular em

desenvolvimento aos niveis local e regional.

Buscando a compreensdo em profundidade do processo de apropriacédo
curricular em andlise, e considerando, simultaneamente, com Correia (1994), que a
difuséo de inovagédo, obrigando a novos modelos relacionais, novas racionalidades e
novas capacidades colectivas, induz o aparecimento de retroacgdes, cujos efeitos,
interdependentes e interdeterminantes, se cruzam, conferindo singularidade ou mesmo
imprevisibilidade ao processo de inovacdo em cada situacdo, elegemos também como
metodologia investigativa o estudo de caso. Yin (1994: 13) define o estudo de caso
como um tipo de investigacdo empirica que estuda um dado fenémeno no seu contexto
real, podendo eleger objectos tdo diferenciados como um programa, um acontecimento

OU um processo, uma instituicdo, um grupo social ou uma pessoa (Merriam, 1988: 9).

Ao permitir a recolha de informacao diversificada a respeito de uma dada
situacdo, este método facilita o seu conhecimento e caracterizagcdo aprofundados,
permitindo abarcar a sua complexidade. Ainda que o objectivo primordial do estudo de
um caso ndo seja a compreensao de outros casos (Stake, 1998), a possibilidade de, no
seu contexto, recorrer a métodos qualitativos e quantitativos nao apenas favorece a
compreensdo do particular na situacdo em estudo como pode abrir caminho, ainda que
sob condi¢cbes muito limitadas, a algumas generalizacbes empiricas de validade
transitoria (Pardal & Correia, 1995).

Reconhecendo com Huberman (1993) que, conquanto o discurso oficial
pretenda impor transformacdes nas praticas de ensino-aprendizagem, aquelas sao
sobretudo dinamizadas e geridas nas escolas, em particular no seio dos departamentos
disciplinares ou dos grupos ou comissdes de professores que partilham turmas ou
niveis de ensino, ocorrendo na medida do empenhamento individual e conjunto
daqueles e em conformidade com o ritmo que aqueles impdem, seleccionamos como
caso o departamento que integrava a area do Portugués de uma escola da ilha de S.
Miguel, em particular o grupo de docentes que partilhava a data responsabilidades na
leccionacdo da disciplina de Portugués, elegendo, complementarmente, técnicas
qualitativas e quantitativas de recolha de dados, como a observacdo directa, a analise

documental e o inquérito por questionario.
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Ao facultar o acesso directo do observador ao fendmeno que pretende
observar, possibilitando-lhe o conhecimento desse fendmeno «a partir do interior»
(Pardal & Correia, 1995: 50), a observacdo directa facilitaria a compreensao dos
processos de apropriacdo e reconfiguracdo curricular que pretendiamos estudar. No
contexto, elegemos objecto especifico de observagéo as préticas de interac¢do ocorridas
entre os docentes durante as reunides de trabalho agendadas com vista a planificacdo
do processo de ensino-aprendizagem na disciplina de Portugués. A observacgéo teve o
seu inicio no final do ano lectivo de 2002/2003, durante a reunido de apreciacdo e
seleccdo do manual escolar de Portugués para o 10.° ano, prolongando-se pelo ano
lectivo de 2003/2004 e alargando-se as primeiras reunifes de trabalho relativas ao 10.°
e 11.° anos realizadas no inicio do ano lectivo de 2004/2005.

Apesar da natureza eminentemente qualitativa e interpretativa do estudo de
caso, o facto de este permitir a utilizacdo de técnicas de natureza quantitativa
possibilitou-nos a realizacdo de um questionario aos alunos dos docentes observados,
um recurso considerado adequado quer a natureza quantificavel e comparavel dos
dados pretendidos, quer a dimensdo da populacdo envolvida. Com este instrumento,
pretendiamos aceder as representacdes dos inquiridos relativamente ao processo de
reconfiguracdo curricular, estabelecendo dialogos comparativos nao apenas com 0s
dados colhidos através da observacdo directa, como também com os obtidos

anteriormente junto dos alunos de Portugués A e B da escola em referéncia.

Como forma de aceder a praticas de ensino-aprendizagem de Portugués B e
A na Escola D e aferir as transformacdes operadas a esse nivel com a introducdo da
disciplina de Portugués, analisamos os documentos relativos a Portugués A e B
produzidos por professores da escola nos dois anos lectivos imediatamente anteriores a
observacdo, disponiveis no dossié do respectivo grupo disciplinar. «Fontes de férteis
descricGes de como as pessoas que produziram 0s materiais pensam acerca do seu
mundo» (Bogdan & Biklen, 1994: 176), estes documentos, constituidos por
planificacbes e testes, permitir-nos-iam ainda aferir o poder regulador do discurso
oficial na area (programas e exames nacionais, no caso), no reconhecimento de que a
pratica pedagogica se desenvolve a partir do dialogo entre as concepcdes, atitudes,
valores e experiéncias prévias dos professores e o poder exercido pelas instancias

externas de regulacao.
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Considerando o momento de transformacdo curricular em curso,
buscdvamos com a analise dos dados colhidos a partir das entrevistas, da observacao
directa e dos documentos (relatorios, planificacGes e testes), aceder, em Gltima analise,
as representacdes dos docentes (e potencial transformacdo) relativamente aos

objectivos e préaticas de ensino-aprendizagem na area.

Para a analise dos diversos dados qualitativos obtidos, recorremos a analise
do discurso, uma metodologia de andlise de natureza exploratéria, descritiva e
interpretativa, que reconhece o discurso como uma construcdo social, historica, social e
politicamente situada, assumindo como objectivo a descricdo de funcionamentos
discursivos (as trocas verbais que ocorrem na interacgdo, a construgdo enunciativa, a
sintaxe da argumentacdo, a estruturagdo do discurso e a construcdo do respectivo
universo de referéncia...) (Teun van Dijk, 1993; 1996; 2004). Sendo o objecto de
estudo da andlise do discurso «o dinamismo de qualquer producéo discursiva, efectiva,
na sua complexidade e heterogeneidade» (Marques, 2001: 286), esta afigura-se nao
apenas adequada aos nossos objectos e objectivos de analise, como tambem em
consonancia com o proprio quadro conceptual de educacdo nas linguas de

escolarizacdo que enunciamos no capitulo anterior®’.

A conjugacdo das diferentes teécnicas de investigacdo quantitativa e
qualitativa assumidas no contexto deste estudo determinou um trabalho com diferentes
graus de representatividade dos diversos grupos de informantes que confere ao estudo
em presenca uma riqueza informativa que, de outra forma, ndo teria sido possivel,
acarretando, ainda assim, dificuldades acrescidas na gestdo, tratamento e analise dos

dados.

Esta conjugacdo de técnicas investigativas, como 0s objectivos da
investigacdo, determinaram desde logo um faseamento cuidado do processo de recolha
de dados, que decorreu nos termos do cronograma que o Quadro Ill-1. procura

representar.

Nos pontos seguintes, explicitamos o0s procedimentos seguidos no
desenvolvimento de cada uma das técnicas enunciadas e na andalise dos diversos dados

recolhidos.

*" Recordamos a este prop6sito o texto de Olshtain & Celce-Murcia (2004), que desenvolve a relagio
entre a analise do discurso e o ensino das linguas.
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3.2. Os inqueritos

3.2.1. O questionario aplicado aos professores

3.2.1.1. Procedimentos seguidos na construcdo e validacédo
do questionario

Sendo uma preocupacdo das metodologias quantitativas ou normativas a
validacdo prévia dos instrumentos, de forma a assegurar a sua clareza, fiabilidade e
adequacao a populacdo-alvo, procedemos a validacdo interna do questionario a aplicar
aos professores (doravante referenciado com a sigla QP) por recurso a apreciacao
critica de seis docentes da area das Ciéncias da Educacdo das Universidades dos
Acores e do Minho. De igual modo procedemos a aplicacdo experimental do
questionario nas trés maiores escolas basicas/secundarias da Regido Autonoma dos
Acores ndo abrangidas pelo estudo*®. Contactos prévios com os respectivos conselhos
executivos permitiram explicitar os objectivos do estudo e obter autorizacdo e

colaboracéo na realizagéo e devolugdo dos questionarios.

Salvaguardados os constrangimentos derivados da dispersdo geografica dos
inquiridos, que limitaram a ac¢do directa da investigadora e implicaram demoras que
procurdmos antecipar e minimizar quanto possivel (pela entrega em mao dos
questionarios e pelo contacto periddico com as escolas), é de registar a total abertura e
pronta colaboracdo dos o6rgdos e docentes envolvidos. SO assim tera sido possivel
recuperar 24 questiondrios, cuja analise permitiu, em conjunto com as consideracdes

tecidas pelos juizes independentes, aferir da validade e adequacdo do instrumento.

8 Foram escolhidas as escolas Bésica 3/Secundaria Padre Jerénimo Emiliano de Andrade, Bésica
3/Vitorino Nemésio e Bésica 3/Secundaria Manuel de Arriaga, que, de acordo com dados
disponibilizados pela Secretaria Regional da Educacdo e Cultura, integravam, no ano lectivo de
2003/2004, 94 docentes dos 8.° Grupos A e B, um numero amplamente superior ao total colocado nas
restantes 6 escolas béasicas/secundarias do Arquipélago (os nimero ndo incluem, claro estd, as escolas
localizadas em S. Miguel, onde o inquérito viria a ser aplicado).
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O questionério foi organizado em duas partes: a primeira incidindo sobre
questBes que nos permitiriam caracterizar a amostra (idade e sexo, formacao especifica,
situacdo, experiéncia e motivagédo profissionais); a segunda, estruturada em torno de 5

dimensoes de anélise:

A. Concepgdes sobre a &rea do Portugués na escolaridade secundaria.

B. RepresentacGes do processo de ensino-aprendizagem na disciplina de
Portugués B.

C. Concepcoes sobre o programa da disciplina de Portugués.
D. Representagdes das dinamicas de trabalho colaborativo nas escolas.
E. Formacéo continua frequentada e necessidades de formacao.

Com esta organizagdo procurdmos clarificar o &mbito em que cada um dos
itens se inscrevia e, simultaneamente, fazer com que as questdes colocadas
progredissem do geral para o particular, das orientacdes programaticas decorrentes da
Reforma Educativa dos anos 80 para as emergentes da Revisdo Curricular do Ensino
Secundario de 1999-2006, das questdes curriculares e pedagdgico-didacticas para as
dindmicas de trabalho inter pares e para a formagdo continua, estando embora
conscientes de que, como alertam Ghiglione & Matalon (1977: 183), em se tratando de
um inquérito auto-administrado, seria sempre possivel ao inquirido a inversdo desta
l6gica. Sendo estas, contudo, opcdes de natureza essencialmente organizacional, com o
objectivo fundamental de clarificar o ambito das diversas questbes colocadas, ndo

entendemos premente o recurso a outras formas de administracao.

Conforme sugerido por autores como Goode & Hatt (1979: 227-230), o QP
contemplava na pagina inicial uma carta de apresentacdo com i) uma breve explicitacdo
dos seus objectivos e contexto de aplicacdo, ii) a garantia de anonimato, iii) a prestacao
de alguns esclarecimentos prévios sobre o seu preenchimento, reforcados e
explicitados, depois, nas instrucdes de resposta, iv) um apelo a colaboracdo e
sinceridade nas respostas, e v) um agradecimento pela colaboracéo, reiterado no final

do documento (ver Anexo I-A).

O QP compreendeu na totalidade 38 itens, resultando num documento com
alguma extensdo, cujos efeitos procuramos minimizar ao privilegiar questdes de
escolha maltipla, ainda que com variadas alineas. Preferimos, ainda assim, os riscos da

extensdo aos da rigidificagdo do instrumento. Dos 38 itens construidos, 0s primeiros 11
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integravam a primeira parte, respeitante a caracterizacdo da amostra. As questdes, ai,

foram, por isso, quase sempre directas, de resposta rapida e fechada (Ver Quadro I11-2).

Quadro I11-2. — Variaveis e respectivas modalidades contempladas na Parte | do questionario

aplicado aos professores

Variaveis Modalidades das variaveis Observacoes
1. Idade menos de 31 anos Foi adoptada a escala de intervalos
entre 31 e 45 anos utilizada por Lobo et al. (2002)
entre 46 e 60 anos
mais de 60 anos
2. Sexo Feminino
Masculino
3. HabilitagcBes Académicas Licenciatura Solicitava-se a designacdo do curso
Mestrado e respectiva data de conclusdo
Outra

4. Situagéo Profissional

Professor do QN Definitiva

Professor do QN Provisoria

Professor com habilitacdo profissional

Professor com habilitagdo propria

Professor com habilita¢do suficiente

QOutra

5. Grupo disciplinar

8.°grupo A

8.°grupo B

QOutro

6. Tempo de experiéncia na
docéncia

Menos de 1 ano

Entre 1 e 3 anos

Entre 4 e 6 anos

Entre 7 e 18 anos

Entre 19 e 30 anos

Entre 31 e 40 anos

Foram utilizados os critérios de
classificacdo de Huberman (1995),
acrescidos do primeiro, para
abranger os professores-estagiarios

7. Tempo de docéncia na
presente escola

Menos de 1 ano

Entre 1 e 3 anos

Entre 4 e 6 anos

Entre 7 e 18 anos

Mais de 18 anos

8. Disciplinas que
leccionou nos Gltimos 5
anos

Lingua Portuguesa

Portugués B

Portugués A

Outra

O periodo foi apenas determinado
para permitir verificar da
actualidade das praticas que o
questionario pretendia caracterizar

9. Disciplinas que lecciona
neste ano lectivo

Lingua Portuguesa (3.° Ciclo do EB)

Portugués (10.° ano)

Portugués B (11.° e 12.° anos)

Portugués A
Outra
10. Mudaria de profisséo se Sim
tivesse oportunidade? NE

10.1. Justifique a opcéo
assinalada

11. Factores de
(in)satisfacdo profissional

Foi adoptada uma escala de Likert
de 4 niveis de importancia
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Nesta parte, atentamos num conjunto de elementos sobre as caracteristicas e
experiéncias socioprofissionais dos respondentes potencialmente relevantes para a
compreensdo das suas concepcdes e representacdes das préaticas: o item 3 permitiriam
conhecer a formacao especifica daqueles para o ensino do Portugués; os itens 4, 6, 7,
10, 10.1 e 11 proporcionariam dados referentes ao desenvolvimento, estabilidade e
motivacdo profissional daqueles, relevantes para a compreensdo das suas atitudes e
potencial de abertura @ mudanca e a inovacao; os itens 8 e 9 facultariam informacéo
acerca da amplitude do conhecimento dos inquiridos relativamente ao curriculo da area

do Portugués no quadro da Reforma Educativa dos anos 80.

A parte Il do QP compreendeu 0s restantes 26 itens. Nos respeitantes as
concepcoes, representacdes sobre as praticas e dinamicas de trabalho dos inquiridos,
privilegiamos itens de resposta fechada, de escolha multipla de tipo Likert, com escalas
de quatro niveis, de frequéncia (nunca/quase nunca, poucas vezes, muitas vezes,
sempre/quase sempre), impacto (nenhum/quase nenhum, pouco, bastante, muito),
énfase ou importancia (nenhuma/quase nenhuma, pouca, bastante, muita), que
intercaldmos, pontualmente, com questbes do tipo aberto, fechado e de escolha
multipla em leque fechado ou aberto. Apenas no ponto respeitante a Formacéo
Continua, dada a natureza individuada da informacgdo requerida, inscrevemos trés
questdes abertas, conscientes embora de que ndo surgiam no momento mais favoravel
do preenchimento do questionario. O dltimo item do instrumento proporcionava a

oportunidade de acrescer comentarios sobre a tematica em analise (ver Quadro I11-3.).

Quadro I11-3. — Itens e modalidades das questfes constantes da Parte 1l do
questionario aplicado aos professores

Modalidade das

Itens ~
questoes

A. A &rea do Portugués na escolaridade secundaria

12. Em seu entender, que importancia assumem os seguintes aspectos na
qualidade do desempenho do professor de portugués?

13. Assinale com um X a importancia que atribui as seguintes funcdes
do professor de portugués.

14. Na sua opinido, que importancia 0s seguintes comportamentos
assumem na aprendizagem dos alunos?

15. Na sua perspectiva, que énfase um programa de Portugués deve
colocar em:

16. Assinale com um X a importancia que atribui aos seguintes aspectos
na seleccdo de um manual para as disciplinas da area do Portugués no
Ensino Secundario.

Escolha mdltipla com
escala de importancia
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Quadro 111-3. — Itens e modalidades das questdes constantes da Parte 11 do questionario

aplicado aos professores (continuacéo)

Itens

Modalidade das
questdes

B. O processo de ensino-aprendizagem na disciplina de Portugués B

17. Quando prepara(va) as suas aulas de Portugués B, com que
frequéncia recorre(ia) a:

Escolha mdltipla com
escala de frequéncia

17.1. Se respondeu positivamente a qualquer das alineas I), m) ou n) do
ponto 17., refira 3 das obras a que costuma(va) preferencialmente recorrer.

Aberta

18. Nas suas aulas de Portugués B, com que frequéncia os alunos:

Escolha mdiltipla, com
escala de frequéncia

18.1. Com base na sua experiéncia, indique 3 das alineas de 18. que
correspondam as actividades:

que Ihe paregcam mais ajustadas aos interesses e necessidades dos
alunos.

perante as quais os alunos revelem mais dificuldade.

Escolha mdltipla em
leque fechado

19. Assinale com um X a frequéncia com que, nas suas aulas de
Portugués B, os alunos trabalham(vam) com os seguintes materiais/recursos.

Escolha mdltipla com
escala de frequéncia

19.1. Com base na sua experiéncia, indique das alineas de 19. as 3 que
correspondam aos materiais/recursos que mais parecam motivar os alunos
para a aprendizagem.

Escolha mdltipla em
leque fechado

20. Assinale com um X a frequéncia com que, ao longo da semana,
passa(va) trabalho para casa na disciplina de Portugués B.

Escolha mdltipla em
leque fechado

20.1. Assinale com um X a frequéncia com que indica(va) os seguintes
tipos de trabalhos de casa na disciplina de Portugués B.

21. Com que frequéncia utiliza(va) os seguintes instrumentos de recolha
de informac&o sobre o desempenho dos alunos nas suas aulas de Portugués
B.

22. Assinale com um X a frequéncia com que recolhe(ia) informacéo
para:

23. Assinale com um X a frequéncia com que usa(va) o manual escolar
adoptado na disciplina de Portugués B para:

Escolha multipla com
escala de frequéncia

C. O programa de Portugués

24. Na sua opinido, quais sdo as principais alterages que o programa de
Lingua Portuguesa em vigor a partir de 2003/2004 introduz relativamente
aos programas anteriores?

Aberta

24.1. Na sua opinido, que importancia tera tido cada um dos seguintes
aspectos nas alteracBes introduzidas a partir de 2003/2004 no curriculo do
Portugués no Ensino Secundario?

Escolha multipla com
escala de importancia

D. As dinamicas de trabalho colaborativo nas escolas

25. Assinale com um X a periodicidade com que se realizam reunifes do
seu departamento/grupo disciplinar

Escolha multipla em
leque aberto

25.1. Assinale com um X a frequéncia com que no seu
departamento/grupo disciplinar sdo discutidas questdes como:

Escolha mdltipla com
escala de frequéncia

26. Assinale com um X a periodicidade com que se retne, de modo
informal, com outros professores para abordar questdes de natureza
pedagdgico-didactica.

Escolha mdltipla em
leque fechado

26.1 Registe as questdes mais frequentemente abordadas nessas
reunides.

Aberta
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Quadro 111-3. — Itens e modalidades das questdes constantes da Parte Il do questionario
aplicado aos professores (continuacéo)

Itens Modalidade das
questdes

F. A formacéo continua

27. Frequentou alguma formacao, no ambito do Portugués, nos ultimos Fechad
dois anos? echada

27.1. Se respondeu sim, indique a(s) tematica(s) e modalidade(s) da
formagéo frequentada.

27.2. Em sua opinido, qual o impacto dessa formacdo no seu

T Aberta

desempenho profissional?

28. Indique as &reas/tematicas em que considera ter necessidade de
formacéo.

29. Se deseja acrescentar algum comentéario sobre aspectos do ensino e
da aprendizagem do Portugués na escolaridade secundaria pode fazé-lo Aberta
agora.

3.2.1.2. Populacdo-alvo e procedimentos seguidos na
aplicacdo do questionario

Para a realizacdo do QP definimos como populacdo-alvo os professores com
experiéncia de leccionacdo da disciplina de Portugués B em exercicio nas escolas da
ilha de S. Miguel. A circunscricdo a esta disciplina prendeu-se essencialmente com o

facto de:

i) se colocarem problemas na defini¢cdo da populacdo-alvo — embora nem
todos os professores tivessem experiéncia de leccionacdo de ambas as disciplinas
(Portugués A e B), alguns té-la-iam, e um questiondrio que se debrucasse
simultaneamente sobre as praticas no contexto de cada uma daquelas tornar-se-ia
demasiado longo, repetitivo, passivel de confundir os inquiridos e de enviesar 0s

resultados (como alerta Ferreira, 1986: 182);

ii) a realizacdo de dois questionarios referentes a cada uma das disciplinas
(Portugués A e B), que teriam, necessariamente, de partilhar as questBes inscritas nos
grupos A, C e D, afigurava-se impraticavel, porquanto os docentes que acumulassem a
experiéncia de leccionacdo de ambas seriam inquiridos duas vezes e em grande parte a

propdsito do mesmo.

Para a realizacdo do questionario foram automaticamente seleccionadas as

escolas com escolaridade secundéria da ilha de S. Miguel e ainda escolas basicas com
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3. Ciclo, onde se encontrariam docentes que cumpririam os requisitos definidos para a

populagdo-alvo. Resultou desta seleccdo um conjunto de 12 escolas (ver Quadro 111-4.).

Quadro I11-4. — Escolas onde o questionario aos professores foi aplicado

Tipologia Escolas

Escola Basica 2,3 de Arrifes

Escola Basica 2,3 de Capelas

Basicas 2,3 Escola Basica 2,3 Canto da Maia

Escola Basica 2,3 de Vila Franca do Campo

Escola Basica 2,3 Rui Galvao de Carvalho

Basicas Integradas e Escola Bésica Integrada e Secundéria da Povoagéo
Secundarias Escola Basica Integrada e Secundéaria do Nordeste

Escola Basica 3/Secundaria Antero de Quental

Escola Basica 3/Secundaria Domingos Rebelo

Basicas 3/Secundarias Escola Basica 3/Secundaria da Lagoa

Escola Basica 3/Secundaria das Laranjeiras

Escola Basica 3/Secundaria da Ribeira Grande

Com vista a aplicacdo dos questionarios, procedemos previamente ao
contacto com os membros do conselho executivo de cada escola, a quem explicitdmos
0s objectivos do estudo e de quem obtivemos autorizacao para aplicar 0s questionarios.
Foi ainda solicitada a colaboracao dos coordenadores de departamento na distribuicéo e
recolha dos questionarios, conquanto alguns conselhos executivos tenham preferido
assumir a responsabilidade por essas tarefas. Com vista a celeridade e facilitacdo do
processo, bem como a garantia de uma boa taxa de retorno, sugeriu-se a realizacdo dos
questionarios durante uma reunidao de grupo ou departamento disciplinar, contexto que
possibilitaria igualmente a nossa presenca para prestar esclarecimentos, quer sobre o
preenchimento do questionario, em particular, quer sobre o estudo, em geral (uma

situacdo que as agendas dos diversos grupos disciplinares nem sempre possibilitaram).

Com vista a definicdo da populacdo-alvo em cada uma das escolas, foi
solicitado aos responsaveis pela distribuicdo e recolha dos questiondrios o

preenchimento do Quadro I11-5.

Nas escolas seleccionadas foi identificada uma populacdo-alvo que
compreendia 82 docentes com experiéncia de leccionacdo de Portugués B, distribuidos
por aquelas de acordo com o Quadro IlI-6. A nossa amostra ficou, no entanto,
constituida por 68 docentes. A taxa de resposta correspondeu a 82,9%, atingindo o0s

100% em quatro escolas e situando-se a volta dos 60% em duas.
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Quadro I11-5. — Dados estatisticos para calculo da populacéo-alvo e da taxa de retorno referente
ao questionario aplicado aos professores

Total de professores do 8.° grupo A

Total de professores do 8.° grupo B

Total de professores com experiéncia de leccionagdo de Portugués B

Total de questionarios recebidos para aplicar aos professores

Total de questionarios preenchidos pelos professores

Quadro I11-6. — Distribuicdo da populagéo-alvo e da amostra pelas escolas

N.° de professores com N.° de
Escolas experiéncia de leccionacdo | professores
de Portugués B respondentes

Escola Bésica 2,3 de Arrifes 7 4
Escola Basica 2,3 de Capelas 4 4
Escola Bésica 2,3 Canto da Maia 3 3
Escola Basica 2,3 de Vila Franca do Campo 4 3
Escola Bésica 2,3 Rui Galvao de Carvalho 5 4
Escola Basica Integrada e Secundéaria da Povoacdo 7 7
Escola Basica Integrada e Secundaria do Nordeste 6 S
Escola Basica 3/Secundaria Antero de Quental 8 S
Escola Bésica 3/Secundéria Domingos Rebelo 10 8
Escola Basica 3/Secundéaria da Lagoa 8 7
Escola Basica 3/Secundéria das Laranjeiras 8 8
Escola Bésica 3/Secundaria da Ribeira Grande 12 10

TOTAL 82 68

A elevada taxa de resposta obtida ter-se-4 devido porventura a
funcionalidade dos procedimentos adoptados na realizacdo do QP, mas igualmente ao
reconhecimento, por diversas vezes expresso pelos respondentes, da relevancia do
estudo, num quadro de défice de avaliacdo das politicas curriculares na area e de

apartamento dos docentes da tomada de decisdes politicas em matéria curricular.
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3.2.1.3. Caracterizacdo da amostra

A nossa amostra ficou, assim, constituida por 68 docentes, 85,3% dos quais
do sexo feminino*® e 14,7% do sexo masculino. Dos respondentes, a maioria (60,3% de
n) registava idades compreendidas entre os 31 e 0s 45 anos, 33,8% tinham menos de 31
anos e apenas 5,9% tinham entre 46 e 60 anos.

Entre os respondentes, 3% tinha formacdo em Filologia Roméanica ou
Humanidades (ramo de Formacdo Educacional), 5,9% tinha formacdo de base em
Estudos Portugueses, a mesma percentagem em Portugués, Latim e Grego, e a larga
maioria (85,5% de n) tinha licenciatura especifica em ensino, nas variantes Portugués-

Inglés ou Portugués-Francés (ver Grafico 3.1).

Grafico 3.1. — Data de concluséo da licenciatura

em conclusdo
depois de 1996
entre 1983 e 1996

até 1983

NS/NR

0% 20% 40% 60%

De entre os respondentes, apenas 16,2% tinham ou se encontravam a
frequentar formacdo pds-graduada, que incidia predominantemente em dominios da
especialidade (10,3% haviam concluido ou frequentavam um Mestrado em Cultura e
Literatura Portuguesas, 1,5% tinham concluido um mestrado em Estudos Classicos,
outros tantos frequentavam um mestrado em Estudos Literarios). 4 destes docentes
encontravam-se a data a leccionar a disciplina de Portugués, em funcionamento pela 1.2

VEZ.

A analise do tempo de servico dos inquiridos revela-nos um grupo de
docentes bastante experiente, 67,7% dos quais com mais de 7 anos de docéncia (ver

Grafico 3.2.), contando a larga maioria (54,4% de n) entre 7 e 18 anos de servico

9 Os resultados nesta matéria confirmaram a tendéncia nacional de feminizacéo da profissdo docente
reportada, por exemplo, por Barata (1987).
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docente, experiéncia profissional que Huberman (1989; 1992; 1995) diz caracterizar-se
pela experimentacdo e pela diversificagdo, 0 que os apresenta tendencialmente mais
receptivos as mudangas: «[...] as pessoas langam-se, entdo, numa pequena serie de
experiéncias pessoais, diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a
forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa» (Huberman, 1992: 41).

Gréfico 3.2. — Tempo de servico dos inquiridos/fases do ciclo da carreira de Huberman

Entre 31 e 40 anos (desinvestimento) [§1,5%

Entre 19 e 30 anos (serenidade/conservadorismo)
Entre 7 e 18 anos (experimentacao e diversificacao)
Entre 4 e 6 anos (estabilizagéo)

Entre O e 3 anos (sobrevivéncia e descoberta)

0% 20% 40% 60%)

Segundo o autor, alguns estudos tém ainda relevado que os docentes que se
encontram neste periodo de desenvolvimento tendem a registar uma tomada de
consciéncia da importancia que os factores de ordem institucional assumem na
qualidade do processo educacional, exprimindo frequentemente a vontade de «fazer
passar reformas mais consequentes» (ibidem), um facto que parece contribuir para que
«[...] os professores, nesta fase das suas carreiras, se[jam] [...] os mais motivados, os
mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas comissdes de

reforma (oficiais ou “selvagens”) que surgem em varias escolas» (idem: 41-42).

A amostra revela-nos também um conjunto de inquiridos com 4 ou 5 anos
de servico (19,1% de n), periodo de desenvolvimento profissional correspondente no
ciclo de carreira de Huberman a uma potencial estabilizacdo, caracterizado por «um
sentimento de maturidade crescente», por «alguma consolidacdo, aperfeicoamento e
extensdo de repertorios de ensino» e pelo possivel «envolvimento num leque mais
vasto de desenvolvimentos educacionais, na escola e fora dela» (Day, 2001: 104-105),
Tratar-se-a, sobretudo, de um momento de escolha e afirmacdo da identidade
profissional, caracterizando-se por sentimentos de «confianca», «conforto»,
«libertacdo» e «emancipacdo», contributos para uma tendencial descentracdo do

professor, para uma crescente atencdo as necessidades dos alunos e para um maior a-
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vontade na resolucdo dos problemas na sala de aula (Huberman, 1995: 39-41), ou de
registo de alguma quebra de entusiasmo e energia, com expressao de algum desencanto
e questionamento do sentido da profissdo, tornando-se mais presente a tomada de
decisdo quanto a permanéncia ou ao abandono daquela com vista, por exemplo, a

experimentacéo de percursos profissionais adiados.

Com efeito, e muito embora seja diminuto o nimero de respondentes que
manifesta o desejo de mudar de profissdo (17,6% de n) (ver Gréfico 3.3.), 41,6% destes
contam precisamente entre 4 e 6 anos de servigo. As principais razdes que invocam
respeitam sobretudo a inseguranga, ao cansago e a frustracdo experimentados em face
do baixo estatuto social da profissdo, da sua crescente burocratizacdo, do excesso de
trabalho, da falta de condi¢es para um exercicio profissional eficaz, da instabilidade
curricular e respectivas implicacbes na (re)definicdo dos papeis e das fungdes do

professor, como da desmotivagéo crescente dos alunos (ver Grafico 3.4.).

Grafico 3.3. — Desejo de mudar de profissao

sim, mas... [|1,5%
sim

nao, mas...

0% 20% 40% 60% 80%

Um nimero menor de inquiridos regista um tempo de servico entre os 19 e
os 30 anos (11,8% de n), periodo em que, segundo Huberman (1992; 1995), os
docentes pautam a sua ac¢do por alguma serenidade e distanciamento, em face da
capacidade desenvolvida para lidar com as situacdes de sala de aula e com a
relativizacdo do impacto da accéo individual no processo de ensino-aprendizagem. Um
periodo que os estudos desvelam tender evoluir para o desenvolvimento de algum
conservadorismo por parte dos docentes com mais de 30 anos de servico,
aparentemente menos disponiveis para correr riscos ou fazer grandes investimentos ou

alteracdes nas suas praticas.

E entre estes trés grupos de docentes que encontramos aqueles que, a data

do inquérito, se encontravam a leccionar a disciplina de Portugués, docentes que, como
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vemos, 0s estudos de Huberman sugerem potencialmente entusiastas, disponiveis para
experimentar e arriscar e abertos a mudanca e a inovacao, caracteristicas favoraveis ao
momento de transformacgdo que a Revisdo Curricular de 1999-2006 originou na area do
Portugués.

Gréfico 3.4. — MotivagGes para o abandono da profissao

L

Igualmente favoravel se afigura a estabilidade, experiéncia, satisfacdo e
motivacdo profissionais da larga maioria dos inquiridos (82,4% de n), que invoca como
principais razdes para o exercicio da profissdo motivacgdes do tipo classico (na acepcéo
de Huberman, 1989), como a realizacdo profissional, a vocacdo, 0 gosto por
ensinar/partilhar conhecimentos, o contacto com 0s jovens e a possibilidade de

contribuir para a sua formacéo (ver Grafico 3.5.).
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Gréfico 3.5. — Motivacdes para o exercicio da profissao

Neste sentido, para a larga maioria dos respondentes, a satisfagdo
profissional parece assentar essencialmente em factores intrinsecos™, prendendo-se
eminentemente com a relacdo afectiva que o docente desenvolve com a sua profisséo
(motivacGes de natureza pessoal), registe-se embora o facto de um factor extrinseco
como a «motivacdo e empenho dos alunos» figurar entre os factores que os docentes
mais consideram determinar a qualidade do seu trabalho (ver Grafico 3.6.).

Para além deste factor de ordem relacional, é sobretudo a factores de
ordem pedagdgica, como a «disponibilidade para a preparacdo da actividade lectiva» e
«0 numero de alunos por turmax, e de ordem institucional, como a «articulacdo entre as
orientacOes curriculares e os interesses e necessidades dos alunos» — cuja falha ja
aparecia invocada como razao para o abandono da profissdo — e as «caracteristicas dos
programas», que estes docentes reconhecem impacto na qualidade do seu desempenho
profissional. Este ultimo dado afigura-se, de resto, congruente com 0 que nos avanca
Huberman relativamente a importdncia que os docentes numa fase 3 de
desenvolvimento profissional (que compreende, como vimos, a maioria dos inquiridos)
votavam a este tipo de factores, nomeadamente no que respeita a questdes de natureza

curricular.

* Entendemos, com Alves (1997), Moreno (1998) e Seco (2000), como factores motivacionais
intrinsecos: i) a autonomia profissional, ii) a realizacdo pessoal, iii) o crescimento pessoal, iv) o desafio,
v) a diversidade vs a rotina, vi) a participacdo no processo de decisdo, vii) o reconhecimento profissional
e viii) a relevancia da profissdo; e como factores extrinsecos: i) as relagdes de cooperacdo, afecto ou
amizade com colegas, ii) os alunos, iii) as condicdes de trabalho, iv) a remuneracéo.
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Gréfico 3.6. — Impacto dos factores considerados no desempenho dos professores

13,2%
13,2%
11,8%
10,3%
5,9%
11,8%

4,4%

@ Muito @ Bastante @ Pouco B Nenhum/quase nenhum
(I

O facto ndo sera alheio, porventura, a instabilidade e indefinicdo que tém
caracterizado as politicas curriculares para o ensino-aprendizagem do Portugués,
particularmente na escolaridade secundaria, bem como ao sentimento de impoténcia
perante 0s baixos niveis de literacia em leitura diagnosticados pelos estudos nacionais e
internacionais, que colocam sobre a escola e sobre os professores de portugués em

particular, olhares criticos de desconfianca, a que estes se mostram sensiveis:

Os professores de portugués “carregam a angustia” de serem acusados por toda a
comunidade escolar de ndo conseguirem, de facto, ensinar os seus alunos a
escrever e a falar melhor. Tais competéncias ndo sdo prestigiadas em termos
sociais, ndo havendo, por isso, a procura de exceléncia e de rigor. Dai que,
progressivamente, a problematica se agrave. (QP1)

A aprendizagem da lingua materna é um problema, essencialmente cultural, que
passa pelo empenho de toda a sociedade, principalmente no seio familiar, e ndo
pode ser atribuida somente & escola a tarefa de ensinar Portugués aos alunos.

(QP28).

Em altimo lugar neste processo, depois de factores de ordem sdcio-

economica e material, parece importar a «colaboracdo entre os professores» e a

«implicacdo dos pais no processo de aprendizagem», um dado que subscreve a limitada
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divulgacdo destas préticas nas escolas de que diversos estudos nacionais e
internacionais tém vindo a dar conta (Davies, 1989; Diogo, 2004; Fialho, 2003; Lima,
1997, 2002a, 2002b; Little, 1990; Rodrigues, 2003) e mais ainda o impacto relativo que
os docentes Ihes reconhecem na qualidade do processo educativo.

No global, os inquiridos parecem valorizar sobretudo questées de natureza
curricular e o seu olhar aparece eminentemente direccionado para a sala de aula
(dimenséo micro) e para os factores que mais directamente interferem nas condicdes de

ensino e aprendizagem.

A satisfacdo geral registada pelos inquiridos ndo sera alheia também a sua
prépria estabilidade profissional, porquanto, na sua larga maioria (79,4% de n), ja
pertenciam ao Quadro de Nomeacdo Definitiva (QND) de uma escola e ja se
encontravam (54,4% de n) a exercer fungdes na mesma escola had mais de 4 anos, 30%

dos quais ha mais de 7 (ver Gréafico 3.7.).

Gréafico 3.7. — Tempo de docéncia na escola actual

mais de 18 anos 1,5%

entre 7 e 18 anos

entre 4 e 6 anos

entre 1 e 3 anos

menos de 1 ano

0% 20% 40%

Né&o sugerindo os resultados uma relacdo entre o tempo em que os docentes
se encontram a exercer fungbes numa dada escola e a sua distribuicdo de servigo, 0
mesmo ndo parece suceder, no entanto, com a sua situacdo profissional e, por via disso,
com a continuidade no trabalho com as turmas que essa situacdo possibilitara (ver
Grafico 3.8.).

O Gréfico 3.8. sugere que a leccionacdo no Ensino Secundério é assegurada,
em primeiro lugar, por docentes efectivos, ora por preferirem este nivel de ensino e a
sua situacdo lhes possibilitar a escolha, ora por lhes ser reconhecida mais experiéncia

pedagdgico-didactica, um dado que o tempo de servico daqueles parece confirmar
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(cerca de 80% tinham mais de 3 anos de servico, contando a maioria ja entre 7 e 18
anos) (ver Gréfico 3.9.).

Gréfico 3.8. — Relacdo entre a situagao profissional e as disciplinas leccionadas no
Ensino Secundério

.l Portugués A B Portugués B B Portugués

Grafico 3.9. — Relagdo entre o tempo de servico e a leccionagdo de disciplinas no
Ensino Secundario

il Portugués B Portugués B @ Portugués A
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De igual forma parece registar-se alguma relagdo entre a experiéncia lectiva
recente dos docentes (nos ultimos cinco anos) e a leccionagdo de cada uma destas
disciplinas. Como mostra o Gréfico 3.10., praticamente todos os inquiridos que se
encontravam a leccionar Portugués B tinham experiéncia recente de leccionagédo desta
disciplina e 38,8% tinham leccionado Portugués A recentemente. Os dados permitem
igualmente aferir que 87,5% dos docentes que se encontravam a leccionar a nova
disciplina de Portugués tinham experiéncia recente de leccionacdo de Portugués B,
31,3% acumulavam essa experiéncia com a de leccionacdo de Portugués A e apenas

6,3% ndo registavam experiéncia recente de leccionagdo no Ensino Secundario.

Gréfico 3.10. — Relacdo entre a leccionacgdo de disciplinas no Ensino Secundario e
a experiéncia de leccionagdo dos Ultimos cinco anos

il Portugués @ Portugués B @ Portugués A

Em sintese, os dados apresentam-nos um grupo de docentes que:

i) se encontra numa situacdo profissional estavel e perfeitamente integrado

nas culturas das suas escolas e da sua area;

i) tem uma formacao inicial especifica em ensino do Portugués, registando
interesse no aprofundamento de saberes na area da cultura e da literatura portuguesas,
particularmente através da frequéncia de accGes de formacdo ou cursos de pds-

graduacao;

iii) tem uma experiéncia acumulada de leccionagdo no Ensino Secundario,

com préaticas consolidadas;
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Iv) viveu, na maioria, a Reforma Educativa dos anos 80, que manteve, no
global, no que respeita & educagdo em Portugués as linhas orientadoras subjacentes ao

paradigma da ‘heranga cultural’;

V) se apresenta globalmente motivado para o exercicio da profissdo,

potencialmente aberto a mudanca e disponivel para ensaiar novas préticas.

3.2.1.4. Procedimentos seguidos no tratamento dos dados

Para o tratamento dos dados provenientes dos QP construimos uma base de
dados em que cada uma das questdes colocadas foi tratada de acordo com a sua

natureza, conforme discriminado no Quadro I11-7.

Quadro I11-7. — Modalidades de resposta e respectivos valores por item

Itens Modalidades das perguntas | Modalidades de resposta Valor d.e cada
modalidade
nenhuma/quase nenhuma 1
12. 13, 14., 15. Escolha mL'lItipIaAcom escala pouca 2
16., 24.1 de importancia bastante 3
muita 4
nunca/quase nunca 1
17.18., 19., 20.1, Escolha_l multipla com es_cala pou.cas vezes 2
21. 22, 23.25.1. de Likert de frequéncia muitas vezes 3
sempre/quase sempre 4
17.1, 24, 26.1, Aberta indicou :
27.1,27.2, 28., 29. n&o indicou 2
81 19 Escolha multipla em leque indicou 1
181,191 fechado ndo indicou 2
Escolha maltipl | nunea L
20. scolha multipla em leque uma ou duas vezes 2
fechado
sempre 3
o uma vez por més 1
Escolha mdltipla em leque - ~
25. mais de uma vez por més 2
aberto
outra 3
nunca 1
26 Escolha mdltipla em leque algumas vezes no ano 2
' fechado mensalmente 3
semanalmente 4
sim 1
217. Fechada |~
néo 2
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Com o tratamento dos dados pretendiamos obter informag&o acerca do um
conjunto de categorias e subcategorias definidas para cada uma das dimensdes
consideradas (ver Quadro 111-8.). No caso das questdes abertas, a definicdo das

respectivas subcategorias e indicadores resultou das respostas dos inquiridos.

Quadro I11-8. — Instrumento de analise do questionario aplicado aos professores

Dimensoes

Categorias

Subcategorias

Concepgdes sobre
a areado
Portugués na
escolaridade

sobre o professor

« conhecimentos:
do contetido
pedagégico do contetdo
pedagdgico geral
dos aprendentes
dos contextos
do curriculum
de si préprio
« fungdes:
informacé&o (conteldo)
organizacdo-estruturacgao (situacéo de e-a)
avaliacdo (tarefa)
estimulacdo-animacdo-activacao (aprendente)

sobre os alunos

» estratégias de aprendizagem:
de recepcdo-consumo

secundaria de expresséo-produgdo

« objectivos:

linguistico-comunicacionais
sobre o programa literario-culturais

académicos
de cidadania

* critérios de selecgdo:
formas de comunicacédo
organizacao e caracteristicas fisicas

sobre o manual escolar | . A

informacéo veiculada
potencialidades pedagogicas
articulacdo com as orientagBes curriculares

« actividades desenvolvidas, na aula e em casa, nos

dominios:
compreensdo e expressdo oral
leitura de textos ndo literérios
leitura funcional
escrita criativa

Representaces escrita para apropriagdo de técnicas e modelos
do processo de funcionamento da lingua
ensino- metodologias /- « actividades mais ajustadas aos interesses dos als
aprgnduggem na | dominios verbais « actividades em que os als revelam mais dificuldade
disciplina de

Portugués B

* recursos/materiais utilizados:
materiais recolhidos ou construidos pelo préprio
livros técnicos
manual escolar:
funcdes pedagdgicas
contedidos
estratégias/actividades
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Quadro I11-8. — Instrumento de analise do questionario aplicado aos professores (continuagéo)

Dimensdes Categorias Subcategorias
* objectos:
compreensdo e expressdo oral
leitura de textos literarios
leitura de textos ndo literarios
Representacdes leitura funcional
do processo de escrita criativa
ensino- escrita para apropriagdo de técnicas e modelos
B | aprendizagem na | avalia¢éo funcionamento da lingua
disciplina de comportamentos e atitudes

Portugués B
(continuacao)

« fungdes:
progressdo/retencéo
orientagdo e aconselhamento
diagndstico
recuperacdo e enriquecimento
modificacdo dos métodos/estratégias de ensino

factores indutores da
reconfiguracdo
programatica

* a qualidade do desempenho comunicativo dos
alunos
» a eficacia dos programas de Portugués A ¢ B

* a0 nivel dos objectivos

Concepcoes sobre | alteragdes « 20 nivel dos contetidos
o programa da | relativamente aos . wvel d dologi
disciplinade |anteriores aonive: €as metodologias
Portugués . ao’mv‘el da avaliagdo
* objectivos
posicionamento(s) dos | ¢ contelidos
professores * metodologias
* avaliagdo
reunides de « periodicidade
Repr_esent_agﬁes departamento/grupo . objeptlvos: _
das dinmicas de disciplinar ao nivel curricular
D trabalho — _ ao nivel pedagogico
colaborativo nas | reunides informais ao nivel organizacional e administrativo
escolas com outros ao nivel da dinamizacdo da comunidade educativa
professores ao nivel profissional
Formago formagdo especifica * dreas
continua frequentada nos dois | » modalidades

E | frequentadae
necessidades de
formacéo

anos anteriores

« impacto no desempenho profissional

necessidades de
formagéo

- areas

3.2.2. O questionario aplicado aos alunos

3.2.2.1. Procedimentos seguidos na construcdo e validacéo

do questionario

Neste contexto, como no anterior, 0 recurso ao questionario foi determinado

pela adequagdo aos objectivos da investigacdo e & dimensdo da populagdo-alvo (0s
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alunos inscritos nas disciplinas de Portugués A e B no 11.° ano de escolaridade). A
definicdo do ano de escolaridade em presenca deveu-se, essencialmente, a trés ordens

de razoes:

i) a eleicdo dos diversos anos de escolaridade do nivel secundéario (10.°, 11.°
e 12.° anos) redundaria, segundo dados obtidos junto da Secretaria Regional da
Educacéo e Cultura, na constituicdo de uma populagdo-alvo com uma dimensdo muito
alargada (aproximadamente 3448 alunos, ainda que alguns destes pudessem entretanto

ter cancelado as suas matriculas nas disciplinas em apreco);

ii) os alunos inscritos no 10.° ano (1506) teriam um conhecimento restrito
do curriculo e das préticas de ensino e aprendizagem do Portugués na escolaridade

secundaria;

iii) os alunos inscritos no 12.° ano, sendo embora detentores de um
conhecimento mais alargado da globalidade dos programas da area e das praticas de
ensino e aprendizagem, constituiriam uma popula¢do mais reduzida e presumivelmente
menos representativa comparativamente as dos anos anteriores, na medida em que nao
compreenderia os alunos que, entretanto, tivessem abandonado o Ensino Secundario,

nem os que ja tivessem concluido as disciplinas de Portugués A e B.

Neste contexto, a escolha recaiu sobre 0 ano de escolaridade intermédio (o
11.° ano), que presumivelmente garantiria quer uma populacdo-alvo de dimensao
aceitavel (os dados da tutela indicavam a volta de 900 alunos inscritos no 11.° ano, dos
quais haveria, no entanto, que excluir todos os ndo inscritos na disciplina de
Portugués), quer uma amostra razoavelmente conhecedora dos programas e das praticas

na area.

Ndo se colocando aqui os problemas identificados relativamente a
realizacdo simultanea do questionario a professores de Portugués A e B, foram
consideradas, neste caso, as duas disciplinas, tendo em conta, por um lado, a extensdo
da disciplina de Portugués a todos os alunos do Ensino Secundario, importando, pois o
pensamento de uns e outros relativamente ao ensino e a aprendizagem da lingua na
escolaridade secundéria; e, por outro, a confirmacao ou infirmacdo da proximidade de

praticas entre as disciplinas de Portugués A e B no contexto da falta de clarificacdo e
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distincdo programaticas de que os programas respectivos vinham sendo acusados a que

nos reportdmos no Capitulo 1.

Depois de construido, o questionario (doravante identificado com a sigla
QA) foi submetido a validagdo igualmente junto dos 6 juizes independentes que
haviam validado o QP e através de uma aplicagdo experimental, que ocorreu numa das
trés escolas em que haviamos testado o QP (Escola Bésica 3/Secundaria Padre
Jeronimo Emiliano de Andrade), escolhida por, de entre as trés, ser a que, segundo
dados disponibilizados pela Secretaria Regional da Educacdo e Cultura, registava a
data um maior nimero de alunos inscritos no 11.° ano (281). Estes questionarios foram
testados em simultaneo com os QP, tendo sido idénticos os procedimentos tidos no
contacto com a escola e na definicdo das questdes processuais de realizacdo e recolha

dos questionarios.

O QA ficou constituido por 22 itens, antecedidos, a semelhanca do QP, por
uma carta de apresentacdo (ver Anexo I-B), no seguimento da qual colocAmos um
quadro para inscricdo de alguns dados identificativos considerados relevantes para a

caracterizacdo da amostra (ver Quadro I11-9.).

Quadro I11-9. — Variaveis e modalidades das perguntas respeitantes aos aspectos
sociobiograficos

Variaveis Modalidades das perguntas
1. Escola Aberta
2. Agrupamento Aberta
3. ldade Aberta
4. Sexo Fechada
5. Freguesia Aberta

Na sua organizacdo interna, o questionario progrediu da obrigatoriedade e
relevancia de uma disciplina de portugués na escolaridade secundéaria para a sugestdo
de alteracdes nos programas em vigor, passando pela caracterizacdo geral da disciplina
(Portugués A ou B); pela avaliacdo dos aspectos mais e menos positivos naquela, pela
descricdo das préaticas de ensino e aprendizagem desenvolvidas; e pela identificacdo das
estratégias de aprendizagem mais eficazes, dos conhecimentos e competéncias

profissionais do professor mais relevantes e das caracteristicas mais valorizadas no
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manual da disciplina. No Quadro 111-10., apresentamos as questdes que integraram o

questionério e respectivas modalidades.

Quadro I11-10. — Ttens e modalidades de resposta do questionario referente aos alunos

Modalidade das

Itens perguntas
1. Achas que a disciplina de Portugués deve ser obrigatéria no Ensino
L Fechada
Secundario?
1.1. Justifica a tua resposta.
2. Se tivesses de explicar a alguém o que se aprende na disciplina de Abertas
Portugués, o que dirias?
3. Pensa nas tuas aulas de Portugués deste ano lectivo.
3.1. O que tens achado mais positivo nessas aulas?
g P Abertas

3.2. O que tens achado menos positivo nessas aulas?

4. Em que medida as aulas de Portugués te tém ajudado a:

5. Em que medida as aulas de Portugués te tém motivado a:

De escolha multipla com
escala de impacto

6. Pensa nas tuas aulas de Portugués deste ano. Com que frequéncia tém
ocorrido as seguintes actividades?

De escolha multipla com
escala de frequéncia

6.1. Das actividades referidas no ponto 6., indica as alineas
correspondentes as trés (3) que mais gostas de realizar.

De escolha multipla em
leque fechado

6.1.1. Justifica a tua escolha.

Aberta

7. Nas tuas aulas de Portugués, qual o grau de dificuldade que normalmente
sentes ao:

De escolha maltipla com
escala de dificuldade

8. Nas tuas aulas de Portugués, com que frequéncia sdo usados os seguintes
materiais?

De escolha mdltipla com
escala de frequéncia

9. Qual a importancia que atribuis aos seguintes comportamentos para teres
sucesso na disciplina de Portugués?

De escolha maltipla com
escala de importancia

10. Estdo apresentadas a seguir algumas caracteristicas do professor de
portugués. Numera-as desde o valor 1 (a caracteristica que considerares mais
importante) até ao valor 11 (a caracteristica que considerares menos
importante). Nunca atribuas 0 mesmo valor.

De numerag&o crescente

11. Quantas vezes por més tens trabalho para casa na disciplina de
Portugués?

De escolha mdltipla em
leque fechado

11.1. Com que frequéncia o teu professor de portugués indica os
seguintes tipos de trabalhos de casa?

De escolha maltipla com
escala de frequéncia

12. Pensa na tua avalia¢do na disciplina de Portugués neste ano lectivo. Na
tua opinido, que importancia o teu professor de portugués atribui aos
seguintes aspectos?

13. Que importancia atribuis a cada uma das seguintes caracteristicas de um
manual da disciplina de Portugués?

De escolha mdltipla com
escala de importancia

14. Imagina que és convidado a dar sugestfes de alteragdo do programa de
Portugués do Ensino Secundario.

14.1. O que retirarias?

14.1.1. Porqué?

15.1 O que introduzirias?

15.1.1. Porqué?

Abertas
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Tendo em conta a populagdo-alvo, procurdmos que o0 QA resultasse menos
extenso do que o QP, contemplando embora todas as questdes consideradas de
relevancia para estabelecer uma comparacdo entre as opinides e representaces das

praticas de professores e alunos.

Reconhecendo-se embora os riscos que o elevado nimero de questbes
abertas e a sua concentracdo no inicio e no final do questionario comportava, a sua
formulacdo e localizacdo foi decidida em funcdo i) da légica organizacional dos itens,
ii) da extensdo pretendida para o questionario (a sua substituicdo por itens de escolha
multipla alonga-lo-ia), e iii) da riqueza de informacéo que a producdo de respostas nao
meramente reactivas a hip6teses formuladas poderia proporcionar, ainda que
acarretando a complexificacdo do tratamento dos dados. Com efeito, e muito embora se
tenha verificado um crescendo de ndo respostas entre os itens 1.1, 2., 3.1. e 3.2. (Media
=4,3%) eos itens 14.1, 14.1.1, 14.2 e 14.2.1. (Média = 14%), a verdade é que, mesmo
assim, os resultados surpreenderam, ndo apenas pela elevada taxa de respostas como
pela extensdo das mesmas, que, em grande parte, ocupavam integralmente o espaco

reservado para o efeito.

Uma outra preocupacéo na construcao deste questionario foi a adaptacdo do
seu vocabulario ao publico visado, conforme aconselham Albarello et al. (1997:73), de
forma a facilitar a sua compreensao e a estabelecer uma relacdo de maior proximidade
e empatia com os inquiridos. Neste sentido, i) adoptou-se a 2.2 pessoa do singular, ii)
simplificou-se a linguagem técnica, iii) optou-se, quanto possivel, pela interrogativa
directa, iv) limitou-se cada questdo a um unico objecto, V) recorreu-se a simulacédo de
situacOes quando se solicitavam opiniGes sobre questdes em abstracto, e vi) remeteram-
se especificamente para as aulas de Portugués A ou B do ano lectivo em curso as

questdes respeitantes as préaticas de sala de aula.

3.2.2.2. Populagdo-alvo e procedimentos seguidos na
aplicacdo do questionario

O levantamento da potencial populacédo-alvo do QA foi feito, num primeiro
momento, com base em dados estatisticos proporcionados pela Secretaria Regional da

Educacéo e Cultura, apenas tidos como indicativos para a reproducdo e distribuicéo dos
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questionérios pelas escolas, porquanto reportavam o numero total de alunos
matriculados no 11.° ano em cada escola, no ano lectivo em presenca, e ndo os alunos
efectivamente inscritos nas disciplinas em apreco a data da realizacdo do questionério.
Sendo estes Ultimos do conhecimento especifico das escolas, em virtude das variagdes
internas no numero de matriculas e anulagdes de matricula, solicitou-se, aquando da
realizacdo dos questionarios, o preenchimento e devolucdo do Quadro I1l-11., com
vista a garantir a actualidade e fiabilidade dos niumeros referentes a populacéo-alvo.

Quadro I11-11. — Dados estatisticos para céalculo da populagdo-alvo e da taxa de retorno do
questionario aplicado aos alunos

Total de alunos matriculados em Portugués A e/ou B no 11.° ano

Total de questionarios recebidos para aplicar aos alunos

Total de questionarios preenchidos pelos alunos

Os procedimentos adoptados com vista a obtencdo de autorizacdo para a
realizacdo do questionario e a explicitacdo dos objectivos do estudo coincidiram com

os adoptados para os QP, dada a simultaneidade das aplicacdes.

De forma a facilitar a distribuicdo dos questionarios e a garantir uma taxa de
retorno elevada, foi acordado o seu preenchimento durante as aulas de Portugués A e
B. O momento da realizacdo (Margo de 2004) foi determinado com vista i) a assegurar
que os alunos ja tinham um conhecimento alargado do programa, ii) a evitar 0s
costumados momentos de avaliacdo sumativa, e iii) a evitar o altimo periodo lectivo,
cujas pressdes para o cumprimento programatico poderiam dificultar a disponibilidade

dos professores para aplicar os questionarios durante um tempo lectivo.

Nas escolas da ilha com escolaridade secundéaria foi identificado um
conjunto de 811 alunos matriculados em Portugués A e B no 11.° ano, distribuidos de
acordo com o Quadro 111-12. A taxa de resposta (66,5%) foi, neste caso, bastante mais
baixa do que a referente ao QP, facto parcialmente imputavel a extensdo da populagéo-
alvo, mas também a alguns problemas de natureza processual: i) o caso de alguns
docentes terem optado por solicitar aos alunos o preenchimento do questionario em
casa, para evitar o dispéndio de tempo lectivo, uma situacdo que redundou na perda e
esquecimento de enunciados; ii) e o facto de dois dos docentes se terem ausentado
entretanto das respectivas escolas por motivos de salde ou de gravidez,

impossibilitando a recuperacdo de muitos dos questionarios entretanto distribuidos.
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Quadro I11-12. — Distribuicdo da populacdo-alvo e da amostra de alunos pelas escolas

Alunos matriculados Alunos
Escolas em Portugués A e B | respondentes

Escola Basica Integrada e Secundaria da Povoacéo 46 39
Escola Basica Integrada e Secundaria do Nordeste 24 14
Escola Basica 3/Secundaria Antero de Quental 222 169
Escola Basica 3/Secundaria Domingos Rebelo 210 101
Escola Basica 3/Secundaria da Lagoa 113 108
Escola Basica 3/Secundaria das Laranjeiras 112 46
Escola Basica 3/Secundaria da Ribeira Grande 84 62

TOTAL 811 539

3.2.2.3. Caracterizacdo da amostra

A nossa amostra ficou, assim, constituida por 539 individuos, 190 do sexo
masculino (35,3%) e 347 do sexo feminino (64,4%), a larga maioria dos quais (78,1%)
com idades compreendidas entre os 16 e 0s 17 anos, indicador de um percurso escolar
regular (ver Grafico 3.11). Mais de metade dos respondentes (55,3%) provinha de
freguesias rurais e 43,2% viviam nas areas urbanas de Ribeira Grande e Ponta Delgada
e nas freguesias que integravam a definicdo geografica correspondente a vila da Lagoa.

Gréfico 3.11. — Idade dos alunos inquiridos

17 anos

16 anos

L

A larga maioria dos respondentes frequentava a disciplina de Portugués B

(81%) — resultado esperavel dado que esta integrava os planos curriculares dos
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Agrupamentos Cientifico-Natural, Artes e Econémico-Social —, e era maioritariamente

(61,4%) proveniente do Agrupamento Cientifico-Natural (ver Grafico 3.12.).

Gréfico 3.12. — Agrupamento dos alunos inquiridos

Cientifico-Natural

Humanidades

Econdmico-Social

Artes 4§80

0% 20%

40% 60%

80%

3.2.2.4. Procedimentos seguidos no tratamento dos dados

Para o tratamento dos dados recolhidos a partir da realizacdo do QA,

construimos uma base de dados em que cada uma das questdes colocadas foi tratada

conforme discriminado no Quadro I11-13.

Quadro I11-13. — Modalidades de resposta e respectivos valores por item

Modalidades das

Valor de cada

Itens perguntas Modalidades de resposta modalidade
1. Fechada sim L
nédo 2
1.1,2,31,32,6.1.1, indicou 1
14.1., 4.1.1. 14.2., 14.2.1. Aberta n&o indicou 2
45 Escolha multipla com nada/ggjig nada ;
escala de impacto bastante 3
muito 4
nenhuma/quase nenhuma 1
9., 12, 13. Escolha multipla com pouca 2
escala de importancia bastante 3
muita 4
nunca/quase nunca 1
Escolha multipla com poucas vezes 2
6.8.,11,111, escala de frequéncia muitas vezes 3
sempre/quase sempre 4
nenhum/quase nenhum 1
7. Escolha maltipla com pouco 2
escala de dificuldade bastante 3
muito 4
6.1 Escolha multipla em indicou 1
o leque fechado ndo indicou 2
10. Ordenacéo por ordem 1all 1all

crescente de importancia
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O tratamento dos dados visava obter informacdo acerca das categorias e
subcategorias definidas para as duas dimensdes consideradas (ver Quadro 111-14.). As
subcategorias relativas as questdes abertas resultaram das respostas dos inquiridos.

Quadro I11-14. — Instrumento de analise do questionario aplicado aos alunos

Dimensoes

Categorias

Subcategorias

Concepcdes sobre a
area do Portugués
na escolaridade
secundaria

= sobre o professor

« conhecimentos:
do contetido
dos aprendentes
de si préprio

« funcdes:
informacéo (conteddo)
organizacdo-estruturacgao (situacdo de e-a)
avaliacdo (tarefa)

= sobre os alunos

* estratégias de aprendizagem:
de recepcdo-consumo
de expressao-producao

= sobre a(s) disciplina(s)
da area

* obrigatoriedade
* objectivos

* conteudos

* metodologias

= sobre 0 manual escolar

* caracteristicas valorizadas

Representacdes do
processo de ensino-
aprendizagem nas
disciplinas de
Portugués 