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«... quisemos levar a ordem dos artistas e ndo dos
gramdticos especulativos, porgue nossa tengdo é
fazer algum proveito aos mininos gue por esta arte
aprenderem, levando-os de leve a grave e de pouco
a mais».

(Jodo de Barros, Gramdtica da Lingua Portuguesa, 1540)

1. Introducao

Se parto de Jodo de Barros, ndo é por virtude desta oposicio entre os
«artistas» e os «gramdticos especulativos» mas para relevar, de entrada, dois
pontos: 1) a necessidade de uma reflexdo acerca das relagGes entre as areas
cientificas vocacionadas para a teorizagao linguistica, por um lado, e o0 ensino
da lingua, por outro, considerando as implicac¢Ges, tanto ao nivel dos saberes
quanto ao do discurso, de uma transposicio pedagdgico-didactica que se
queira eficaz; 2) a dimensdo intencionalmente pedagdgica daquela gramatica
quinhentista e a actualidade das linhas metodoldgicas nela explicitadas, a que
ainda agora se hio-de subordinar quaisquer critérios de ensino {«levando [os
mininos] de leve a grave e de pouco a mais»: a progressio, numa légica de
alargamento dos dados — «de pouco a mais» — e de complexidade crescente —
«de leve a grave»).

Em relacdo ao ponto 1, a razio de ser deste Encontro é promover essa refle-
x40, procurando, em boa hora, responder a essa necessidadel. Privilegiarei

1 Aproveito para felicitar o Centro de Linguistica e a Professora Fernanda Irene Fonseca pela inicia
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contudo, na minha comunicagio, o ponto 2, em razio do meu percurso e esta-
tuto profissional e, mais ainda, por estar convencida da necessidade de aqui
alegar que ao cardcter consensual daquele principio metodoldgico ja ndo
parece corresponder, conforme se impde, a previsdo de tal ordem («a ordem
dos artistas») na pratica pedagdgica, estabelecida de acordo com a defini¢do
de objectivos essenciais.

Presumo, por isso, que uma das maiores ditvidas que a gestdo dos progra-
mas suscita junto dos professores seja precisamente a arrumagio didictica:
como converter numa ordem que faga sentido, a determinado nivel de escola-
ridade, aqueles conteiidos e actividades que ali aparecem inventariados.

Alegar-se-d (bem sei) o grau de abertura que se pretendeu para estes pro-
gramas, o caricter deliberado da aposta numa «gestdo flexivel», até se chegar
is linhas conceptuais e ao seu félego novo, por via das bondades da «peda-
gogia do projecto», da «negociagdo» e do «contrato pedagdgico». Dir-se-d
que nem de outra forma podia ser; que tal tarefa, tdo colada a planificacio
docente, compete a cada professor.

E — convenhamos — algumas razdes parecem de peso, embora nio dimi-
nuam um grama a razio do que aqui se joga, se reconduzirmos a questdo ao
seu lugar inicial. Um verdadeiro programa de ensino da lingua terd de equa-
cionar, de forma logicamente sustentada — quero dizer: prevendo uma ordem
linguistica — os objectivos minimos, em termos de manifesta¢do de capacida-
des linguisticas a atingir (e a testar... aqui se pdem os problemas da aferigdo...}
no fim de cada ciclo. O que, em actividades de lingua e sobre a lingua, & para
aprender. O que € exigivel, concretamente.

Fixem-se dominios obrigatérios, sem a rigidez intolerante (e sociolinguis-
ticamente ignorante) do mito do passado, mas também sem a condescendén-
cia ilimitada (fruto de uma espécie de pudor perante qualquer regulagio) que
parece té-la substituido. E que faz falta entendermo-nos quanto a isso —
quanto mais ndo fosse para que nenhum professor pudesse alhear-se do que
importa, deixar de ter sempre o essencial como referéncia.

A essa questdo crucial — a da necessidade de objectivar uma ordem de exi-
géncias no domfinio da lingua materna ~ nio se tem prestado, em meu enten-
der, a atencdo que merece. Responder-lhe obrigaria a defini¢do (e consequente
avaliacio) de objectivos concretos e grau indispensavel de dominio dos mes-
mos, em vez de ambicdes abstractas e critérios amontoados em vis declara-
¢bes de principios. Implicaria desviar a aten¢do dos pressupostos da aprendi-

tiva, cuja oportunidade — num periedo em que se preparam mudangas que mais uma vez vio condi-
cionar o ensino — nao escapard a ninguém...
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zagem para o campo especifico do ensino da lingua; e, aqui, descer das abs-
tracgOes sem sentido? e das abstraccdes esperadas® e comecar por definir,
muito simplesmente, o que deve um aluno ser capaz de saber/saber fazer no
fim da escolaridade obrigatéria e do secundério. A avaliagio de tais objecti-
vos devia condicionar o prosseguimento de estudos (por razdes 6bvias, nio
antes do termo da «escola para todos»).

Ora um discurso sobre o ensino como o que tem sido dominante nio apa-
rece por acaso — sobrepovoado como estd dos conceitos e banalidades que o
«meio» adoptou como mais cotados, a fluidez que o caracteriza torna-o apto
a legitimar quaisquer fins, embrulhando o imprescindivel no éptimo. E con-
tudo, e por enquanto, o «politicamente correcto», o que tem emanado das
autoridades pedagdgicas e sido comungado por muitos professores; é o que,
no fundo, caracteriza boa parte da parte mais informada de toda uma geragio
docente: a genuinamente preocupada com as perversdes da «reproducdo»
escolar mas cuja fé nas «Ciéncias da Educa¢do» centradas na aprendizagem
terd deslumbrado, ofuscando as questdes concretas do ensino e as suas exi-
géncias cientificas especificas®.

2 Bastari um exemplo: «Uma vez afastada a ideia de que saber Portugués consiste em reproduzir
nogdes linguisticas ¢ metaliterdrias ou aplicar esquemas estereotipados e fixar listas, o aluno trans-
forma-se em construtor da sua prépria informagio, para a investir em projectos de trabalho orais e
escritos, na prdtica da leitura ¢ na reflexdo linguistica, e numa teorizagio literdria minima», -
Programas do ensino secundario, p. 17. «Uma vez afastada a ideia..., o aluno transforma-se»...?

3 «Espera-se que o aluno, progressivamente, va desenvolvendo autonomia na construgio do saber»
{programa do 3" ciclo do bisico, p. 64); «Espera-se que os alunos se tornem, progressivamente {...)
mais rigorosos e criticos» {programa do secundirio, p. 62). E o que cu chamo, aqui para nés — a iro-
nia fica em casa —, a «pedagogia da esperangas...

*E no deixa de ser curioso que alguns dos tépicos mais esgotados sejam zinda, tantas vezes, repro-
duzidos por professores... E que, ao dissimularem o valor dos saberes especializados dos docentes,
deixando-os na sombra, tais «lapalissades» acabam por menarizar ou até esvaziar a funcio docente,
o ensino por que cada professor ¢, em primeira e iltima instincia, responsivel. Como se qualquer
«mediador», qualquer bom «animador» bastasse! Ou como se o aluno nio fosse, para li de «sujeito
da aprendizagemn, sujeito (no sentido passivo do termo) 2o ensino daquele professor, s suas compe-
téncias especificas. Defendo que tudo passa pelo professor. Concedo que havera dreas em que, por
informagio disponivel convenientemente scleccionada e seu tratamento segundo métodos de trabalho
testados, se pode aprender 2 sombra do professor. No caso do ensino do portuguds, contudo, é um
despropésito: por ser o espago mais sério de formagio e afirmagio individual, precisamente aquele
per que se acede 3 autonomia que torna possivel aquelas outras aprendizagens, naquelas ourras dreas.
Curiosamente, o professor é uma auséncia muito visivel nos programas do secundirio. E nio serd o
TCMOr por invocar o seu nome em vio que explicard as escassas referéncias a essa figura rutelar — as
8 ocorréncias que se lhe dirigem, contra 96 ao aluno, nio sio senie sinal do privilégio concedido a
aprendizagem. No bisico, 2 identidade de perspectiva &, apesar de tudo, matizada: nem o professor
estd tdo ausente, nem a desproporgdo professor/aluno € tio marcada, nem o aluno aparece continua-
mente referido no singular,
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Focar privilegiadamente o aluno ilude, alids, a grande questdo do ensino: a
da formacio de professores esclarecidos, capazes de minorar desigualdades
nio pela tolerancia (admissdo de critérios flexiveis face a diversidade dos
desempenhos), mas pelo acesso ao dominio de formas padronizadas. De resto,
a tendéncia desculpabilizante s6 adia a ilusdo dos alunos linguisticamente des-
favorecidos, que ignoram o prego a pagar por 0s manterem na ignoréncia do
socialmente valorizado.

Que o ensino se deve preocupar com a aprendizagem, mesmo antes de ser
concebido, porque sé o é em fungio dela, nem ¢ preciso dizé-lo. Todavia, as
condicdes da aprendizagem, se bem que sejam pressupostos de um ensino de
qualidade (devendo naturalmente, sé por isso, fazer parte da formagdo pro-
fissional dos professores), nio substituem esse ensino: nenhum ensino se
resume 4 promogio das melhores condigdes de aprendizagem.

Havemos de convir nisto: para que os alunos aprendam, importa que os
professores ensinem; e, para isso, importa que saibam do que vio ensinar e 0
que devem ensinar, antes do como.

Descontando o que ao aluno compete — a auto-disciplina, concentragao ¢
esforco do estudo, o trabalho individual — e,  claro, os condicionamentos a
que porventura foi, ou ainda esta, sujeito, o professor é responsdvel por tudo
o resto: a organizagio do itinerario, a concepgio de estratégias, a seleccdo ou
criacao de meios, recursos e materiais, a natureza e o caracter da reflexao lin-
guistica que suscita, o exercicio que promove, a explicagio que desenvolve ¢
até os critérios que persegue ou exige.

Se tomarmos por primério, mais objectivo e determinante critério da ava-
liacio do desempenho em lingua materna a correcgdo gramatical (aceitando
que as capacidades dos alunos séo julgadas primeiro pela correcgdo e adequa-
cio - a que se somario, naturalmente, o rigor, a desenvoltura, a expressividade
ou a originalidade...}, o ensino do portugués implicard comegar por atender a
esse lado mais manifesto das dificuldades dos alunos, até porque, sendo o que
mais choca o vulgo, hipoteca o valor das outras dimensdes. Entdo, comecare-
mos por cuidar da necessidade de se saber conjugar um verbo ou de se ser capaz
de atender as relagbes morfo-sinticticas elementares. Por escrito acresce, como
é sabido, que a correccio priméria constrange 2 utilizagdo de um cédigo ela-
boradamente convencional’, que exige o dominio, antes de mais, do que a ver-
tente grafica importa (ortografia, acentuagio gréfica e pontuagio como coad-
juvante sintdctica ¢ para delimitar frase/periodo ou pardgrafo).

5 Para o carécter singular da escrita, evoquem-se as razdes de E. [rene FONSECA em A wrgéncia de uma
pedagogia da escrita {«Mithesis», 1, Centro Regional de Viscu - Universidade Catélica Portuguesa,

pp. 223-251; vd. também FONSECA, F. I, 1994).
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Ora trabalhar o rigor da correcgido s6 pode assentar numa perspectiva
reguladora: o caricter prescritivo e normativo da tradi¢do escolar é o bé-a-ba
de qualquer construgio gramatical. Quem nio se lembra de cantilenas como
«antes de p ou b, o n passa a m» ou «o, 4, 0s, ds, antes de gue ou de sdo sem-
pre, sempre, pronomes demonstrativos» ? Hoje os nossos alunos ignoram estas
miudezas. E se umas se dispensam muito bem, ji outras fazem imensa falta.
Nio hi qualquer suporte, e € por isso que depois desabam, desacreditadas, as
suas realizacGes; por isso sio quase sempre penosamente confrangedoras,
mesmo quando laboriosamente empreendidas. E que a gramitica implicita de
muitos estudantes se encontra reduzida a um grau de desenvoltura que lhes
nao permite sendo praticas linguisticas limitadas a um quotidiano estreito, que
reflectem, pelo seu registo, o circuito fechado em que se movem. Sem oportu-
nidade de outro tipo de aprendizagem — porque a aprendizagem por impreg-
nacdo ou por modelizagido depende de contextos sociais e de leituras a que ndo
tém acesso — o seu desenvolvimento linguistico est4 sujeito ao que a escola for
capaz de lhes dar.

Por isso entendo que a gramatica explicitada na aula ha-de primeiro (quero
dizer: nos primeiros niveis) conduzir os alunos a consciéncia das regras neces-
sarias para um saber-fazer elementar. Uma abordagem gramatical sensata hé-
-de assegurar, a par disso, a compreensdo de ordem estrutural e funcional — a
das relagdes sinticticas e seménticas que se estabelecem no interior dos enun-
ciados —, objectivo que o contributo de modelos linguisticos descritivos faci-
lita. Com uma preveng¢do: ndo se concebe ensinar a lingua conteiido apés con-
teddo, atomizando-os, mas sempre de um modo envolvente, por meio de arti-
culacdes que se afigurem, além de oportunas, proveitosas (em regra, pelo
recurso a feixes ou paradigmas que permitam mobilizar dados e dar conta de
um aspecto lingufstico: aproximagio e confronto de variantes para determi-
nada ocorréncia, por exemplo, e efeitos das opgdes, em termos de significa-
¢do). Numa perspectiva mais ampla, serd de assinalar que os principios que
respeitam ao texto ou ao discurso ou até a prépria comunicagdo ndo podem,
de modo algum, substituir-se a essa gramdtica «de base»®. E que a éptica do
discurso, ou da analise da sua configuragio particular num texto, nio dis-
pensa, antes subentende, a da frase. E entdo a «gramitica de frase» que deve
ser integrada nesse quadro que é o texto. Porque é o seu quadro natural e

6 Chamo-the assim, 4 falta de melhor. Como o faz Daniel COSTE: «De méme que la compétence lin-
guistique nt’est pas rendue obsoléte par Pinsistance mise sur fa compétence de communication, de
méme "analyse de I'organisation du discours {ou ce qu’on a appelé un temps improprement gram-
maire de texte) ne saurait se substituer A la grammaire «de base» {COSTE, D., 1991, p. 85).
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signo maior. Por principio, a frase nio significa sozinha: tanto nela confluem
parcelas do todo que é o texto em que se integra como ela prépria se projecta,
de alguma forma, nesse texto, integrando o seu corpo e a sua ordem’. Tais
aspectos sio importantes e ndo raro determinam a prépria interpretagio do
enunciado, pelo contributo de sentidos que, fora dele, pode legitimar, por
exemplo, a leitura de determinada orientagdo em detrimento doutra®,

Passarei agora a ilustrar estas reflexdes, ligando-as, com base na minha
experiéncia de ensino, a0 modo como entendo que ha-de ser, para ser eficaz,
a projec¢do da linguistica no ensino do portugués, partinde do principio de
que a relacdo entre os dois campos radica num bem comum e se concebe na
sua essencial partilha: refiro-me ao gosto pela lingua.

Se procurarmos, a partir dos programas nacionais, caracterizar o que €
para ser objecto de explicitagdo gramatical nas aulas {nos 14 chamados «pro-
cessos e niveis de operacionalizacdo» relativos quer a 4rea da escrita quer a da
estrutura e funcionamento da lingua, dominios onde aparecem referidos con-
tetidos e nomenclatura a utilizar), teremos o reflexo, como num espelho, da
concepg¢io de lingua que os anima e dos aspectos que acerca da mesma lingua
se considera importante focar. Assim, o debate podera orientar-se também
deste modo: que ensino da lingua (reflexos, nos programas, dos contributos
da Linguistica); que formagéo linguistica supoe.

2. Os programas

Descontando duas fontes contaminadas em que beberam - a do «funcio-
nal» e 2 da comunicagdo «auténtica» (ndo sei se alterna ou se se conjuga com
o «ladico») como critérios para a aprendizagem” —, as linhas conceptuais sub-
jacentes aos programas em vigor sio fundamentadas, consistentes e, do ponto
de vista da filosofia que as projecta, creio haver consenso quanto a sua admis-
S40 sem reservas.

7 Serfio de salientar, neste campo, as incidéncias propostas por J. FONSECA, em A frase no texto.
Algumas propostas de trabalbo para a aula de lingua materna («Palavras», n° 9; vd. também
FONSECA, J., 1992).

8 Basra até que estratégias como a parifrase, a generalizagio ou a especificagio (de elementos ou do
imbito do préprio enunciado) matizem ou reformulem o enunciado anterior para que a sua leitura
sc ndo possa fazer 3 margem disso. E verdade que forjamos ou isolamos frases, para manipulagoes
linguisticas locais, mas 35 vezes também partimos delas para transformagdes que jogam com o glo-
bal, presumindo-o ou afectando-o.

9 Se bem que os prejuizos aparecam um tanto diluidos, ji seria tempo de evitar referéncias de que se
sabe ter havido wma compreensio redutora — bastaria omitir a caracterizagio quando se previsse ser
supérflua {por exemplo: «cxercicios gramaticais..., eventualmente de cardcter lidica» — p. 67).
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Os do ensino bdsico explicitam, logo na «Introdugdo», a sua concepgio
enquanto «projectos concretizaveis pelas programacdes» e a «necessidade da
interac¢do dos dominios». E se € verdade que «o caricter de relativa aber-
tura»10 de cada um destes projectos é principio de que se nio pode prescindir,
€ a opgao, igualmente declarada, por «um curriculo em espiral»1! ao longo do
ensino bésico € intengdo traduzida no recorte dos contetidos, bem visivel na sua
substancial repeti¢do e s6 pontual alargamento {por um ou outro acréscimo de
ano para ano}, sugerindo o caricter progressivo do percurso, nio deixa de ser
verdade que, quanto ao estabelecer de objectivos que traduzam niveis de exi-
géncia concretos ao longo — ou, pelo menos, no fim — do percurso, se ndo vé o
mesmo cuidado, relativo a essa «passagem gradual de um conhecimento empi-
rico, simples e concreto para um conhecimento mais elaborado, complexo e
conceptualizado»12. £ que sendo os contetidos, em grande parte, 0s mesmos e
ndo sendo os professores, em grande parte, os mesmos, cada professor terd um
trabalho espinhoso na selec¢do e no tratamento pedagégico desses meios, per-
seguindo objectivos — a dnica referéncia possivel — que sdo, eles proprios, muito
pouco especificos e onde qualquer desempenho dos alunos parece caber. Assim,
por exemplo, «aprofundar a pratica da escrita como meio de desenvolver a
compreensio na leitura» ou «produzir textos que revelem a tomada de cons-
ciéncia de diferentes modelos de escrita», ou ainda «descobrir aspectos funda-
mentais da estrutura e do funcionamento da lingua, a partir de situagBes de
uso», nao sdo — convenhamos —, enquanto objectivos, grande orientacio.

Quanto & drea «Funcionamento da lingua — andlise e reflexdo», o mais que
se diz & que «o treino necessario 2 interiorizacio e ao conhecimento reflectido
de regras de funcionamento da lingua pode!? efectuar-se pela resolucio, indi-
vidual ou em grupos, de exercicios gramaticais autocorrectivos, eventualmente
de cardcter ladico». E no texto que acompanha os «processos e niveis de ope-
ractonalizagdo» propostos, para que este remete ao dizer estarem 14 contidas
«as principais orientagdes sobre a diddctica do funcionamento da lingua»,
apenas se diz que «a reflexdo gramatical deverd ocorrer oportunamente no
ambito de estratégias pedagdgicas orientadas para a resolugio de problemas
linguisticos» (p. 48) ~ o que aponta quer para o cardcter funcional da grama-
tica (considerada «exercicio de observagio e de aperfeicoamento dos discur-
sos ¢ de estruturagdo de conhecimentos linguisticos funcionais») quer para o

10 Programa de Lingua Portuguesa, Ensino Basico, 3° ciclo, vol. I, Introdugdo, p. 5.
Y Programa..., Conteridos e processos de operacionalizagio, p. 9.

12 Fhidem, pp. 9-10.

13 Os meus italicos — cf, Programa, p. 67.
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seu papel subsididrio em relagdo aos dominios da oralidade, leitura e escrita,
relevando «um percurso integrado» em que cabe 2 reflexdo gramatical a
«resolucdo de problemas», quando oportuna, ao servigo da «expressao pes-
soal nas suas realizagdes orais e escritas» (p. 48).

Mas estranho se torna modalizar deste jeito o Ambito da gramatica (como
se: gramitica s6 se... ou s6 quando... ou s6 para...) em qualquer enunciado
programatico que se lhe refira («conhecimentos linguisticos funcionais»,
«oportunamente», «experimentem funcional e ludicamente»), quando: 1} esse
«se» ou esse «quando» ou esse «para» s30 iguais a «sempre»; nao se reduz,
pelo contrério, alarga-se o dmbito da necessidade da gramética — & que esses
problemas, se sdo os «manifestados pelos alunos em intervengdes orais, na
interpretacio ou no aperfeicoamento de texto» e «antecipados pelo professor
a partir de debates, de leituras de obras, de textos produzidos pelos alunos»
{p. 48), sdo, como se sabe, de todos os géneros ¢ a todos os niveis (o que esva-
zia o alcance que o «funcional» e o «oportuno» aparentam, tornando esses
modos de dizer um tanto gratuitos...); 2) as aquisi¢des previstas, nas paginas
relativas aos «processos e niveis de operacionalizagdo» supdem uma reflexdo
e andlise, no que A natureza e funcionamento da lingua respeita, continua e
sistematica, alargada e ambiciosa, o que contraria a prética do «funcional»,
do «ladico» e do «oportuno» que aqui se sugere para a gramdtica na aula.

De facto, se o objectivo «apropriar-se, pela reflexao e pelo treino, de conhe-
cimentos gramaticais que facilitem a compreensdo do funcionamento dos dis-
cursos e o aperfeicoamento da expressdo pessoal» (p. 49) parece, de novo, res-
tringir o 4mbito desses conhecimentos gramaticais (repare-se na relativa adjec-
tiva restritiva: «conhecimentos gramaticais que facilitem a compreensédo»...),
quando percorremos as paginas com conteGdos gramaticais (49-55) damo-nos
conta de que ndo s6 estd 14 toda a tradigio gramatical escolar como se consa-
gram, pela vez primeira, formas mais recentes de abordagem linguistica.
Agrupei-as e passo a enumera-las:

— descobrir em textos caracteristicas da situagdo de comunicagdo que deter-
minaram a sua produgio;

— agrupar textos, nomeadamente aqueles que sdo recolhidos e produzidos
pelos alunos, de forma a evidenciar distintas intengoes comunicativas;

— verificar experimentalmente a coeréncia de um texto;

_ verificar experimentalmente a coesdo de um texto;

- aperfeigoar a coesdo textual pela utilizagio de (...) sindénimos, hiperdni-
mos € hipdnimos;

— verificar experimentalmente o papel da pontuagdo como organizador
textual;
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— verificar a fungdo dos pronomes na estruturacio dos textos;

—recorrer 4 utilizagdo de pronomes para evitar repeti¢bes em textos pro-
duzidos;

— reconhecer a fungdo das conjungdes na coesdo textual.

Intencionalidade e adequagio comunicativa entram também como linhas
de rumo para a leitura orientada e para a escrita («para apropriagao de técni-
cas e modelos» e «aperfeicoamento de texto»).

Quanto aos mecanismos de textualizagdo, é aqui equacionada a recorrén-
cia (no que toca ao exercicio da pronominaliza¢io e da substituicdo lexical) e
a conexdo por via das conjungdes, também como factor de coesdo textual.
Esta aparece, alids, como conceito aglutinador da reflexdo acerca do texto,
muito embora os eixos enumerados ndo subentendam tal ordem (a textual) -
assim, por exemplo, «distinguir a fun¢io das conjungdes e locugdes conjun-
cionais (conjungdes e locugdes coordenativas e subordinativas)» aparece na
dependéncia de outro nivel («reconhecer a fun¢io das conjungdes na coesdo
verbal») e este, por sua vez, aparece integrado no processo «distinguir e iden-
tificar diferentes classes de palavras» (cuja enunciacio explicita claramente
uma finalidade de ordem morfolégica). Os processos propostos, contudo,
orientam-se — posto que implicitamente — num sentido: da situagio de comu-
nicagdo e elementos para a sua caracterizagdo A intencdo comunicativa,
modos de representagdo do discurso, coeréncia e coesio do texto, pontuacio
como organizador textual, frase simples, tipos de frase, fun¢des sinticticas,
concordéncia na frase, coordenagio, subordinacio, classes de palavras, léxico,
referéncia a variedades da lingua. Ou seja, e resumindo: comunicagio — dis-
curso — texto — frase: morfo-sintaxe e léxico.

Seja como for, os conceitos de coeréncia e coesio nio fazem parte da
nomenclatura a explicitar, que integra, como novidade, e no seu todo, apenas:
intencionalidade comunicativa; campo lexical; assondncia; hiperénimos e
bipénimos; palavras parénimas; abreviaturas e siglas; palavras entrecruzadas;
variedade portuguesa e variedade brasileira.

De resto, para falar acerca da lingua, professores e alunos entender-se-do,
naturalmente, por via de uma metalinguagem de hi muito denominador
comum, aqui ou alhures, agora como dantes: a da gramdtica escolar. Mais,
até: ao passarmos os olhos pelas paginas referidas (49-55), vemos que estd la
tudo (o0 que ndo estd no 7° estd no ciclo anterior ou, por levissimos acrésci-
mos, nos anos seguintes); praticamente tudo o que aprendiamos, nesses anos,
como alunos, ou que passimos depois a ensinar aos nossos alunos: da siste-
matizagio dos casos especiais da flexdo em grau dos adjectivos (formas sinté-
ticas do comparativo de superioridade e do superlativo absoluto) ao reconhe-
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cimento das sub-classes das conjuncdes e locugdes coordenativas e das subor-
dinativas, ou até ao «quadro histérico» da origem da lingua, a referéncia a
aspectos da natureza da lingua {«evolucio semintica e fonética»; observagio
de alguns processos de evolugdo fonética — «acrescentamento, supressdo e
mudanca de fonemas» )14,

O que provoca espanto é precisamente esta distincia imensa entre o que se
propde e o desempenho dos alunos, a cujo servigo se diz estar esta gramdtica.
Ou seja: se a finalidade é o «aperfeicoamento da expressdo pessoal dos alu-
nos», como se mede depois isso? Nao interessam os conhecimentos gramati-
cais como objectivo em si, a gramdrica como disciplina {por isso € que os auto-
res se distanciam, num mal disfarcado pudor, da «gramadtica pela gramatica»,
reiterando o «funcional», 0s «contextos», as «situacdes de uso»). A explicita-
cdo gramatical, longe da actividade de etiquetagem ou papaguear de regras, s6
faz sentido se der lugar, nos alunos, a um grau superior de dominio da sua gra-
mética implicita. Se assim é — e é bom que assim seja —, para além deste elenco
de processos e niveis importaria a referéncia ao que os alunos terdo de saber
acerca disto/fazer com isto.

E claro que se dird que o professor usard deste painel o que for «opor-
tuno», «em contextos», «em situacdes de uso», que as ocorréncias serdo «fun-
cionais», os exercicios «eventualmente de cardcter ladico» e tudo o mais que
se queira para iludir a questdo do que é, afinal, exigivel: se é para — repito —
«aperfeigoar a expressdo pessoal», 0 que é que os alunos deverdo ser capazes,
no termo da aprendizagem, de fazer aperfeicoadamente, oralmente ou por
escrito? Como se avalia essa expressio pessoal, qual o nivel de consecucio
esperado? Aperfeicoado?? Na oralidade, pretende-se «desbloquear», na
escrita pretende-se a «produgio abundante» dos alunos, e no que diz respeito
3 avaliacio relativa ao dominio gramatical previne-se que «as aquisi¢des de
conhecimentos observadas nos discursos orais ou escritos dos alunos devem
ser objecto de uma avaliacio global e construtiva (sublinhado a negro — cf.
p. 69) que nio venha a inibir futuras realizagdes linguisticas»; por sua vez, «os
exercicios exclusivamente destinados 2 reflexdo sobre o funcionamento da lin-
gua serdo avaliados segundo critérios rigorosos e objectivos, definidos de
acordo com os conteitdos programiticos» (p. 69). Onde, a coeréncia? Na
auséncia de factores por que se manifeste e possa ser avaliado esse aperfei-
coamento na expressdo dos alunos, estas indicagGes, singularissimas, acabam

14 Concedo que se vio fazendo reservas aos contefidos propostos: por exemplo, plural dos
nomes compostos: «em situa¢es de uso ocorrentes em actividades de produgio oral e escrita».
Mas isso é o que qualquer professor sensatamente faria, mesmo sem lho dizerem...
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por reflectir uma perspectiva (quanto 3 avaliagio nesta 4rea) ao arrepio
daquela que as indicagBes para o seu estudo postulavam.

Passemos a escrita, que a gramdtica naturalmente serve. Sabemos apenas,
na modalidade «escrita para apropriacdo de técnicas e de modelos», que os
alunos devem realizar diferentes escritos, ai discriminados. Entre 0 7° ¢ o 9°
anos, a sua diferenciagdo parece assentar num critério de progressiol!S, af
tomada em dois sentidos — o da extensio grifica ¢ o da passagem do concreto
para o abstracto ou do objectivo para o subjectivo. S6 que a sua consisténcia
é fraca, alimentando-se de equivocos. Por um lado, os pardmetros variam
entre «breve» e nada (sem «breve»): «texto de opinido critica (breve)» para o
7° e 8° anos € 0 mesmo «texto de opinido critica», sem aludir 2 extensio,
supondo-se, por isso, mais longo ou longo (?); ainda no 9°, «exXposi¢io
(breve)» —a longa ou mais longa (nunca hd nada de objectivo quanto a exten-
sdo esperada) ficard, presume-se, para o 10°... Por outro lado, para a descri-
¢ao, entre «de animais ou objectos» (7° ano), a que se acrescenta, no 8°, «ou
de paisagens» e «descri¢io» — assim, sem mais, no 9° (supde-se que ja de ani-
mais, objectos, paisagens e tutti quanti...}. Descri¢io «de paisagens» {consen-
tem-10 aqui os autores do programa) é mais abstracta do que «de objectos»,
assim se destinando esta ao 7° e se reservando aquela para o 8°% ora o que
importa nfo € tanto a natureza do objecto a descrever (o que é bom de ver:
um submarino ou uma aeronave espacial ndo sio propriamente paisagens, e
no entanto...) mas a familiarizagdo com ele e — acima de tudo ~ a mobilizacio
dos meios linguisticos para isso; logo, é dispensével a distingdo que aqui se faz
(a dos objectos) mas faz falta a que aqui parece sempre esquecida: a dos meios
linguisticos exigiveis para a realizacdo e o nivel de consecucdo da tarefa.
Ademais, se se pretende focar a extensdo grafica, o «breve» como marca, por
oposi¢io ao niao marcado (que ndo poderd ser, obviamente, entendido como
longo), seria vantajosamente substituido por uma referéncia aos limites, ¢m
linhas. Para objectivar, bastaria.

A omissdo de quaisquer exigéncias talvez encubra um receio politico: o
desastre que do estabelecer de marcos concretos para a aprendizagem poderia
resultar, se a realizacdo escolar fosse avaliada em funcio disso. Mas em ter-
mos de prescri¢io, que configura a orienta¢fio no rumo certo, seria impres-
cindivel a defini¢io desses marcos ~ é que s6 ha duas referéncias com que se
lida ainda, e em fun¢io das quais é possivel trabalhar, no terreno pedagdgico:

13 Adiante, dir-se-4 que «os tipos de texto foram hierarquizados nos programas do ciclo de acordo
com exigéncias de desenvolvimento intelectual requeridas pelos textos e em articulagio com os pro-
gramas de outras disciplinas do curriculor = cf. Aspectos Espeeificos da Diddctica da Lingua
Portuguesa, p. 66.
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os programas e os exames, quando os ha... Se ndo ha exames ¢ se os progra-
mas ndo estipulam objectivos concretos, pode esperar-se qualquer coisa ou
nada...

Assim, e no que toca 4 escrita, ndo interessard tanto a «produgdo abun-
dante dos alunos» (espantosamente referida como «objectivo primordial» no
ensino basico!®) mas dominios concretos, nas vérias dimensdes que ela com-
porta, de que a base €, ao nivel da frase, a correc¢io gramatical.

Entendo, por isso, que se deve comegar por ponderar bem as coisas {(como
procurei aqui fazer para a escrita, estabelecendo, provisoriamente, cada ponto
a partir dos contetidos de gramdtica e escrita dos proprios programas), assen-
tando-as depois por graus de dominio ou capacidades envolvidas, muito sim-
plesmente, como:

1. constréi frases simples, sintacticamente correctas (¢f. programa: furcio-
namento da lingua: verificar experimentalmente a estrutura da frase sim-
ples: expandir e reduzir frases, distinguindo os elementos fundamentais;
distinguir os diferentes tipos de frase; distinguir e identificar as palavras
que, numa oragdo, desempenham funcdes essenciais e acessOrias; con-
cordancia entre elementos da frase; conjugacdo verbal...};

2. consegue, em frases simples, deslocar ou inverter elementos/sintagmas
(relativamente 3 sua ordem candnica) e usar pontuagao para separar ou
relevar complementos e para focar o relevo de ordem expressiva (cf.
programa: funcionamento da lingua: verificar... estrutura da frase sim-
ples: verificar a mobilidade de alguns elementos da frase; explorar dife-
rencas de valor estético e semintico resultantes da mobilidade de ele-
mentos da frase...);

3. consegue elaborar frases complexas, mantendo correcgdo morfo-sintc-
tica e assegurando a necessdria légica (por justaposi¢do, encadeamento
ou encaixe) das articulagdes envolvidas (¢f. programa: funcionamento
da lingua: distinguir as formas de ligagdo de oragdes (coordenagio e
subordinaco); verificar a naturcza das relagbes entre diferentes espécies
de oragdes coordenadas (oragdes coordenadas copulativas, adversativas,
disjuntivas e conclusivas); verificar a natureza das relacdes entre dife-

16 Cf. Programa, p. 66. Ainda que sc queira quebrar a resisténcia 4 escrita, por exemplo promovendo
a «escrita expressiva e lidica», que é bem-vinda, serd bom ndo esquecer que o seu objectivo € s6
incentivar esta pritica; ora, no ensino bésiso, isto podera ser um meio, mas nio basta, para o aluno
escrever sem problemas, que escreva muito. Se en realizar mal um exercicio fisico, sem consciéncia
do que o seu dominio requer, tanto vale executd-lo vinte como cem vezes — 0 beneficio ndo serd
maior...; pode até ser prejudicial, dificultando depois a correcgio de erros ji «fossilizados»...
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rentes espécies de oragdes subordinadas (temporais e causais — 7°; con-
dicionais e finais, completivas ou integrantes — 8°; consecutivas e con-
cessivas; relativas restritivas com antecedente — 9°);

4. tem cimentada a nogdo de frase/periodol?, quer distinguindo e sepa-
rando convenientemente os seus segmentos, quer delimitando, por pon-
tuagdo adequada, cada orag¢do relevada, intercalada ou justaposta (cf.
programa: escrita para apropriacdo de técnicas e de modelos: construgio
do texto: construgio do paragrafo e da frase; pontuacio; funcionamento
da lingua: treinar a delimitagdo do perfodo (e do pardgrafo) no decurso
do aperfeicoamento de textos);

5. conecta enunciados e articula sequéncias do seu discurso!® (cf. pro-
grama: escrita para...: construcdo do texto: encadeamento das partes do
texto; construcdo do paragrafo e da frase; funcionamento da lingua:
verificar experimentalmente a coesio de um texto: articular diferentes
partes de um texto com palavras ou expressdes dadas (advérbios; con-
jungdes; locugbes adverbiais e conjuncionais); reconhecer a funcio das
conjungdes na coesdo textual: distinguir a funcdo das conjungdes e locu-
¢Oes conjuncionais (coordenativas e subordinativas); reconhecer sub-
classes das conjungbes e locugdes coordenativas e subordinativas);

6. manifesta competéneia textual para praticar a retoma de elementos ja
enunciados {definitivizar, pronominalizar, nominalizar, utilizar substitu-
tos lexicais...) {¢f. programa: funcionamento da lingua: verificar a fun-
¢do dos pronomes na estrutura¢do dos textos: recorrer a utilizagao de

170 que nio acontece com uma parte significativa dos nossos alunos, que utilizam uma sintaxe de
ordem cumulativa {(uma frase seguida de virgula, outra ainda, ¢ depois ponto, quando se dio conta
de que jd nido hi ponto hd algum tempo - como fazem, alids ~ quando o fazem... — para paragrafos).
¥ Importa que o aluno, no desenvolvimento da sua competéncia textual, seja ensinado a relevar par-
tes, em recortes pertinentes, e encadear logicamente frases (independentes/complexas) no texto, dis-
tanciando-se progressivamente das producées escritas toleriveis na primaria — onde se nio pode falar
propriamente de texto mas de enunciados soltos, justapostos, cuja gestio é meramente local ¢ que
aparecem, na melhor das hipéreses, subordinados a um tépico inicial dado como tema, de que aca-
bam por, seja de que forma for (quanias vezes a ordem nio é senfio psicolégica...), depender. Ao
longa do ensino bisico, que trabalho nio serd preciso para avangar neste dominio! Sabemos que pro-
dugdes desse tipo, naturais na (as préprias da) escola primaria, sio frequentes mas cada vez menos
admissiveis noutros niveis e intelerdveis no superior.. Serta de lembrar (¢ depois agir em conformi-
dade) que, de acordo com a tese jd defendida por B. Schneuwly em 1984, a competéncia textual,
numa segunda fase do seu desenvolvimento {acabimos de ver o que caracteriza a primeira}, passa
pela ligagdo {de incipiente a cada vez mais consistente) entre os enunciados, configurando um conti-
nuum, através de relagdes que se tornam mais explicitas; ¢ 56 depois, numa fase mais madura, nio
56 os enunciados aparecerdo articulados entre si como emergira a sua interdependéncia e subordina-
a0 de todos ¢ de cada um z essa estrutura de conjunto que é o texto.
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pronomes para evitar repeti¢des em textos produzidos; aperfeigoar a

coesdo textual pela utilizagdo de palavras de sentido equivalente, de sen-

tido mais geral ou mais restrito (sinénimos, hiperénimos e hipénimos);
7. avanga, no seu texto, procedendo de acordo com a necessidade de res-
peitar as opgoes tomadas!? (cf. programa: escrita para...: planificagio do
texto; construgio do texto; aperfeicoamento de texto);
selecciona e organiza os elementos pertinentes (conceptuais, lexicais,
semanticos), sabendo evitar factores de «ruido» que, além da estranheza,
distraem da orientacio pretendida?? (¢f. programa: escrita para...: pla-
nificacdo do texto: exploragio do tema; intencionalidade; adequagio;
organizacio das ideias; constru¢do do texto: vocabuldrio; funciona-
mento da lingua: finalidade e objecto preciso da comunicagio).

oo

Sempre a par destes, mais dois objectivos (9 e 10; ou A e B):

A. utiliza convengdes que regulam a escrita, respeitando regras elementares
de ortografia, acentuagio grifica e pontuagio?! (¢f. programa: escrita
para...: construgio do texto: ortografia; funcionamento da lingua: veri-
ficar experimentalmente o papel da pontuagio...: aperfeicoar o uso de
sinais de pontuagio e de auxiliares da escrita em textos proprios (ponto

19 Isto &, revela consciéncia do poder que todo o enunciado tem de vincular a si, em termos de enun-
ciagio, o porvir — o que implica trabalhar deslizes/despistes sobretudo ao nivel da incongruéncia
enunciativa e da contradigio semdntica, falhas frequentes nos escriros escolares. Mas nio esquecer
que tal consciéncia 56 se ganha pela explicitagio das opgdes e do que condicionam, por exemplo em
exercicio de redacgao colectiva, pritica, em men entender, indispensivel.

20 Aqueles que nos inspiram comentarios como «A que propdsito?» ou «Mistura alhos com buga-
lhos». £ ttil, neste campo, o trabalho orientado de planificagio (assim como, a ouiro nivel, a disci-
plina imposta pelos constrangimentos do exercicio de resumo que, se devidamente orientado, comega
por uma selecgiio criteriosa de dados, cuja primeira exigéncia € a distingdo essencial/acessorio).

21 Fserita regulada no que toca i consideragio da palavra, 4 relagio das palavras na frase e ao limite
das frases. Para a pontuagio, portanto, o facto de esses sinais poderem ser marcadores de outro nivel
{logo, muito significativos como factores de énfase ou diluigio de elementos, ou ainda de ritmo, con-
dicionando efeitos a apreciar em moldes estético-estilisticos) nfo pode dispensar (ou sequer deixar
que se deixe numa hesitagio fluida) a aprendizagem das regras bdsicas da sua utilizagio enquanto
auxiliares que permitem ou orientam a leitura das frases, relevando fungdes; o que quer dizer que o
treino da pontuagio se faria muito majs proveitosa & economicamente sobre os proprios escritos dos
alunos, onde as dificuldades vém ao de cima, do que sobre os tio insensatamente usados extractos
literirios a que se retira a2 pontuagao, em que € dificil gerir as opgdes e explicitar matizes de diferen-
¢as sem que o aluno fique persuadido de que tanto vale assim como assado (€ que 0 leque das possi-
bilidades deriva, nio raro, de se proceder em fungio de critérios que néio s3o os apropriados a quem
aprende a escrever). Como em tudo: primeiro, regras minimas de entendimento na matéria (nio se
separa sujeito do predicado; a nio ser quando...); 56 depois: derivacBes, outras possibilidades, subti-
lezas...
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final, de interrogacio, de exclamagio, ponto e virgula, reticéncias, dois
pontos, travessio, paréntesis e aspas));

B. dispGe graficamente o seu texto, respeitando signos convencionais que o
organizem e que facilitem a leitura {(titulos, espacamentos, margens, ali-
nhamento de pardgrafos, relevo para discurso directo...) (¢f. programa:
escrita para...: constru¢ido do texto: organizagio grafica; apresentagio
do texto: organizacgdo grafica; grafia; funcionamento da lingua: utilizar
diferentes modos de representagio do discurso).

Como se vé&, a formulagido destes dez objectivos deixa entrever o treino
necessario, nas aulas, que cada um deles implica. No termo da escolaridade, o
aluno deveria ser capaz de elaborar um texto — fosse relatar um episédio, fosse
retratar um amigo, fosse expor um ponto de vista... —, de aproximadamente n
{x a y} linhas, em que comprovasse as suas aptiddes nos domfnios requeridos.

Procurei também seguir de perto os conteidos e processos de operaciona-
lizagdo que constam dos programas, no que toca a escrita, e relacioni-los com
o0s conteudos gramaticais dos mesmos programas. Finalmente, procurei sobre-
tudo ilustrar como os contetidos da linguistica se hdo-de reflectir no ensino,
neste caso da escrita (eu diria: necessariamente mas sem alarde de novo-rico,
sem que o ruido dos termos ofusque ou afecte a aprendizagem que eles podem
servir).

Estes objectivos devem ser trabalhados e avaliados, por patamares de pro-
gressdo que correspondam, grosso modo, aos desvios mais chocantes nos tex-
tos dos alunos. H4 que comegar por questdes primdrias e, sem iludir outras,
porventura mais previsivels e adequadas ao nivel de escolaridade que fre-
quentam (no que toca ao desenvolvimento da competéncia textual}, chegar 4
producio, escorreita e segura, de frases complexas, investindo, j4 no 7° ano,
na necessidade de delimitarem graficamente unidades como o periodo ou o
paragrafo (para o que terdo de ter interiorizado a nogio de frase e tomado
consciéncia da continuidade/progressdo temdtica e textual); neste sentido,
obrigatério serd o recurso a exercicios de estrutura¢io gramatical para frase
independente/frase complexa, coordenagio e subordinagio (este ltimo é,
alids, um aspecto inevitdvel — e inestimavel — ao longo do ensino bésico) - por
exemplo, transformagdo por via da reducio/contrac¢io e da extensio/expan-
sio de enunciados. E que um dos erros mais comuns e clamorosos é precisa-
mente a falta de consciéncia do que é a frase e da distingdo independente/
/modos de dependéncia — e essa inconsciéncia pde problemas de correcgio
mesmo quanto ao assinalar dos limites graficos ou 4 reformulagio por nexos
légicos (sintdctico-semanticos) como os que a subordinagio institui.

Neste enquadramento, os singulares reflexos de inovag¢io linguistica que
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estes programas incorporam servirdo os seus fins. Isto €, se devidamente inte-
grados nesta perspectivacio pratica e concreta dos saberes feitos capacidades
que os alunos hio-de revelar, alguns elementos gramaticais (pronomes, con-
juncdes...) serdo, na pratica pedagdgica, reconduzidos a fungio essencial que
ocupam, no seu lugar privilegiado que é o texto.

No ensino secundirio, do mesmo modo, as exigéncias linguisticas deviam
ser explicitadas em termos praticos. Ora o que reza este documento regulador
¢ que se pretende, como meta, que «os alunos, no final deste ciclo, tenham
adquirido competéncias nos vérios niveis: linguistico, discursivo, comunica-
tivo e textual». Mal de nds se ao fim de trés anos ndo tivessem aprendido
nada... — mas «tenham adquirido» que/quais «competéncias»? E até que nivel
de realizagio? Em suma: o que lhes competird, afinal, saber/saber fazer? Se o
aluno, a este nivel, deve «estar de posse de uma expressio fluente, correcta e
adequada as diversas situagdes de comunicagio» (programa A, p. 32}, supde-
-se que a deve ter adquirido algures, antes. Ao longo do bdsico? Mas - recor-
demo-lo — se o programa do bésico prescreve, entre outras linhas de orienta-
cdo congéneres, que «as aquisi¢des de conhecimentos observadas nos discur-
sos orais ou escritos dos alunos devem ser objecto de uma avaliagdo global e
construtiva que nio venha a inibir futuras realizagbes linguisticas», como pre-
sumir uma expressdo «correcta» e «fluente»? (Quando muito, desinibida...).
Objectivos ¢ pressupostos assim enunciados acabam por ndo ir além de um
repertério de boas intengdes, de que os nossos infernos estdo cheios?2,

Ha todavia, nestes programas do secundério, aqui e ali, incidéncias esclare-
cedoras: «A aprendizagem e a sistematiza¢do de conhecimentos sobre a estru-
tura e o funcionamento da lingua materna tém de ser centrais no Portugués»;
ou ainda: «O programa do ensino secundario retoma aspectos ja introduzidos
anteriormente, para proceder ao seu aprofundamento e sistematizacao» (A, p.
32; B, p. 95): enriquecimento do 1éxico; dominio da sintaxe (insisténcia na frase
complexa e nos modos de conexao frésica...); organizacio textual.

E se nos programas do basico, como vimos, a éptica textual se restringia
ao reconhecimento da fungio de alguns factores de coesio, no secundario ha
i a projeccio de uma série de nogGes e operagdes do dmbito discursivo, a
nivel enunciativo-pragmitico, léxico-seméntico ou textual??. Assim, os con-
teiidos gramaticais integram: comunicagio, enunciago, modalizagdo, fungdes

22 Ser4 preciso lanterna para, no 10° ano, encontrarmos (como Didgenes, em busca de um homem)
um alune «de posse de uma expressio fluente» e etc...

23 Cf. p. 32, A: «por outro lado, € no ensino secundério que deverd iniciar-se a reflexio sobre outras
perspectivas de abordagem do discurso, no campo da pragmitica e da enunciagio: por exemplo, 2
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da linguagem, marcas linguisticas, registos de lingua e relacdes em interacgio
comunicativa (actos de fala directos/indirectos); e percorrem os diversos niveis
de tratamento: estudo dos sons (fonética, fonologia, prosédia), estudo da
palavra (morfologia, lexicologia), da frase (sintaxe), do texto (e das operagGes
de textualizagdo ~ organizacio, sistema da lingua, coeréncia, contiguidade
semdntica e conexdo textual; tipologia textual; textos e contexto) e estudo da
histdria da lingua {origem, evolugio e expansao da lingua portuguesa).

O que causa alguma perplexidade é o modo como aparece enunciada a sua
metodologia: por um lado, supondo tais nogbes e operagdes conteidos; por
outro, definindo uma série delas, uma a uma, num modo peculiar que, por si
53, levanta interessantes questes quanto a representacio que Os programas se
fazem dos docentes e da sua formagdo linguistica.

Explico-me melhor. O programa prescreve: «Para bem se compreender
como funciona linguistica e discursivamente um texto, ter-se-d que ter em
conta variados aspectos. Elucidar-se-do os mais problematicos, que nio deve-
rdo ser entendidos s6 como conteiidos terminolégicos a fazer adquirir, mas e
sobretudo, como niveis de andlise dos textos» (A, p. 33; B, p. 97). Pois é:
«...n30 s6... mas e sobretudo»... O que quer dizer que tais aspectos também
devem ser entendidos como «conteidos terminolégicos» (suponho que se
queira dizer que devem fazer parte dos conhecimentos activos, explicitos, isto
é, da metalinguagem dos alunos). Ora no meu modestissimo (sé porque pes-
soal) entender, o grau de especializagdo, e por vezes de distin¢do subtil, desta
aparelhagem tedrica (aspectos «mais problematicos» — diz o programa) nao se
coaduna com o que se espera de alunos de 15 ou 16 anos; tal facto indicaria,
desde logo, a sua consideragio como dispositivo instrumental — dai que o
objectivo nunca devesse ser que distinguissem e nomeassem esses aspectos (e
se ¢ conteido programatico, pode sempre ser alvo de avaliagio, em qualquer
prova...), mas que entendessem como funciona um texto (ndo sacrificando
isso, em favor da vantagem de dispor de uma nomenclatura de apoio, ao deco-
rar de uma cartilha linguistica...).

Sera entdo o professor (que deve, ele sim, conhecer, desses contributos, nio
s6 o seu enquadramento e fundamentos como o seu alcance pedagégico) a
recorrer ao que possa ser mais significativo, de acordo com a ocorréncia e o
cardcter mais ou menos marcado de determinados aspectos ou orienta¢des nos
diversos textos a estudar. Sendo imprescindiveis denominagdes da tradicio
gramatical, dada a necessiria densidade metalinguistica de qualquer aula de

descoberta das intencdes de quem se exprime, o tom que imprime ao enunciado, a implicagio do des-
tinatdrio na comunicagio, os registos de lingua a utilizar».
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lingua, ja outras designacdes oriundas de dreas cientificas recentes terdo de ser
bem ponderadas antes de introduzidas; e s6 o devem ser depois de sedimenta-
das e quando essenciais; ainda assim, a pouco e pouco, a medida que os alu-
nos ja souberem do que se esta a falar, de nada valendo baptizar dados que
conceptualmente ainda os confundem, a cujo alcance ainda nao acederam de
todo, ou que sdo para eles qualquer coisa de abstractamente instivel e fluido,
muito pouco consistente?*. No entanto, toda a reflexdo gramatical que seja
oportuna e se preveja proveitosa pode e deve ocorrer e ser esclarecedora, sem
necessidade de recurso a nomenclatura especifica. Se a orientagao for nesse
sentido, os alunos aprenderio sobre a lingua quase como aquela personagem
de Moliére falava prosa sem saber.

E eis-nos chegados a uma velha questio quanto a aplicagao da Linguistica ao
ensino. Nio é por «enxertos» de nogoes a fazer adquirir pelos alunos que se
avanga, umn milimetro que seja, em relagéo ao objectivo primeiro, que é o domi-
nio da lingua. E pela formagio de professores responsaveis, deliberadamente em
busca da articulagio e consisténcia dos saberes, preparados para uma visdo
segura ¢ envolvente dos factos da lingua ¢ das relagdes e interdependéncias que
nas estruturas linguisticas se manifestam e nos actos discursivos se realizam.

Verdade é que os programas, mesmo se quase apagam, a superficie, as refe-
réncias ao professor, nio deixam de supor, permanentemente, um professor
com uma formacio linguistica forte, assente num dominio bem para além dos
saberes especificos de cada uma das suas dreas ou ramos. Supdem, conforme
se vé pela sua leitura, um professor que domine ndo apenas toda a gramatica
tradicional como conhe¢a as inovadoras perspectivas acerca das implicagdes
enunciativo-pragmaticas ou léxico-sintdctico-semdnticas dos actos linguisti-
cos e da sua projec¢do em unidades que os configuram, dotadas de orienta-
¢Oes discursivas especificas. Exigem-lhe cada vez mais, muito mais do que se
exigia dos docentes ainda hd poucas décadas: que, para ld de acompanhar
continuamente a inovagio cientifica, nas diversas dreas que lhe competem,
disponha de uma gramitica rica e alargada, que lhe permita integrar cada
questio que se¢ lhe ponha, num ensino em que, ademais, a prépria gestio dos

24 Nem a experiéncia serd j4 boa conselheira? Coloca-me outra seriissima questiio o facto de a série
de nogdes aqui acompanhadas das respectivas explicitagdes (demasiado genéricas para doutrinarem
e demasiado estendidas para poderem ser tomadas por meras referéncias) poder prestar-se ac papel
de definicSes prontas a consumir, em apontamentos de alunos; corre-se o risco da sua transmissdo
por um tratado rudimentar da matéria, uma reprodugio condensada numa lista de formato reduzido.
Nio sendo os programas projectos de formagio de professores, creio que referéncias bibliograficas
actualizadas {e, se possivel, criticas) serfo suficientes para adultos jd formados e que se queiram,
como hio-de querer, continuamente informados.
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programas ¢ aberta e flexivel, supondo sempre as melhores escolhas, as rela-
gbes mais apropriadas e as perspectivas mais eficazes; num ensino em que, por
isso, lhe cabe determinar ainda objectivos concretos da aprendizagem e até
cada etapa do itinerdrio; para o que sé pode dispor do sen bom-senso,
criando, do caos, uma ordem com sentido e adequada as multiplas «zonas»
(de acordo com o conceito de Vygotsky} que o desenvolvimento linguistico
daqueles alunos concretos, com deficiéncias tdo heterogéneas, requer (isto é:
por incidéncias contiguas, sucessivamente préximas daquilo de que ja sdo
capazes sem o professor).

Para tais professores, alguns principios relativamente recentes ~ nomeada-
mente os ligados a organiza¢io do texto, que estes programas ja incorporam
~ sugerem propostas estimulantes, a comegar pela correcgio e reescrita dos
textos dos alunos (mas também para a leitura orientada e metédica). E isto
porque, conforme se vé nos escritos que lhes sdo solicitados, um texto parece
ser, para muitos dos estudantes, uma qualquer sucessio de frases ou segmen-
tos de frases, por vezes ligadas ao tema, raramente ligadas entre si, frequente-
mente justapostas (tendo a separi-las apenas virgulas, numa cumulacio desar-
ticulada que se ndo pode ler como coordenagio e de que apenas se adivinham
— quando adivinham... - lagos de dependéncia, por nio disporem sendo pon-
tualmente de subordinacio explicita), quase nunca sequentes, isto é, elos num
desenvolvimento textual que faga sentido e responda de modo apropriado
intengdo global (ou sequer & orientacio inicial, ou mesmo i precedente...),

3. Conclusio

Tudo o que ficou dito nos reconduz s premissas de que partimos. Progra-
mas que sdo para regular a aprendizagem de todos, que se quer aferida 3
escala nacional, devem preocupar-se, em termos de objectivos/contetdos, com
o elementar e concretamente exigivel em cada nivel {basico/secundirio) — o
que todos terdo de dominar para prosseguimento de estudos. E, nas orienta-
¢des metodoldgicas, deixar claramente estabelecido o peso de determinados
contributos lingufsticos na mediacdo entre descri¢io/analise da lingua e aqui-
sicdo/integracio de meios para o apuramento de priticas linguisticas. Que
essas mesmas orientagdes inspirem o modo como, na fase do processo que cor-
responde a explicitagdo {(observagio, analise e confronto, explicitagio, exerci-
cio condicionado, interiorizacdo e uso mais consciente), os conceitos conside-
rados indispensaveis hdo-de integrar as actividades pedagégicas.

Se estas questdes se ndo esgotam na forma, e muito menos numa qualquer
rigidez, cada vez mais creio, ainda assim, iniludivel a necessidade de se proce-
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der, pedagogicamente, a uma ordem no ensino da lingua, como bem assina-
lava Jodo de Barros.

O desafio dirige-se, antes de mais, aos professores: ndo serd possivel, em
grupos de trabalho, identificar e categorizar as dificuldades mais evidentes dos
alunos? Caracterizar os desajustamentos, os desvios em relagdo 20 esperado,
no 7° e no 10°, anos-charneira para a aplicagio de quaisquer programas a
médio prazo?

Lamentarmo-nos é inttil. Mais vale respirar fundo e meter mios a obra.
Nio vale a pena sonhar (e isto vale tanto para os programas como para 0s
professores) com a intervengdo dos ramos do saber linguistico para responder
a algumas, como essas, questdes: nao sdo panaceia, nem remédio, nem sequer
paliativo, para os males de que o ensino padece: ndo curam, ndo tratam, nio
previnem nem sequer apagam o mais ligeiro sintoma... Essa fantasia, alids,
tem saido bem cara — perdia-se (e ainda perde) tempo, primeiro a explicar o
emissor e o canal de comunicacio, depois o narrador intra-, homo- e auto-die-
gético e o destinador, agora, se calhar, as modalidades de enunciagdo ou esque-
mas de tema ou rema derivado. Perde-se, sem nada ganhar com isso, um
tempo precioso para acudir  heterogeneidade de problemas que a maior parte
dos alunos apresenta.

Agora: as pistas de reflexdo tedrica para o enquadramento dessas dificul-
dades (sejam clas do 4mbito da frase ou da ordem do texto) e as pistas de
orientacdo do trabalho, ou seja, para a concepgio de estratégias e meios que
permitam superar tais dificuldades (tanto prismas para a descri¢do/explicagio
como luzes para a invengio de exercicios adequados), s6 esses ramos do saber
as podem dar. Sio essas as duas relevantes fungGes que entendo poderem cum-
prir alguns principios ou nog¢des, enquanto elementos de «Linguistica Apli-
cada», no ensino bisico e secundério — compreensio e enquadramento de usos
e factos da lingua (capacidade mobilizadora de explicagdo simples e ade-
quada), a par da sugestio de percursos e actividades eficazes.

Procurei referir as bases que entendo necessirias para uma si e produtiva
convivéncia entre ciéncia linguistica e ensino, detendo-me nos programas, por
serem os documentos que melhor podem atestar e até fundamentar tal rela-
¢do. Nio que considere os programas responsaveis pelo ensino que se faz: em
primeiro lugar, porque estes sio os melhores até & data, pela concepgio de lin-
gua e por uma perspectivagio global e integrada das dreas do seu ensino; em
segundo lugar, e ainda que o ndo fossem, porque um mau programa pode
condicionar uma mé pratica, em se tratando de um mau professor; nesse caso,
contudo, é duvidoso que um bom programa se projectasse numa boa pré-
tica...; ¢, quanto aos bons professores, aos «artistas», diria que estao acima de
quaisquer programas.
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As bases que aqui referi {talvez com uma insisténcia e demora escusadas),
entendo-as também indispensdveis para uma programagio ao nivel individual,
de cada professor — que fizesse realmente «algum proveito aos mininos»,
«levando-os de leve a grave e de pouco a mais».
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