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RESUMO: O modelo de formagao inicial de professores de linguas implementado na Faculdade de
Letras do Porto (Ellison 2007; Hurst 2010; Silva et al 2013) é desenvolvido por meio de um processo
reflexivo que implica, entre outras dimensoes, a escrita como estratégia para a tomada de conscién-
cia das pressuposi¢des ou premissas subjacentes a pratica letiva e as razdes em que assentam as
decisoes durante a planificagdo da pratica letiva. Um dos géneros de texto que circula neste ambito
¢ a fundamentacéo pedagégico-digética. Apesar das evidéncias empiricas de que funciona como
estratégia eficaz para o desenvolvimento da consciéncia pedagogico-didatica, a matriz discursiva
deste genero textual nunca foi descrita.

O presente trabalho tem por objetivo analisar a configuracao global da fundamentagao pedagdgico-
didatica, com base nos pardmetros da funcionalidade, da composicionalidade e do estilo (Bakhtin
1984; Bronckart 1996, 2008). Esta descri¢ao capta um conjunto de regularidades linguistico-dis-
cursivas (Coutinho 2004, 2014) que proporciona um melhor entendimento da natureza e do fun-
cionamento dos textos inscritos neste género. Além da validade tedrica do estudo, salienta-se a sua
éelcivﬁncia para a melhoria da qualidade dos textos produzidos pelos estudantes em formacao inicial

e linguas.

ABSTRACT:The model implemented for initial training of language teachers implemented at
the Faculty of Arts of University of Porto (Ellison 2007; Hurst 2010; Silva et al 2013) is developed
through a reflective process. Such process involves, among other dimensions, writing as a strateﬁy
to improve awareness of presuppositions or assumptions underlying the teaching practice and the
reasons underpinning the decisions during the planning of teaching practice. One of text genres



circulating in this area is the pedagogical and didactic rationale. Despite empirical evidence of ef-
fectiveness of this rationale in the development of pedagogical-didactic awareness, tthe discursive
matrix of this textual genre has never been described. This study aims to analyze the overall con-
figuration of the pedagogical-didactic rationale, based on the parameters of functionality, composi-
tion and style (Bakhtin 1984; Bronckart 1996, 2008). This description captures a set of linguistic-
discursive regularities (Coutinho, 2004, 2014) that provides a better understanding of the nature
and functioning of texts belonging to this genre. Besides its theoretical validity, we underline also
the relevance of this study in improving the quality of the texts produced by language teachers
during initial training.



1. O Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30
de agosto, estabelece o perfil geral de
desempenho profissional do educa-
dor de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundério descre-
vendo as competéncias implicadas na
profissionalidade docente.

2. A inclusio do texto de fundamen-
tagdo pedagdgica na planificagdo de
uma unidade didatica foi assumida
como estratégia de formagédo na area
da formacao inicial de professores
de Portugués lingua materna, da
Faculdade de Letras da Universidade
do Porto, em 1992. Respondeu a ne-
cessidade sentida pelo grupo de me-
toddlogas e supervisoras do estagio
pedagogico, responsavel pela area de
formagao referida, de compreender
os fundamentos de natureza psico-
pedagdgica e didatica das opgoes

de programagao mencionadas pelos
estagidrios nos planos de unidade
didatica.

1. INTRODUCAO

Uma das estratégias da formacao inicial de professores de linguas, na Faculdade de Letras da
Universidade do Porto, consiste em escrever para aprender ou aprofundar competéncias ine-
rentes a profissionalidade docente'. Da implementagao dessa estratégia — escrever para apren-
der/desenvolver competéncias — resulta um conjunto de textos de circulagdo restrita ao campo
da formagao inicial de professores de linguas, associados a géneros textuais ainda nao descritos
discursivamente. Um desses géneros ¢é a fundamentacdo pedagdgico-didatica®.

Embora haja evidéncias empiricas de que funciona como estratégia eficaz para o desenvol-
vimento da consciéncia pedagogico-didatica, a matriz discursiva da fundamentagao pedagogi-
co-didatica nunca foi descrita, pelo que se impde uma analise rigorosa das suas condi¢des de
produgdo e funcionalidades, assim como da sua composicionalidade e das categorias linguisti-
co-discursivas que a enformam como género.

A relevancia dessa analise, que segue, entre outras, as propostas de Bronckart (2008), Adam
(2004, 2005) e Coutinho (2004, 2014), ¢ justificada pelas palavras desta tltima autora:

E a existéncia de regularidades associadas a formatacdo genérica (na relativa estabi-
lidade de uma cultura e de uma época) que torna possivel que o género sirva como
modelo, nas actividades de producao e de compreensao textuais. A identificagdo e a
descri¢ao dessas regularidades constituem, portanto, uma tarefa fundamental: sem
ela, ficar-nos-famos, em tultima anélise, por uma descri¢ao dos textos alheada do
principio geral de que qualquer texto empirico se inscreve num género, a funcio-
nar como modelo (que pode ser reproduzido mais ou menos fielmente, inovado de
forma mais subtil ou mais ostensiva (Coutinho 2004: 10).

Em articulacdo com essa andlise, propde-se um plano de interven¢ao, centrado num mode-
lo de pesquisa colaborativa, como definido em Desgagné (1997), e num plano faseado de inter-
vengao, com base na adaptagao da metodologia proposta por Silvano & Rodrigues (2010), que
permita aos professores estagiarios a aquisi¢ao e desenvolvimento das capacidades necessarias
para a planificacao, produgao e avaliagdo da fundamentagdo pedagogico-didatica, de modo a
integrd-la de forma significativa no contexto da sua formagcao.
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2. SITUACAO DE PRODUCAO E FUNCIONALIDADES DA FUNDAMENTACAO
PEDAGOGICO-DIDATICA

A formagao inicial de professores de Portugués, na dupla vertente de lingua materna e de lin-
gua estrangeira, na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, é orientada por um con-
junto de competéncias fundamentais para o exercicio docente na area especifica do ensino do
Portugués, agrupadas em torno de diferentes dimensédes. No que diz respeito a dimensao do
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, uma das competéncias especificas diz respeito
a organizacao de sequéncias letivas (ou sequéncias didaticas) no quadro dos paradigmas epis-
temoldgicos do ensino do Portugués, num processo que, simplificadamente, se sintetiza no
esquema 1:

Competéncia EEm— Objetivos de aprendizagem

Avaliacdo +— Meétodo de ensino

Este processo de planificagdo de uma sequéncia de ensino e aprendizagem (uma aula, uma
oficina, uma atividade extracurricular, ou outra) inclui, como descrevem Carrilho Ribeiro &
Carrilho Ribeiro (1990: 66-68), operacdes como «a andlise de necessidades; o estabelecimento
de objetivos gerais; a formulagdo de objetivos especificos; a elaboragdo de instrumentos de
avaliacdo; a organizagdo das sequéncias (e unidades) de ensino; a selecdo de métodos, meios
e materiais; o reajustamento em func¢do dos recursos disponiveis; a avaliagdo diagnostica; a
execucao das unidades de ensino; a avaliagdo formativa; a avaliacao somativa; a revisdo perma-
nente do ciclo da planificagdo.» Em todas elas esta presente a fundamentagdo pedagogica e/ou
didatica das decisoes tomadas.
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Esquema 1 - Dimenséo do de-
senvolvimento do ensino e da
aprendizagem



O produto resultante do processo mencionado é o plano de unidade diddtica (Pais 2010),
que reune o conjunto dos documentos técnicos que dao visibilidade a operagdes de planifica-
¢do de uma sequéncia de ensino:

i. a fundamentagao pedagodgica;

ii. a selecdo dos objetivos pedagdgicos, das competéncias e capacidades, do conteudo
programatico;

iii. o desenho do percurso de ensino e aprendizagem.

No ambito da formagdo inicial de professores da FLUP, o primeiro desses documentos é o
texto de fundamentagdo pedagdgica da proposta de sequéncia de ensino e aprendizagem, isto
¢, um texto de base expositiva, explicativa e argumentativa construido pelo professor em res-
posta a questdo “Em que principios pedagdgicos e didaticos se apoiam as decisdes assumidas
na planificagdo construida?”. Por conter os fundamentos de toda a construgao elaborada, é este
texto que abre o plano de unidade didatica.

O desenho do percurso de ensino e aprendizagem é constituido ndo so6 pela especificagao,
em tabela, dos objetivos, dos contetidos, dos processos de operacionaliza¢do, dos materiais, da
distribui¢ao do tempo previsto e das técnicas e instrumentos de avaliagdo, mas também pelos
guides de aula.

A expressao metaforica “guido de aula” ou “roteiro de aula” aponta para o texto escrito que
apoiard a atividade letiva do professor, dado que contém informagao técnica (sobretudo de na-
tureza didatica) sobre os procedimentos que compdem cada um dos momentos da aula, desde
a abertura até ao fechamento.

O guido de aula é, portanto, um documento de trabalho que permite ao professor definir
e descrever cada um dos momentos da sequéncia de ensino e aprendizagem, através da espe-
cificagdo de duas indicagoes: a tarefa a realizar pelos alunos e 0 modo de conduzir o aluno a
realizacdo da tarefa.
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Nos pontos seguintes, sdo especificados o quadro comunicativo de produ¢ao da fundamen-
tacdo pedagogico-didatica e as suas funcionalidades, coordenadas fortemente determinantes
do estilo e das caracteristicas composicionais dos textos deste género.

2.1. QUADRO INTERACIONAL DE PRODUCAO DA FUNDAMENTACAO
PEDAGOGICO-DIDATICA

O quadro de produ¢do da fundamentagdo pedagdgico-didatica é definido em fun¢ao da inte-
racao verbal entre o estudante em estagio profissional e o professor-supervisor. De cada um
destes interlocutores sao esperadas atividades discursivas especificas do contexto formagao/
estagio, processo no decurso do qual se procura um aprofundamento de competéncias profis-
sionais préprias da docéncia por parte do estudante.

Um dos momentos de interagdo verbal entre formando e formador situa-se na fase de pré-
-observacdo de aulas do estudante em estdgio pelo professor-supervisor. E nesse momento
que se desenvolve grande parte do trabalho de planifica¢ao da unidade didatica, numa troca
de ideias sobre os objetivos de aprendizagem a atingir, a estratégia a implementar, os dados a
recolher para verificar se a aprendizagem dos alunos decorre de acordo com o expectavel, so-
bre as possibilidades de sele¢do relativamente a atividades e materiais. Essa interacao verbal da
lugar, depois, a produgao escrita do plano de unidade didatica, no qual estara integrado o texto
de fundamentacdo pedagdgico-didatica.

Embora as sessdes de trabalho entre o estudante e o professor-supervisor apoiem a prepara-
¢do do texto, a configuragao discursiva da fundamentagio pedagdgico-didatica é determinada
pela sua natureza escrita e, portanto, nao presencial. A esse nivel, mais restrito, trata-se de um
texto escrito, produzido em contexto nao presencial pelo estudante como tnico autor tendo em
mente o professor-supervisor como destinatario. Num nivel mais amplo, esse texto é marcado
pela interagdo verbal global em que decorre a formagao profissional do estudante. O esquema
2 representa a complexidade do quadro interacional exibindo os dois niveis de enquadramento
comunicativo do género textual em estudo.
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Esquema 2 - Niveis de enquadra-
mento comunicativo do género tex-
tual fundamentagao pedagdgica

Estudante em estagio R Professor-supervisor
profissional

Nivel 2

Mivel 1

Texto de reflexio
[expressdo dos fundamentos pedagogicos e
didaticos das decisdes contidas no plano]
<FUNDAMENTACAD PEDAGOGICA™
= Texto escrito
= Comunicagio nio presencial {em diferido)
= Texto monologal dialégico

<DIALOGO FORMATIVO=

» Texto oral

» Comunicagio presencial
» Texto dialogal

O dialogo formativo (nivel 2) ¢ um processo recursivo, que engloba a produc¢ao da funda-
mentagdo pedagogico-didatica (nivel 1), no ambito da elaboragao do plano de unidade didati-
ca, constituindo o suporte para este complexo processo de escrita. A interagdo entre o profes-
sor-supervisor e o estudante em estagio ajudara este ultimo a percorrer as diferentes fases de
construgdo textual (a planificagdo, a textualizacio, a revisdo e o aperfeicoamento).

2.2. FUNCIONALIDADES

A complexidade do quadro interacional em que é produzida a fundamentagao pedagogico-di-
datica esta relacionada com a plurifuncionalidade do texto. Em contexto de formagao inicial,
cumpre, fundamentalmente, trés funcionalidades, uma ontoldgica e duas instrumentais.
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A primeira consiste na verbalizagdo do esquema conceptual subjacente ao processo de ensi-
no-aprendizagem desenhado, o que resulta em duas situagoes:

i. dar a ver aos outros o modo como foi concebido o plano de unidade didatica;
ii. abrir um espago de didlogo formativo entre o formando e o formador.

De um ponto de vista instrumental, este texto esta ao servico de uma estratégia de desen-
volvimento da consciéncia pedagogico-didatica e serve de instrumento para a avaliacdo do grau
de desenvolvimento atingido pelo estudante em estagio. Tal é possivel porque a sua elaboragao
exige do professor/formando a mobiliza¢ao de conhecimentos de diferentes dreas de saber. Es-
ses conhecimentos sdo convocados dado que servem de base para decisdes de foro pedagdgico
e/ou didatico.

2.2.1. EXPLICITAR OS FUNDAMENTOS DAS OPQ@ES

A fundamentagdo pedagogico-didatica é um texto em que o estudante em estagio explicita o
porqué das escolhas feitas, apds uma ponderagdo cuidada daquilo que se aceitou e daquilo que
se excluiu, relativamente ao que se vai ensinar ou aprender e a0 modo como se vai ensinar ou
aprender, a partir de uma avaliagdo da situag¢ao de ensino e de aprendizagem.

Na avaliacao da situagdo pedagogica, ha dados relevantes para as decisdes pedagogico-di-
déticas inerentes ao processo de planificar. E fundamental tomar como ponto de partida os
objetivos de aprendizagem estabelecidos, os assuntos a abordar, o tempo disponivel para que a
aprendizagem se processe, as condi¢des fisicas em que o ensino e a aprendizagem vao decorrer
e, muito importante, o nimero e o perfil dos alunos envolvidos. A explicitagdo desses dados,
que nao excluem outros que o estudante em estagio considere relevantes para a fundamentagao
das suas decisoes, é relevante para a compreensao de muitas das escolhas definidas no plano
da unidade didatica.

Na explicitagdo relativa ao que se vai ensinar ou aprender, espera-se que justifique os ob-
jetivos selecionados, com base em critérios como os que sdo apontados em Carrilho Ribeiro &
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3. «(...) a funcéo de selecionar,
priorizar e justificar objectivos de
aprendizagem néo deixa de a exercer
o professor, quando tem de conside-
rar, & partida, a situagdo concreta dos
alunos a quem se dirige, procedendo,
entdo, a uma seleccéo de objectivos
que seja relevante no 4mbito da 4rea
de estudos, motivante e ajustada aos
alunos, viavel no tempo e recursos
de ensino disponiveis, devidamente
sequenciada no ritmo de progressao
que se julga adequado» (Carrilho
Ribeiro & Carrilho Ribeiro, 1990:
92).

Carrilho Ribeiro (1990: 90-91): a viabilidade e o valor desses objetivos. Quanto a viabilidade,
os autores citados propoem uma reflexdo a partir das seguintes questdes: «E adequado ao nivel
de desenvolvimento e de experiéncia dos alunos?»; «Podera ser ensinado pelos professores (cai
na sua area de competéncia)?»; «Poderao encontrar-se atividades de ensino-aprendizagem que
conduzem a sua consecu¢do?»; «Havera tempo e recursos para ser ensinado e aprendido?»;
«Sera possivel avaliar se foi ou ndo conseguido pelos alunos?». Quanto ao valor ou importan-
cia do objetivo delineado para a aprendizagem dos alunos, importa referir que necessidades
educativas é relevante satisfazer, sejam de ordem social («razdes funcionais de vida social e
exigéncias da sociedade em que cada um se insere (...).»), sejam de natureza psicopedagdgi-
ca («corresponder e favorecer necessidades de desenvolvimento ou caracteristicas do sujeito
a quem se dirige»), sejam de ordem cientifico-disciplinar («contribui para a aquisi¢ao e de-
senvolvimento do saber e cultura humana num ou noutro dominio.») (Carrilho Ribeiro &
Carrilho Ribeiro 1990: 91).}

A questdo sobre como se vai ensinar ou aprender esta vinculada a uma concecao de plani-
ficagdo que assumimos nos termos formulados por autores como Roldao (2009), retomada em
Leite (2010). E importante a reafirmacio de que planificar

Exige uma concepgéao estratégica, definindo-se uma linha orientadora global que
engloba um corllgunto de acgdes e que € pensada explicitamente para um determi-
nado contexto. E nessa concepgdo estrategica geral 3ue depois se tomardo decisoes
mais concretas e instrumentais, relativas a técnicas de ensino, actividades, tarefas e
recursos, decisdes que, tomadas isoladamente, correm o risco de constituir apenas
formas de execucao simplistas e mais ou menos ineficazes. (Leite 2010: 24).

Assim, na fundamenta¢do pedagogico-didatica, o estudante em estagio explicita as con-
digdes de validade e de adequagdo das estratégias e/ou atividades pelas quais optou (sejam
estratégias de ensino como a estratégia de exposicao dedutiva, sejam métodos gerais de ensino
como o ensino baseado na discussao de assuntos em pequenos grupos, sejam métodos especi-
ficos ou técnicas como os processos didaticos da aprendizagem da leitura do texto dramatico).
Como alerta Leite (2010: 25), «Pensar simplesmente “vou fazer um debate em grande grupo”
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ou “vou pedir a producao de textos individuais”, sem nos debrugarmos sobre 0 modo como se
ird por em pratica essa intengdo, pode chegar para concretizar as actividades e ocupar o tempo
da aula, mas nao é suficiente para garantir que as situagdes criadas se enquadrem na opg¢ao
estratégica definida para atingir os objectivos».

2.2.2. DESENVOLVER UMA CONSCIENCIA PEDAGOGICO-DIDATICA

Uma segunda potencialidade formativa da fundamentagdo pedagogico-didatica escrita con-
siste em estimular no estudante em estagio a reflexao sobre as diversas questdes inerentes ao
processo de planificar. Ele sabe que tem necessidade de decidir em fun¢ao de critérios e de ex-
plicitar as razdes daquilo que aceitou e daquilo que excluiu. Sabe também que vai explicar, por
escrito, o que pensa ser valido, adequado, relevante — quanto a objetivos, contetido, método,
avalia¢do - recorrendo a conhecimento tedrico, tedrico-pratico e empirico. Explicitar todas
estas questoes cria uma oportunidade para que o estudante aprofunde o seu conhecimento,
explore areas de saber relevantes, tome consciéncia do que sabe e do que necessita ainda de
aprender, recorra a experiéncia profissional do professor-supervisor para debater questdes que
sente necessitarem de clarificacao, perceba o que ainda esta confuso na sua planificagdo, tenha
nogao de opgdes assumidas de modo irracional (isto ¢, decorrentes de habitos ou razdes nao
explicitas). Pode conduzir, portanto, «a consciencializagao, por parte do professor, daquilo que
esta verdadeiramente em jogo em cada decisao que se toma e, em ultima insténcia, da orienta-
¢do que efectivamente pretende dar a sua ac¢do.» (Leite 2010: 25)*.

A medida que vai escrevendo diversas fundamentacdes pedagégico-didaticas ao longo do
ano letivo, em funcdo das unidades didaticas que vai implementar em aulas supervisionadas,
em contexto de formagdo inicial, o estudante em estagio vai tomando consciéncia do grau de
desenvolvimento das diversas competéncias da profissionalidade docente atinentes a organiza-
¢do do ensino e aprendizagem e a promocéo de aprendizagens dos alunos.

Além disso, define um referencial especifico da unidade didatica em elaboragédo, funda-
mental para o comentdrio pos-observacdo da aula lecionada. Nesta reuniao de trabalho entre
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4. A exemplificagdo apresentada em
Leite (2010: 25) ilustra a importincia
dessa consciencializa¢do: «Com efei-
to, a escolha do percurso a realizar
pelos alunos néo é neutra e é neces-
sdrio que se tome consciéncia que
por um aluno a assistir 8 demonstra-
¢do de uma experiéncia em Ciéncias
Naturais ndo tem o mesmo objectivo
e ndo se enquadra na mesma op¢ao
estratégica que colocar o mesmo
aluno face ao material e leva-lo a
realizar a experiéncia. Mas a realiza-
¢do da experiéncia pelo aluno, por
sua vez, também ndo tem o mesmo
objectivo nem se enquadra na mesma
opgdo estratégica se for realizada a
partir de material pré-seleccionado e
de um guido de procedimentos pré-
-definidos ou se, face a um problema
colocado previamente, se pedir aos
alunos que usem os materiais forne-
cidos para chegar a uma solugéo.»

5. Frequentemente, participam tam-
bém nestas reunides outros forman-
dos no mesmo processo de formagio,
que fazem parte do nucleo de estagio
de cada é responsavel um orientador
de estagio, o que alarga as possibili-
dades de partilha e reflexdo sobre o
processo em curso.



estudante em estagio e professor-supervisor®, os fundamentos pedagdgico-didaticos das deci-
sOes assumidas no plano poderao ser reequacionados com base nos resultados observados no
decurso da aula.

2.2.3. AVALIAR O GRAU DE CONSCIENCIA PEDAGOGICO-DIDATICA

A escrita da fundamentagao pedagdgico-didatica permite ao estudante em estdgio demonstrar
nao so6 o conhecimento que possui, mas também a capacidade de mobilizacao desse conheci-
mento tedrico na resolugdo de problemas especificos relacionados com o ensino e a aprendi-
zagem numa situacdo concreta. E, por isso, um instrumento fundamental para o professor-su-
pervisor avaliar capacidades como:

i. a mobilizacdo de conhecimento tedrico de diferentes areas relacionadas nao s6 com a dis-
ciplina a lecionar mas também com as opg¢des pedagogicas e didaticas assumidas;

ii. a analise das variaveis que definem a situacao especifica (objetivos, contetdo, tempo, con-
digdes fisicas, alunos) para as decisdes metodoldgicas definidas;

iii. a construcao de opgdes metodoldgicas baseada numa logica de resolugdo de problemas
ou de reflexao;

iv. a utilizagdo correta da lingua portuguesa num texto de escrita formal.

3. COMPOSICIONALIDADE E ESTILO DA FUNDAMENTACAO PEDAGOGICO-
-DIDATICA

A situagdo de produgao e as funcionalidades da fundamenta¢ao pedagogico-didatica tém im-
plicagdes na sua composicao e estilo, na medida em que ha uma relagdo de interdependéncia
entre a atividade social em que se inserem, a configuracao composicional e as escolhas linguis-
tico-discursivas efetuadas (Bakhtine 1984; Bronckart 1996, Adam 2001, 2005, 2011; Coutinho
2004, 2011, entre outros).
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3.1. COMPOSICAO DA FUNDAMENTAGCAO PEDAGOGICA

Na andlise da composi¢do da fundamentagao pedagdgico-didatica, isto é, da organizacgao in-
terna deste género textual, segue-se a proposta de Bronckart (1996), no contexto da qual esta
organizac¢ao constitui um dos elementos constantes da arquitetura textual, a saber a infraestru-
tura geral do texto. Bronckart (1996: 121) afirma que este nivel de organizagao é constituido
por trés dimensoes:

Ce niveau plus «profond» est constitué par le plan %énéral du texte, par les types de
discours qu’il comporte, par les modalités d’articulation de ces types de discours,
ainsi que par les séquences qui y apparaissent éventuellement.

3.1.1. PLANO GLOBAL DO TEXTO

O plano global do texto, que diz respeito a organiza¢ao do conjunto do conteudo tematico e
pode ser codificado num resumo (Bronckart 1996: 121), é ainda entendido como um fator
unificador da estrutura composicional de um texto, na medida em que o organiza em termos
de composicao macroestrutural do sentido (Adam 2001: 30).

No caso especifico da fundamentagao pedagdgico-didatica, o plano global do texto manifes-
ta uma estrutura tripartida, composta pelas seguintes macroestruturas:

i. enquadramento da unidade didatica;
ii. corpo da fundamentacéo;
iii. conclusao.

O enquadramento da unidade didatica corresponde, de forma geral, a sua localizagdo na
sequéncia global do ensino-aprendizagem. Por sua vez, o corpo da fundamentagdo tem como
componentes centrais a caracterizagdo dos destinatarios, assim como a apresentagao e jus-
tificacdo do tema central da unidade, dos objetivos gerais e especificos, das competéncias a
desenvolver, dos materiais selecionados, da tipologia de atividades e exercicios propostos, das
opgodes de avaliagdo. Finalmente, a conclusao destina-se a retomar e refor¢ar, numa formulagdo
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sintética, o esquema concetual inerente as op¢oes metodoldgicas e estratégicas subjacentes a
unidade didatica.

Trata-se de um plano global de texto convencional (Bronckart 1996, Adam 2011), que, de
acordo com Adam (2011: 205), ¢ fixado num dado estadio histérico de um género ou subgé-
nero de discurso. Este plano encontra-se disponivel no sistema de conhecimentos associado
ao género fundamenta¢ao pedagogico-didatica, que circula no meio académico em que se de-
senvolve a formagao inicial de professores com base em modelos reflexivos. Nesse sentido, é
«o plano de um texto empirico que reproduz o plano canonicamente associado ao género ao
qual pertence le plan d’'un texte empirique qui reproduit le plan canoniquement associe au
genre dont il releve» (Coutinho 2014: 274). Este plano constitui um, traduzido, portanto, num
modelo que é reconhecido pelos professores em formacao pela sua configuragdo discursiva
global, nomeadamente a partir do contacto com textos empiricos do género fundamentagao
pedagogico-didatica, embora admita alguma flexibilidade.

3.1.2. TIPOS DE DISCURSO

O plano global do texto permite estabelecer uma relagdo com os tipos de discurso que nele
ocorrem e que designam os diferentes segmentos de um texto, sendo definidos como «formas
linguisticas atestaveis nos textos e que traduzem a criagdo de mundos discursivos especificos»
(Bronckart 1996: 151).

Os mundos discursivos propostos por Bronckart distinguem-se entre mundos da ordem do
expor e mundos da ordem do narrar, que podem ainda subdividir-se quanto aos tragos im-
plicac¢do e autonomia, e estao estreitamente relacionados com os tipos de discurso, na medida
em que estes constituem segmentos nos quais se elaboram mundos discursivos especificos
(Bronckart 1996; Coutinho 2004). Os quatro tipos de discurso considerados por Bronckart -
discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo e narra¢ao - sdo concebidos como tipos
linguisticos, que se caracterizam pela atualizagdo de um conjunto de recursos linguisticos, de
natureza limitada, que os tornam identificaveis e distinguiveis entre si (Bronckart 1996: 139;
Coutinho 2004: 10).
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A fundamentagdo pedagdgico-didatica inscreve-se no mundo discursivo da ordem do ex-
por implicado, no ambito do qual se materializa um discurso misto, pois mobiliza simultanea-
mente o discurso tedrico e o interativo. Este género configura um mundo discursivo em que
o conteudo tematico ¢ interpretado de acordo com os critérios de validagdo do mundo real,
verificando-se, globalmente, uma correspondéncia entre as coordenadas temporais da agdo de
linguagem em que se inscreve o locutor e as coordenadas temporais verbalizadas no préprio
texto, além de uma conexao entre a instancia autoral e a instancia enunciativa do texto. De fac-
to, na fundamentagao pedagogico-didatica, ha uma fusao entre o discurso teérico e o discurso
interativo, que se caracteriza pela presenca simultanea de unidades linguistico-discursivas pro-
prias de ambos, integrando os parametros da situacao e também fazendo referéncia explicita a
esses parametros.

Na elaboragao da fundamentagdo pedagdgico-didatica, o locutor faz emergir no discurso
as razoes, os critérios, os fundamentos que sustentam as decisdes que enformam os planos
de aula, dando a ver ao interlocutor a validade dos elementos escolhidos e combinados entre
si (objetivos, contetidos, estratégia, atividades, materiais, instrumentos de avaliagcdo). Revela
as crengas, os conhecimentos, as experiéncias que influenciam a pratica letiva tal como ela se
apresenta planificada. Nesse discurso, intervém como coautor(a) o interlocutor, identificado
habitualmente com o orientador e/ou o supervisor de estagio, o que confere ao texto uma forte
dinamica dialdgica, visivel, por exemplo, através da presenca de movimentos contra-argumen-
tativos que antecipam eventuais problematizag¢des na fase seguinte do ciclo de observa¢ao de
aulas (por exemplo, no encontro pés-observagao de aula, no momento em que se reflete sobre
a aula realizada e sobre as op¢des metodoldgicas que a determinaram).

3.1.3. SEQUENCIAS TEXTUAIS

Neste processo de escrita de uma fundamentagao pedagogico-didatica, assumem saliéncia de-
terminados elementos/estruturas linguisticos bem como recursos discursivos que sio mobili-
zados em ordem a concretizacao dos seus objetivos comunicativos.
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As sequéncias sdo formas de planificagdo convencional, existem em ndmero restrito e
podem ser atestadas no interior de um tipo de discurso, constituindo uma outra dimensao
da infraestrutura textual, que consiste na organizagdo sequencial do seu contetdo tematico
(Bronckart 1996: 219). Este autor considera a sequéncia como uma forma de planificagdo
textual e explicita da seguinte forma a sua atua¢ao na configuracgao textual:

Sous-tendues par des opérations a caractere dialogique, elles organisent une partie
ou la totalité des énoncés relevant d'un type, selon un plan linguistiquement mar-
qué, qui se superpose a la linéarité premiere de tout segment de texte. Ce plan com-
porte un nombre n de phases (ou g)aquets» dénonces), explicitement délimitées
et donc identifiables, et qui se succedent dans lordre requis par lobjectif spécifique
que l'agent producteur poursuit a légard de ses destinataires (Bronckart 1996: 256).

A partir da proposta de Adam (2001) de cinco sequéncias prototipicas — narrativa, descriti-
va, dialogal, explicativa e argumentativa —, Bronckart (1996) acrescenta a sequéncia injuntiva,
integrando as suas sequéncias na estruturagdo composicional do texto. Lundquist (2014), par-
tindo também da proposta de Adam, especifica, no ambito de uma proposta tipologica cen-
trada no tratamento de textos académicos, oito tipos, em func¢ao da dominéancia da sequéncia
que os compdem: informativo, explicativo, expositivo, argumentativo, explicativo, expressivo,
narrativo, descritivo e diretivo.

Para a organizacao da estrutura composicional da fundamentacdo pedagdgica, contribuem
sequéncias de natureza expositiva, explicativa e argumentativa. Nas sequéncias de natureza
expositiva, sao enunciadas as op¢des tomadas no ambito da planificagdo da unidade didatica e/
ou letiva. Nas explicativas, torna-se evidente uma resposta a questdo subjacente, que se poderia
formular do seguinte modo: “Em que principios pedagdgicos e didaticos se apoiam as decisdes
assumidas na planificacdo construida?” Finalmente, as sequéncias argumentativas sio preen-
chidas com a justificagdo das decisoes relativas a planificacao da unidade didatica e/ou letiva,
defendendo a sua validade e adequagdo. Articulando as sequéncias enunciadas com as partes
constitutivas do plano do texto, podemos constituir a articulagao visivel no quadro 1.
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Plano global do texto Sequéncias

Enquadramento da unidade didatica ou letiva Expositiva

Corpo da fundamentagio Expositiva/explicativa/argumentativa

Conclusio Argumentativa

3.2. A TEXTUALIZA(;AO DA FUNDAMENTAQAO PEDAGOGICO-DIDATICA

A composicionalidade da fundamentagao pedagogico-didatica esta estreitamente relacionada
com as escolhas linguisticas disponiveis para a linearidade das estratégias compositivas, sendo
possivel determinar algumas regularidades linguisticas e discursivas nesse dominio, decorren-
tes, em grande medida do tipo de plano global do texto, dos tipos de discurso e das sequéncias
atualizadas.

Tomando em linha de conta os mecanismos de textualizagdo enunciados por Bronckart
(1996) como um dos fatores da arquitetura textual de um texto apresenta-se no quadro 2 a
recorréncia de alguns recursos linguisticos ativados na configuragdo do género textual em
estudo. Neste quadro, seguimos Bronckart (1996) para a especificagio dos mecanismos de
textualizagdo e respetivas fungoes e o trabalho de Lopes e Carapinha (2013) no contexto da
especificacdo os conetores e respetivos exemplos, com excecdo das oracdes subordinadas
adverbiais conformativas, que nao consideradas por estas autoras na sua proposta.
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Quadro 1 - Plano global do texto e
organizagdo sequencial da funda-
mentac¢do pedagogica



Quadro 2 - Textualiza¢io da fun- Mecanismos

Funcio

Algumas estruturas linguisticas

Exemplos

damentacdo pedagogico-didatica:
mecanismos e estruturas

Conexdo

Explicitam as relacbes
exiztentes entre os distintos
niveis de organizacdo do
texto

Conetores interoracionais de
coordenacio conclusivos, explicativos,
adversativos

Conetores interoracionais de
subordinacic adverbial causal, final,
conformativa

Conetores reformuladores de parafrase,
de sintese

Conetores textuais especificativos,
reforgativos, consequenciais,
contrastivos

logo, portanto

pods, porquanto
mas, contudo

porque, como
para, a fim de
conforme, segundo

isto &, por outras
palavras

enfim_em suma

a saber, por exemplo
além disso, de facto
dai que, assim

pelo contrario, j&

Coesdo

nominal

Explicitam as relagbes de
solidariedade entre
entidades textuais que
partilham uma ou mais
propriedades referenciais
(introdugdo ou retoma de
entidades)

Sintagmas nominais

Pronomes pessoais de 17 pessoa
Pronomes pessoais de 3 pessoa
Pronomes demonstrativos

a'esta fundamentacio
o/este autor

eu

Eu, ele

isto, 1530

Coeszdo

verbal

Explicitam relagdes de
continuidade,
descontinuidade e/ou
oposigio temporal e valores
aspetuais

Tempos verbais: presente, futuro,
pretérito perferto
Expreszbes temporais

apresenta o plano
Jareium trabalho de
grupo

Jfiz uma opgio diferente
na aula seguinte

nesse momento
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4. PROPOSTA DE UM MODELO DE INVESTIGAQ[\O COLABORATIVA

A importéancia de que se reveste a fundamentacdo pedagdgica no contexto de aquisicao e de-
senvolvimento das competéncias inerentes a construgdo da profissionalidade docente, bem
como a especificidade que lhe é inerente enquanto género de escrita fundamental dessa cons-
trugdo, descritas nas secgdes 2 e 3, evidenciam o grau de complexidade da escrita de uma fun-
damentagdo pedagdgica e explicam, pelo menos parcialmente, as dificuldades e resisténcias
dos professores estagiarios nesse dominio.

4.1. PRINCIPIOS DO MODELO DE INVESTIGAQAO COLABORATIVA

No sentido de superar essas resisténcias e ultrapassar algumas das dificuldades, aumentando,
dessa forma, o sucesso dos estudantes na tarefa de produ¢ao escrita de uma fundamentagao
pedagogico-didatica, é imperativo delinear um plano formativo adequado. Tendo em conside-
ragao o enquadramento da formacéo inicial de professores de linguas, na Faculdade de Letras
da Universidade do Porto, considera-se que deve ser articulado um modelo de investigacao
colaborativa com um modelo de formagdo para a agdo, de modo a que os agentes envolvidos
na formagcao inicial dos professores de Portugués, possam co-construir os conhecimentos de-
clarativos e processuais necessarios.

Desgagné (1997: 373) explicita que a investigagdo colaborativa

sarticule autour de projets dont I'intérét d’investigation repose sur la compréhen-
sion que les praticiens, en interaction avec le chercheur, vont construire au-
tour ge lexploration, en contexte réel, d'un aspect qui concerne leur pratique
professionnelle.

Este modelo de trabalho pressupde uma negociagdo constante de natureza institucional e
relacional, assim como a colabora¢ao, muitas vezes em paralelo e de forma interdependente,
das vertentes investigacao e formacao, em que o objetivo central é que haja producao de conhe-
cimento conducente a uma melhoria da pratica profissional e que essa pratica possa guiar, em
certa medida, a produgdo desse conhecimento. Trata-se, como afirma Desgagné (1997: 378),
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de «faire en sorte que recherche et formation se coconstituent, s'integrent I'une dans l'autre,
dans la démarche de coconstruction ou de réflexion, qui en constitue le pivot.»

Esta co-construgao é corporizada no plano curricular dos cursos de formacao inicial de
Portugués através da dinamica de sequencia¢ao do processo formativo, baseado num modelo
integrado de saberes, tal como é proposto em Silva et al. (2013), no qual, como afirma Pereira
(2012: 34), «a pratica leva a reflexao, a reflexao leva a pratica, havendo um ciclo que nunca
se conclui». Neste modelo, os agentes envolvidos no projeto de formagdo co-constroem os
saberes e as praticas a dois niveis distintos. Por um lado, interagem os docentes das unidades
curriculares situadas no dominio da aquisi¢ao e desenvolvimento de conhecimentos declara-
tivos pedagdgico-didaticos, como é o caso da Didatica do Portugués e da Pratica Letiva, com
os docentes que lecionam a unidade curricular Estagio Pedagégico, centrada na pratica letiva
supervisionada, e o Seminario, espaco de reflexdo sobre essa pratica. Docentes e orientadores
de estagio co-constroem esse saber em articulagao com os professores em formagao inicial, nas
diferentes etapas dessa formacdo, pois as suas necessidades e posicionamentos constituem-se
frequentemente como uma fonte tanto para a investigacdo como para as praticas vigentes.

No contexto especifico da fundamentagdo pedagogico-didatica, a evidéncia empirica do
desfasamento das representagdes dos estudantes e dos formadores em relagao a sua produgdo
escrita, traduzida, respetivamente, na dificuldade em cumprir a tarefa solicitada por parte dos
estudantes e na insatisfagdo relativa ao processo-produto esperado por parte dos docentes, mo-
tivou a realizagdo de um projeto de investigacao colaborativa, centrado em duas fases:

i. investigacdo sobre a fundamenta¢do pedagogico-didatica enquanto texto de circulagdo
restrita ao campo da formacao inicial de professores de linguas associado a género textual es-
pecifico;

ii. proposta de um plano de intervengdo formativa adequado.

Os resultados da primeira fase da investigagdo estao subsumidos, como ja foi referido, nas
seccdes 2 e 3 deste trabalho, sintetizando-se, de seguida, o plano de interveng¢ao implementado.

247



4.2. PLANO FORMATIVO DE INTERVEN(;AO

Com vista a otimizar o potencial de desenvolvimento da consciéncia pedagogico-didatica que
a fundamentagao pedagogica possui, sao realizadas sessdes em que os estudantes realizam um
laboratdrio textual, que adapta, na sua configuracao global, a proposta de Silvano & Rodrigues
(2010), de articula¢ao da pedagogia dos discursos com o laboratério gramatical®.

O quadro 3 ilustra as etapas deste percurso, assim como a descricao das tarefas previstas em
cada uma dessas etapas e a(s) atividade(s) associada(s).

Etapas Tarefa Atividade(s)
1# Confronto com o problema de producio de uma Fundamentacio Rececdo de textos
Pedagogica
2® Observacio de construcio/estruturas linguisticas dominantes Analise lingnistica
3# Descrigdo e sistematizacio dos dados linguisticos Analise linguistica
4* Descrigdo e sistematizacio dos dados textuais Analise textual
58 Exploragdo do funcionamento das construgdes analisadas como recursos Caracterizagdo linguistica
adequados ao género fundamentacio pedagogica : )
e discursiva
6 Testagem da analise realizada mediante a manipulacio dos dados e/ou da | Vahdacio das
apresentacio de novos dados do mesmo tipo generalizaghes e
sistematizacio
T Producio textual de uma fundamentacio pedagogica Producio escrita
g Awvaliacio da producio textual e das aprendizagens realizadas Auto e heteroavaliacio
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6. De acordo com a proposta de Sil-
vano & Rodrigues (2010), a articula-
¢do entre uma pedagogia dos discur-
sos e o laboratério gramatical como
métodos de ensino-aprendizagem

do Portugués gera a possibilidade de
um percurso que, partindo da com-
preensio de texto, se desenvolve com
a reflexdo sobre o funcionamento dos
elementos e estruturas linguisticas
predominantes, tendo em conta o
género em que o texto se inscreve,
para culminar na produgéo escrita,
apoiada numa abordagem processual,
de um texto com vista a divulgagao.

Quadro 3 - Proposta de laboratdrio
textual para produ¢do da fundamen-
tagdo pedagdgica



Quadro 4 - Intervenientes no
laboratdrio textual

A realizagdo deste laboratorio textual envolve, além dos professores em formacao inicial, os
docentes das unidades curriculares do primeiro ano da formacao, isto é, os docentes de Di-
datica do Portugués e de Pratica Letiva, assim como os docentes do seminario de projeto e de
Estagio Pedagdgico, no 2° ano. No entanto, e ainda que no processo de co-constru¢ao adotado,
haja uma intera¢ao continua entre todos os participantes no processo, a sua interven¢ao ocorre
tipicamente em fases distintas, o que ¢ ilustrado no quadro 4.

Etapa Intervenientes

1# Docente de Didatica do Portugués
Docente de Pratica Letiva

22-6 Docentes do Serminario de Projeto
Ornentadores do Estagio Pedagogico

- Orientadores do Estagio Pedagogico

Com a execugao deste laboratorio textual, pretende-se cumprir os seguintes objetivos:

i. promover um trabalho reflexivo e sistematico sobre o género textual fundamentacdo pe-
dagodgico-didatica e a sua importancia no plano global da formacao;

ii. promover a escrita da fundamentagdo didatica como um processo cognitivo e processual;

iii. tornar explicitos os conhecimentos inerentes a produc¢do de uma fundamentac¢ao peda-
gogico-didatica, do ponto de vista das condigdes da sua produgdo, da sua composicionalidade
e estilo;

iv. desenvolver o conhecimento profissional dos professores estagiarios através do processo
continuo e dindmico de planificagdo, execugdo e avaliagdo.
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5. CONCLUSAO

Na formagao de professores de base reflexiva, estd subjacente a diferencia¢ao entre os pro-
fessores que exercem a sua pratica letiva numa perspetiva técnica dos que a assumem como
profissionais reflexivos. Este fazer reflexivo emerge de um processo de desenvolvimento de
competéncias que assume especial relevincia na formagao inicial. Faz todo o sentido, por isso,
que o estudante em formacao inicial seja desafiado a produzir, oralmente ou por escrito, um
discurso que traga a superficie as preferéncias e as crencas pedagdgicas, as razdes da adesdo de
um determinado modelo pedagdgico em detrimento de qualquer outro possivel, as evidéncias
que fundamentam as opg¢oes estratégicas de fundo. Um dos textos em que essa conscienciali-
zagdo tem oportunidade de emergir, no modelo de formagao inicial de professores da FLUP, é
a fundamentagdo pedagogico-didatica que introduz as planificagdes das unidades didaticas e/
ou letivas.

Embora este género de texto circule no contexto mencionado hd algumas décadas, na si-
tuacdo de formagdo, ndo tinha ainda sido constituido objeto de analise textual descritiva. A
sua consecuc¢ao foi agora realizada, uma vez que apresenta valor tedrico e pratico. Na verdade,
ao captar um conjunto de regularidades linguistico-discursivas (Coutinho 2004, 2014), esta
descrigdo textual e discursiva proporciona um melhor entendimento da natureza e do funcio-
namento dos textos inscritos neste género. Decorre daqui a sua relevancia para a melhoria da
qualidade dos textos produzidos pelos estudantes em formagao inicial de linguas.
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