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Discurso Academico:
Comunidade de investigadores
e identidade

Paulo Nunes da Silva®?, Alexandra Guedes Pinto“¢,
Carla Marques®

a CELGA-ILTEC, Universidade de Coimbra

b Departamento de Humanidades, Universidade Aberta

¢ CLUP, Universidade do Porto

d Faculdade de Letras da Universidade do Porto

A obra que agora se publica inclui uma selecao de artigos que resulta-
ram de contributos apresentados no II Encontro Nacional sobre Discurso
Académico (ENDA 2), realizado em 2021. Dada a situagio de pandemia
que se vivia na época, a organizagio, sediada na Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, optou pela apresenta¢ao remota das comuni-
cagdes no evento. Isso nao constituiu impedimento para uma significativa
participacao; alids, talvez tenha favorecido o envolvimento no encontro
de um consideravel nimero de investigadores que, naquela situagao, esta-
vam impossibilitados de realizar viagens e de se reunir num mesmo espago.

O evento visou promover um conhecimento mais aprofundado sobre
projetos, ja realizados ou em curso, da autoria de pesquisadores que se de-
dicam ao estudo do Discurso Académico (DA). O primeiro encontro or-
ganizado com foco nesta tematica — o ENDA 1, realizado em 2018 — teve
como principal finalidade reunir investigadores que se interessam por um
objeto de estudo especifico no Ambito dos estudos do texto e do discurso:
as praticas discursivas no seio das institui¢oes que se dedicam ao ensino e
ainvestigacao. Com o segundo encontro — 0o ENDA 2 -, pretendeu-se fo-
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PAULO NUNES DA SILVA, ALEXANDRA GUEDES PINTO & CARLA MARQUES

mentar a partilha iniciada no ENDA 1, favorecendo o sentimento de iden-
tidade e de pertenga a uma mesma comunidade de autores que, embora
adotando teorizagdes e metodologias diversificadas, confluem em virtude
do objeto de estudo que partilham. A obra Discurso Académico: Conbeci-
mento disciplinar e apropriagio diddtica pode comprovar se estes objetivos
inerentes a0 ENDA 2 foram (ou nio) atingidos.

O livro que agora se apresenta estd dividido em trés partes. As Partes
I e Il incidem sobre as préticas do Ensino Basico e Secundério e do Ensino
Superior, respetivamente. A Parte I1I inclui duas contribui¢des que resul-
tam de apresentagdes em mesas redondas.

Na Parte I, o artigo “A dimensio metalinguistica na reescrita conjunta’,
de Luis Filipe Barbeiro e Célia Barbeiro, apresenta um estudo promovido
em contexto de aprendizagem com alunos do 5.° ano de escolaridade, o
qual incidiu nos mecanismos de referéncia linguistica usados por profes-
sores ¢ alunos no decurso das atividades de desenvolvimento do programa
Ler para aprender. O estudo desenvolvido pretendeu verificar se a presenca
do professor em atividades de reescrita conjunta desencadeia, nas intera-
¢oes mantidas com os alunos ou entre alunos, um recurso acrescido a me-
talinguagem relacionada com a aprendizagem da escrita e da gramatica.
Os resultados mostram que o recurso 2 metalinguagem ¢ relevante nos pro-
cessos ligados 4 escrita, como processo de ativagao dos dominios do co-
nhecimento gramatical, relacionando-os de forma integrada com a
operacionaliza¢io da atividade de reescrita.

Ana Margarida Simées em “Do ensino explicito da escrita ao desen-
volvimento da consciéncia discursiva” apresenta um estudo de caso imple-
mentado numa turma de Portugués de 12.° ano, com vista a responder a
pergunta “De que modo o ensino explicito da dimensao discursiva desen-
volve a consciéncia discursiva dos alunos nas produgoes escritas?” A partir
de dois instrumentos de recolha de dados, nomeadamente as produgées
escritas dos alunos e um questiondrio sobre a perce¢ao dos mesmos quanto
ao processo de escrita, a autora comprova que o ensino explicito da estru-
turagao do discurso na produgao escrita ¢ uma abordagem significativa para
o desenvolvimento da consciéncia discursiva dos alunos, sendo as ativida-
des diddticas que visam a recuperagao da memoria potenciadoras da com-
peténcia de autorregulagio da escrita.

Marta Filipe Alexandre e Fausto Caels em “Investigacao sobre o dis-
curso da Hist6ria em Portugal: Um ponto de situagao” desenvolvem um
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estudo que, a semelhanga de outros contributos neste mesmo volume, visa
motivar e informar préticas pedagdgicas de base genoldgica na escola em
Portugal. Para tal, os autores descrevem recursos textuais associados ao en-
sino da Histéria, em disciplinas do Ensino Basico e Secundério no pais,
identificando varios géneros da didética da Histéria. Sinalizam trés grandes
propositos sociocomunicativos, cunhados como descrever, relatar e expli-
car, que estao na base de uma familia de géneros distinta, respetivamente,
os Relatdrios, os Relatos e as Explicacoes. Para além da identificagao dos
géneros, procedem ainda ao apuramento da sua representatividade nos ma-
nuais e a descricao da sua manifestagao contextual e textual.

No artigo “A Avaliatividade em manuais de Hist6ria: Analise explo-
ratéria’, de Mério Amado Alves, Marta Filipe Alexandre e Fausto Caels,
assume-se que os textos diddticos da disciplina de Histéria expéem con-
teudos sobre eventos e personalidades historicamente relevantes e que, de
forma implicita, se manifestam atitudes ¢ posicionamentos acerca deles.
Nesse sentido, a pesquisa procura demonstrar como materiais formativos
usados em contexto didético incluem textos com contetdos avaliativos e
ideoldgicos. No Ambito deste estudo, procedeu-se 4 anélise exploratdria
de trés textos inseridos em dois manuais de Histéria (um do 6.° ano e outro
do 9.° ano de escolaridade). Dado que, nesses recursos educativos, hd acon-
tecimentos e entidades histéricas a que sdo associados valores positivos ou
negativos, os autores sugerem que se justifica adotar, em sala de aula, abor-
dagens pedagdgicas que permitam identificar os contetidos a que subjaz
um dado posicionamento, com o objetivo de refletir criticamente sobre eles.

Em “Da falta de referéncias ao género nos documentos orientadores
do ensino da lingua portuguesa e nos manuais escolares a auséncia de um
conhecimento metagenolégico nos alunos do Ensino Secundario
mocambicano’, Jos¢ Antdnio Salvador Marques e Paulo Nunes da Silva
tentam perceber a relevincia que o género assume na diddtica da lingua
portuguesa em Mogambique. Partindo da anilise de programas de
portugués e de manuais do Ensino Secundério mogambicano, assim como
de um questiondrio a estudantes da licenciatura em Ensino de Portugués
da Universidade Pedagégica de Maputo, os autores concluem nio s6 que
as referéncias ao conceito de género sio escassas como que nio ha
orienta¢oes metodoldgicas para um ensino centrado num modelo de
género. Este alheamento do sistema de ensino mogambicano face a
importancia do género na aprendizagem de uma lingua parece gerar um
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desconhecimento metagenoldgico nos estudantes que ingressam em
licenciaturas da 4drea testada.

A Parte II inicia-se com o artigo “Do esclarecimento da davida a es-
crita académica’, no qual Paula Cristina Ferreira ¢ Noémia Jorge apresen-
tam uma interven¢ao didatica dinamizada pelas duas docentes e que
envolveu 147 estudantes do 1.° ano de licenciatura. O projeto visou o de-
senvolvimento de competéncias de escrita académica nos estudantes, tendo
sido adotada uma metodologia de investigagao-agao. Enraizado no quadro
do Interacionismo Sociodiscursivo, o projeto consistiu na conce¢io e na
elaboragao, por parte dos estudantes, de um conjunto de textos curtos pre-
dominantemente expositivos, em cada um dos quais ¢ indicada e esclare-
cida uma duvida ou dificuldade no uso da lingua portuguesa. Depois de
se explicitar o desenho teérico-metodolédgico da intervengao didatica, pro-
cede-se a andlise qualitativa-interpretativa de um dos textos produzidos,
em que se salienta a importincia da reformulagao das primeiras versoes (de
acordo com as orientagdes das docentes). Do projeto resultou a publicacao
do e-book Duviddrio: 100 dividas da lingua portuguesa, disponivel online
em acesso aberto.

A questao da literacia académica e da emergéncia de novas literacias
que compreendem o dominio digital estd na base do artigo “Da Planifica-
¢ao a Textualizagio: Abordagem multimodal para a elaboragio de uma re-
visao da literatura com recurso as TIC”, da autoria de Silvia Aratjo e
Micaela Aguiar, no qual se apresenta o Metodiza, proposta desenvolvida
no Ambito do PortLinguE, um projeto que desenvolve recursos digitais e
multimodais trabalhados pelo Grupo de Humanidades Digitais do Centro
de Estudos Humanisticos da Universidade do Minho. Trata-se de um re-
curso digital e multimodal para a realizacio de trabalhos académicos, es-
truturado em sete passos: prioriza, pesquisa, analisa, organiza, textualiza,
revisa e finaliza. Apresenta-se, ainda, um exemplo de aplicagao do método
na revisio da literatura multimodal, considerando a modalidade de escrita,
a conversao do texto numa infografia e, por fim, a sua adaptagio a uma
apresentacio oral.

O artigo da autoria de Isabel Margarida Duarte, Alexandra Guedes
Pinto e Sénia Valente Rodrigues — “Algumas reflexdes em torno de pro-
cessos de revisio e de reescrita em textos académicos” — incide no desen-
volvimento de competéncias de escrita académica por parte de estudantes
universitarios. Apresenta um estudo empirico baseado num corpus de 18
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textos de quatro géneros diferentes (trabalho de projeto de licenciatura,
relatério de mestrado, projeto de doutoramento, introdugao de relatério
de estagio) ¢ visou dois objetivos principais: analisar as instrugoes de revi-
sa0 que os professores inserem em textos redigidos por estudantes e aferir
a influéncia dessas instru¢oes no subsequente processo de reformulagao
textual. Os resultados evidenciam que os métodos de heterorrevisao textual
concretizados tiveram implicagdes muito positivas no aperfeicoamento da
escrita académica dos estudantes e na adequagao dos textos reformulados
aos pardmetros dos géneros em causa. Desse modo, o processo contribuiu
para o desenvolvimento de competéncias varias nos estudantes, promo-
vendo a autorreflexdo sobre os textos que escrevem e a autorregulagao des-
ses textos.

O artigo de Marta Sitoe ¢ Joana Vieira Santos — “Repetir para nao
omitir: Estratégias anafdricas problematicas em textos de estudantes uni-
versitdrios mogambicanos e portugueses” — centra-se no uso de anéforas
desviantes em textos produzidos por estudantes de licenciatura. O estudo
efetuado insere-se num projeto mais vasto de mapeamento de 4reas criticas
do discurso académico, com base no qual se visa projetar intervengoes di-
déticas alicercadas na pedagogia dos géneros postulada no seio do Intera-
cionismo Sociodiscursivo. Tendo analisado dois corpora constituidos,
respetivamente, por 33 textos de falantes de portugués L2 (recolhidos na
Universidade Eduardo Mondlane, Mogambique) e por 56 textos de falan-
tes de portugués L1 (recolhidos na Universidade de Coimbra, Portugal),
as autoras destacam que, embora os estudantes revelem conhecer os me-
canismos de coesio referencial, se observa a falta de um dominio seguro
de estruturas anafdricas ao nivel da escrita académica.

Ana Marques em “Processos de citagao e produgio de argumentos em
textos criticos e ensaisticos” apresenta alguns resultados de um projeto
destinado a completar o Arquivo Digital Colaborativo do Livro do
Desassossego (Arquivo LdoD, sediado no Centro de Literatura Portuguesa
da UC), através de um levantamento de documentacio relativa a rececao
critica do Livro. Com vista a identificar os processos através dos quais estas
leituras criticas sao produzidas, a autora analisa uma amostra de ensaios,
prefacios de editores, recensdes sobre diferentes edicoes da obra,
identificando e caracterizando os diferentes modelos de citagao e os
contextos argumentativos em que as mesmas ocorrem. Através do seu
estudo, a autora comprova como a cita¢ao ¢ um mecanismo através do qual
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¢ possivel observar as redes intertextuais e as comunidades interpretativas
que compdem o campo critico do Livro do Desassossego.

No artigo “Entre leitura e escrita na academia: Uma andlise do género
resenha a luz do desenvolvimento social de Vygotsky”, Marcela de Melo
Cordeiro Eulélio e Clara Regina relatam uma experiéncia diddtica desen-
volvida com alunos do ensino superior brasileiro centrada no género rese-
nha académica. Partindo de uma base tedrica fundada no conceito de
desenvolvimento social, proposto por Vygotsky, e no quadro do Interacio-
nismo Sociodiscursivo, analisa-se o processo de aprendizagem do género
resenha associado ao tratamento da questao da empatia nas relagoes entre
pessoas de estatuto social diferenciado, considerando, em simultineo, o
produto linguistico e o processo de desenvolvimento social dos alunos. O
estudo considera trés resenhas produzidas por alunos que se encontram
em diferentes estddios de capacidade de produgao do género em questao e
os resultados obtidos mostram que a abordagem proposta pode funcionar
como um instrumento para o desenvolvimento no plano linguistico-dis-
cursivo e no das capacidades de agao relacionadas com a leitura e a escrita.

A Parte III integra os dois tltimos contributos deste volume. O artigo
intitulado “A constru¢io de um manual escolar: Eixos determinantes e ten-
soes latentes”, de Carla Marques, resulta de uma interven¢ao na mesa-re-
donda dedicada ao tema “Escolhas discursivas e constru¢ao de materiais
didéticos”. A autora apresenta um conjunto de reflexdes sobre quatro eixos
que orientam a concecio e a elaboragio de manuais escolares: os programas
das disciplinas, os conhecimentos cientificos, os conhecimentos pedagdgi-
cos e o didlogo didético. Em particular, destaca as tensoes que ¢ necessdrio
gerir entre os multiplos requisitos inerentes aos documentos programaticos,
assim como aos saberes cientificos ¢ pedagdgicos atualmente disponiveis,
compatibilizando-os com a reconhecida fungao social dos manuais escolares
¢ com a dimensao multimodal que os caracteriza. Desse modo, as opgoes
tomadas no 4mbito da concegao do projeto diditico de elaboragao de um
manual exigem que se procure atingir uma solu¢io equilibrada, resultante
de multiplas interagoes entre os autores, os professores, os alunos e os edi-
tores e considerando aspetos cientifico-didaticos, editoriais ¢ econémicos.

Maria Aldina Marques apresenta o artigo “Discurso Académico e Dis-
curso Cientifico: Aproximagoes, diferencas e ensino’, resultante da sua par-
ticipacio na mesa-redonda intitulada “Desenvolvimento da competéncia
em escrita académica no ensino superior”. Partindo da perspetiva teorica
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da andlise do discurso, a autora questiona a pertinéncia da distin¢ao entre
discurso académico e discurso cientifico, centrando a sua analise ora na
identificacio de pontos comuns ou especificos associados aos dois concei-
tos, ora nas suas consequéncias no plano do ensino. Esta reflexao ¢ equa-
cionada partindo do ensino das competéncias da escrita em contexto de
ensino superior, um ponto de vista que considera ainda o contexto multi-
lingue de aprendizagem com o crescente dominio da lingua inglesa, a he-
terogeneidade de género e o préprio posicionamento discursivo dos alunos,
enquanto autores do texto.

Em suma, os 13 contributos que compdem a obra, partindo de enqua-
dramentos tedricos e de metodologias diversificadas, materializam bem o
titulo que encima esta breve apresentagao: Discurso Académico: Comu-
nidade de investigadores e identidade”.
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A dimensao metalinguistica na
reescrita conjunta
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c Agrupamento de Escolas Dr. Correia Mateus

1. Introducao

As atividades de escrita realizadas em conjunto por meio de interagao
direta entre os participantes envolvem a referéncia as proprias unidades da
lingua para a construgao do texto que resultara da interagao. Essa referéncia
surge associada a apresentacio de propostas para o texto, colocagao de ques-
toes, manifestagio de posicionamentos e realizagao de comentdrios em re-
lagao a essas propostas (Barbeiro, 1999, 2001a, 2012, 2021; Barbeiro &
Barbeiro, 2019; Barbeiro et al., 2022; Herder et al., 2018; Storch, 2005;
Sturm, 2016).

A atividade de reescrita conjunta, proposta pelo programa pedagégico
Reading to Learn | Ler para Aprender, implica a interagio de alunos e pro-
fessor, conduzida pelo professor, para a reescrita de uma passagem do texto.
Constitui, por conseguinte, um contexto de escrita colaborativa, no qual
adimensio metalinguistica pode emergir, nomeadamente por meio da re-
feréncia as unidades em foco para a construcio da reescrita e por meio das
manifestagoes dos participantes em relagao s propostas apresentadas.

Em estudos anteriores j4 se encontrou o potencial da escrita colabo-
rativa para a ativacao da dimensao metalinguistica (Barbeiro, 1999; Bar-
beiro et al., 2022). Esses estudos, baseados em dados de escrita colaborativa

Correio eletrénico: luis.barbeiro@ipleiria.pt, celiapb7 @gmail.com

775N
/

’
i
\

| I
S’

—_
o



Luis FILIPE BARBEIRO & CELIA BARBEIRO

entre alunos, também revelaram limitagoes quanto ao alcance dessa ativa-
¢ao. Entre elas, encontra-se o facto de a explicitagao metalinguistica, de-
signadamente com recurso a termos metalinguisticos, ser feita
predominantemente, embora nao exclusivamente, em relagao aos dominios
ortografico e de pontuagio. Por outro lado, numa perspetiva de aprendi-
zagem integrada da escrita e do conhecimento gramatical, emerge a limi-
tacao de essa explicitagao, marcadamente funcional, no 4mbito do processo
de escrita, raramente estabelecer a ligagio com a aprendizagem explicita
da gramatica.

Na atividade de reescrita conjunta em foco no presente estudo, o pro-
fessor ¢ um dos participantes na atividade. Em contraste com a escrita co-
laborativa entre alunos, surge a quEstao se a participagao e orientagao por
parte do professor na reescrita conjunta alarga o potencial da ativagao da
dimensio metalinguistica em relagao a integracio da aprendizagem da es-
crita e do conhecimento gramatical.

Num estudo anterior (Barbeiro & Barbeiro, 2019), que incidiu de
forma ampla sobre o discurso do professor na reescrita conjunta, essa foi
uma potencialidade que emergiu. Nesse estudo, a referéncia metalinguis-
tica surgiu como uma das vias desencadeadas pelo professor para promover
a elabora¢io ou aprofundamento da aprendizagem por parte dos alunos.
Para além da ilustracao dessa ativagio por meio de exemplo, a anélise nao
incidiu sobre os mecanismos de referéncia utilizados ou sobre os termos
metalinguisticos que emergem da atividade. O presente estudo pretende
aprofundar a andlise da ativagao dessa dimensao na reescrita conjunta, re-
tomando e alargando os dados e incidindo, de forma especifica, nos aspetos
referidos. Estabelece-se, assim, como objetivo geral do estudo que se apre-
senta analisar as manifesta¢des da dimensao metalinguistica na interacao
desenvolvida por professor e alunos no processo de reescrita conjunta, le-
vada a cabo na aplicagao do programa Ler para Aprender. Estarao em foco
os mecanismos ativados para realizar a referéncia metalinguistica, os ter-
mos metalinguisticos que sao utilizados no discurso do professor e dos alu-
nos ¢ as fungdes a que essa utilizagao surge associada. Decorrente desse
objetivo geral, surge o objetivo especifico de encontrar potencialidades no
contexto da atividade de reescrita conjunta para integrar a aprendizagem
do conhecimento gramatical e da escrita.




A DIMENSAO METALINGUISTICA NA REESCRITA CONJUNTA

2. Enquadramento

Toma-se como enquadramento tedrico, a perspetiva de estudos de gé-
nero desenvolvidos pela Escola de Sydney (Martin & Rose, 2008; Rose &
Martin, 2012), com filiagao a Linguistica Sistémico-Funcional (Halliday,
2014), enquanto abordagem social-semiética para a construgao do signi-
ficado. E no 4mbito desta Escola que ¢ proposto o programa pedagdgico
Reading to Learn / Ler para Aprender e, dentro dele, a atividade de reescrita
conjunta. Nesta, a construgio do significado por parte dos alunos conta
com o apoio por parte do professor, num processo de andaimizagio (scaf-

folding) ou de construcao da aprendizagem, colocando-a na zona de de-
senvolvimento proximal, segundo os conceitos propostos por Bruner
(1983) e Vygotsky (1991), respetivamente.

O enquadramento tedrico-concetual do estudo apresentado mobiliza
ainda a perspetiva que atribui 4 consciéncia metalinguistica um papel re-
levante para a construgio do texto escrito (Barbeiro, 1999, 2019; Myhill
& Jones, 2015; Myhill et al., 2020). Em conformidade com estas duas li-
nhas tedrico-concetuais, a constru¢ao discursiva do significado, designa-
damente na producio de textos escritos, ¢ marcada por escolhas. Estas
podem deter um cardcter no consciente, tendo por base a concretiza¢io
de possibilidades estabelecidas no sistema (Halliday, 2013), ou podem con-
sistir em escolhas e decisoes conscientes entre possibilidades alternativas
(O’Donnell, 2013). A reescrita conjunta constitui um contexto para a
aprendizagem dessas escolhas, conscientes e nio conscientes, tendo por
base as propriedades dos géneros e a forma como determinados textos des-
ses géneros, tomados como modelares, instanciam o género e concretizam
a utilizagao dos recursos linguisticos. Segundo a perspetiva da Escola de
Sydney, os géneros caracterizam-se por serem tipos de texto integrados
num contexto sociocultural, no seio do qual realizam objetivos socioco-
municativos determinados, para o que contribui a forma como se encon-
tram organizados estruturalmente (Caels et al., 2020; Martin & Rose,
2008; Rose & Martin, 2012).

Nas duas subsec¢oes seguintes, estarao em foco a consciéncia meta-
linguistica, acedida por meio da interagao entre os participantes na escrita
colaborativa, e a reescrita conjunta, enquanto atividade de aprendizagem
dos recursos semidticos escritos, marcada pela interacio e pelo apoio e
orientacao por parte do professor.
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2.1 Escrita colaborativa e explicitagio metalinguistica

A atividade de escrita habitual caracteriza-se por um diferimento tem-
poral e também espacial, em relagao ao leitor (Barbeiro, 1999; Chafe, 1985).
Essa auséncia de interagao direta com o leitor no ato de escrita, ao contrério
do que acontece na oralidade, por um lado, exige que o escritor projete a
adequagao e os efeitos do que escreve para o momento da leitura. Por outro
lado, faculta-lhe a possibilidade de proceder a experimentagoes, escolhas,
reformula¢oes que acontecem no proprio processo de escrita, antes de o
texto ser lido, ou seja, sem que acontecam perante o leitor e sem que o pro-
duto textual escrito tenha de revelar a sua ocorréncia. Esta dimensio de es-
colhas e reformulagio relativas & prépria lingua que constituird o texto
coloca em relevo o papel da consciéncia metalinguistica no préprio processo
de escrita e para promover o desenvolvimento desta competéncia (Barbeiro,
1999, 2019; Myhill & Newman, 2016; Myhill et al., 2016; Myhill et al.,
2020). O acesso ¢ a ativagdo dessa dimensao metalinguistica tém sido to-
mados como base para a colocagao em prética de estratégias pedagdgicas
que potenciem esse papel (Barbeiro, 2001b; Myhill et al., 2020).

Na escrita individual, as reflexdes, ponderagoes e frequentemente as
proprias formulag¢oes que ocorrem no processo de escrita, com vista a to-
mada de decisao, tém lugar no campo mental, no pensamento e linguagem
interior. Esta caracteriza-se pela abreviagio e a predicagio (Barbeiro, 1999;
Vygotsky, 1991). Como se refere em Barbeiro (1999), “as ideias af presentes
constituem representagdes mentais interiorizadas e existem apenas para o
sujeito. Como ele ¢ o0 tnico a ter-lhes acesso, as relagoes relevantes para o
conhecimento em causa nao precisam de ser explicitadas.” (p. 61).

Na escrita colaborativa, emerge a necessidade de explicitagao, nomea-
damente em relagao as unidades linguisticas que se quer referir, para esta-
belecer a comunicagio e assegurar a compreensio entre os participantes
na construgao do texto: “O acesso dos outros ao conhecimento que se quer
expressar depende da clarificagio de elementos e relagoes.” (Barbeiro, 1999,
p- 61). Esta clarificagio pode ativar termos e relagoes metalinguisticos.
Deste modo, surge a possibilidade de estabelecer a ligagao entre a atividade
de escrita e o conhecimento gramatical, associado em larga medida ao do-
minio desses termos e relagoes, embora frequentemente a sua aprendiza-
gem seja feita de forma descontextualizada, sem alcangar um valor
funcional (Barbeiro, 2020). A escrita colaborativa constituiria um contexto
privilegiado para estabelecer essa ligacao (Barbeiro et al., 2022).
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No entanto, deve ter-se em conta que a explicitagio em causa decorre
numa situa¢ao de comunicagao oral direta, em presenca. Este facto implica
que, para além do recurso a termos metalinguisticos, se torna possivel re-
correr a outros mecanismos de referenciagio. Entre esses mecanismos, en-
contram-se 0s que remetem para a propria situagao discursiva, como a
déixis e correferéncia (por exemplo, em “Eu quero esza!”, ou “Essa estd boa!”
em que esta se refere a uma proposta que j4 estd inscrita na folha e essz a
uma palavra ou frase anteriormente proposta por um colega). E ainda pos-
sivel recorrer 4 utilizagio metalinguistica das préprias unidades linguisticas,
por exemplo: “Frigorifico ¢ muito dificil de escrever”, em que frigorifico se
refere & prépria palavra.

Para o estabelecimento da ligagao, numa perspetiva pedagégico-dida-
tica, deverd ter-se ainda presente se a explicitagao que tem lugar na escrita
colaborativa alcanga um nivel de especificidade que ative termos metalin-
guisticos que vao para além dos que também sio utilizados na linguagem
corrente (como palavra, frase, letra, etc.) e se os termos e relagoes ativados
cobrem os diferentes dominios da aprendizagem gramatical.

O estudo apresentado em Barbeiro et al. (2022) incidiu sobre uma ati-
vidade de escrita colaborativa para a construgao de histérias inventadas,
por parte de alunos do primeiro ciclo do Ensino Basico, organizados em
pares. Os dados foram recolhidos em dois momentos do percurso escolar
dos participantes: o segundo ¢ o quarto anos. Os resultados indicaram que
a explicitagio metalinguistica estd presente de forma relevante e que essa
explicitagao ativa termos metalinguisticos. Estes situam-se de forma pre-
dominante nos dominios da ortografia e da pontuagao, adquirindo um ca-
rater funcional em ligacdo a inscri¢ao do texto na folha. Os dominios
relativos ao texto, género e discurso e A gramdtica (morfossintaxe) estio
também presentes, embora em menor escala, e ativam sobretudo o nivel
de termos que sao também utilizados na linguagem corrente, como os re-
feridos antes, sendo raros os casos de maior profundidade de andlise. A di-
mensao da consciéncia metalinguistica para proceder a escolhas pode ser
ativada sem recurso a termos metalinguisticos, mas recorrendo ao contraste
entre os valores seménticos das unidades em causa (por exemplo, a escolha
entre “o rapaz” e “um rapaz’, com base no facto de, na sequéncia textual,
ainda nao se saber quem ¢é o rapaz a que se refere o texto). Numa perspetiva
de desenvolvimento, os participantes apresentam uma progressao crescente




Luis FILIPE BARBEIRO & CELIA BARBEIRO

do nimero de termos metalinguisticos utilizados no segundo e no quarto
anos de escolaridade.

As atividades de escrita colaborativa analisadas em Barbeiro et al.
(2022) nao implicavam a participagao continua e direta do professor na
orientagao e trabalho de construgao do texto, ao contrario do que acontece
na reescrita conjunta do programa Ler para Aprender. Assim, surge a ques-
t30, em foco no presente estudo, se a participacao do professor na atividade
de (re)escrita conjunta potencia a ativacao da dimensio metalinguistica,
designadamente quanto a presenga de termos associados a descrigao gra-
matical e quanto ao estabelecimento da relagio com a aprendizagem da
gramatica.

2.2. Reescrita conjunta

O programa Ler para Aprender propde um conjunto de nove ativida-
des organizadas em trés ciclos de ensino-aprendizagem, conforme se pode
observar no diagrama da Figura 1. A atividade de preparagao paraaleitura
situa-se no nivel global, sendo complementada, nesse nivel, pelas atividades
de construgao conjunta e de construgao auténoma do texto.

A leitura detalhada e a reescrita conjunta incidem sobre unidades in-
termédias da organizagio textual, correspondentes a pardgrafos ou passa-
gens textuais. Neste nivel intermédio, conforme se pode observar no
diagrama da Figura 1, na sequéncia do trabalho de leitura detalhada e de
reescrita conjunta da passagem do texto, o programa Ler para Aprender
contempla a realizagao da atividade de reescrita da passagem em causa, de
forma individual.

Existe, por conseguinte, algum paralelismo entre a sequéncia das ati-
vidades para os ciclos global ou externo ¢ intermédio: uma atividade focada
na evidencia¢ao ou desconstrugio de recursos encontrados na vertente da
leitura, complementada por uma atividade na vertente de escrita realizada
em conjunto sob orientagio do professor e por uma atividade da mesma
natureza realizada autonomamente pelo aluno.

O terceiro nivel mais especifico incide sobre unidades como a frase e
as palavras, envolvendo a desconstrugao de periodos, a ortografia e a escrita
ou reconstrugao de periodos. As atividades deste nivel podem ter lugar
entre a leitura detalhada e a reescrita conjunta. Poe em evidéncia as pro-
priedades formais das unidades da lingua, no plano ortografico e sintatico.
O conhecimento que colocam em foco pode ser recuperado noutras ativi-
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ades e niveis textuais, por exemplo, perante a recorréncia de determinados
dad
padroes de construgoes linguisticas inscritas no texto.

< ARAGAO PARA 4, e,
R,

\_E\‘URA DETALH4 04

Figura 1 - Ciclos de ensino-aprendizagem do programa Ler para Aprender
Fonte: adaptado de Rose (2012) e Gouveia (2014)

A atividade de reescrita conjunta proposta pelo programa Ler para
Aprender procura promover a apropriagio dos recursos linguisticos para a
constru¢ao de textos de determinado género. Para alcancar este propésito,
a atividade nao surge de forma isolada, mas ¢ colocada em prética na se-
quéncia de outras atividades, orientadas para a ativacio das caracteristicas
estruturais do género a que pertence o texto que se encontra a ser traba-
lhado e para a colocagao em foco de recursos linguisticos nele selecionados.
Estes recursos continuarao em foco na reescrita conjunta, realizada com o
apoio do professor, ¢, no seu seguimento, na atividade de reescrita indivi-
dual, em que se espera que os alunos ja sejam capazes de proceder a reescrita

sem o “andaime” proporcionado por esse apoio.
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A ativacio das caracteristicas estruturais do género a que pertence o
texto em associacio ao seu objetivo sociocomunicativo ¢ feita na atividade
de preparagao para a leitura, para que o aluno parta para a leitura do texto
conseguindo alcancar a sua compreensao global. Na preparagao para a lei-
tura, o professor ativa ou fornece informagao relevante para essa compreen-
s30 e antecipa, estabelecendo a relagao com as caracteristicas do género, os
passos por meio dos quais o texto em causa se desenrolard. Deste modo,
ao realizar-se a leitura, a compreensao do texto assentard num processo de
confirmagio do seu significado global, j4 antecipado.

A atividade de leitura detalhada dirige a atenc¢io do aluno para uma
passagem especifica, evidenciando recursos linguisticos relevantes utiliza-
dos pelo escritor para a construcao do significado. Nas frases dessa passa-
gem, o professor seleciona palavras ou expressoes, fornecendo pistas
posicionais ou semAnticas para que os alunos as identifiquem, sendo tam-
bém real¢adas visualmente por meio de marcador. Este processo de iden-
tificagao apoiado nas pistas, que promovem um grau elevado de sucesso,
serve de base ao aprofundamento ou elabora¢ao do conhecimento em as-
sociagdo a essas palavras e expressoes, aprofundamento que pode ser pros-
seguido através da formulagao de defini¢oes, explicitagao de significados,
indicagao de sindénimos, relacionamento linguistico com outros termos,
ativagao de vivéncias, etc.

Tendo j4 sido ativadas as caracteristicas gerais do género e focados de-
terminados recursos linguisticos, por meio das atividades anteriores asso-
ciadas a leitura, a reescrita conjunta pretende orientar a apropriagao de
recursos para a escrita. Para isso, os alunos deverio reescrever a passagem
trabalhada na leitura detalhada, segundo duas possibilidades: i) mantendo
a mesma informagio, reconstruida em novas formulagées, tendo como re-
feréncia as palavras ¢ expressoes realgadas na leitura detalhada ou i) intro-
duzindo alteragoes que levem a utilizagio dos padroes de recursos
encontrados no texto original em novos enquadramentos textuais.

O professor ¢ um participante ativo e fulcral nesta atividade de rees-
crita, por meio da intera¢io constante com os alunos. A sua agao coloca
em prética um principio fundamental do programa, o principio “guidance
through interaction in the context of shared experience” (Martin, 1999,
p- 126; Rose & Martin, 2012, p. 307).
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E nesta interagao, envolvendo o professor e os alunos, que ¢ ativada a
dimensao metalinguistica. O presente estudo pretende apreender o alcance
da sua ativagao nesta atividade de reescrita conjunta.

3. Metodologia

Tendo em conta o objetivo de analisar as manifestagoes da dimensao
metalinguistica na atividade de reescrita conjunta do programa Ler para
Aprender, o presente estudo incidiu sobre a transcri¢ao da interagao que
teve lugar no desenrolar dessa atividade, retomando-se os dados analisa-
dos em Barbeiro ¢ Barbeiro (2019), alargados para sete concretizagoes
da atividade.

3.1. Participantes

As atividades tiveram lugar em duas turmas do 5.° ano de escolaridade,
2.° ciclo do Ensino Bésico, de uma escola da regiao de Leiria. Os partici-
pantes sdo, assim, os trés professores de Portugués (a professora titular das
turmas ¢ duas professoras formandas) ¢ os respetivos alunos (25 alunos
numa turma e 19 na outra). A professora titular ¢ uma professora expe-
riente, com 25 anos de pratica profissional. Leciona sozinha uma das tur-
mas, enquanto na outra a lecionagao ¢ também assegurada pelas professoras
formandas. Estas professoras formandas encontram-se no segundo ano de
pratica de ensino supervisionada, no Ambito do mestrado integrado na sua
formacao inicial. Anteriormente, no primeiro ano do mestrado, adquiriram
experiéncia de lecionagio no 1.° ciclo do Ensino Bisico.

A participagao das trés professoras no estudo decorreu da frequéncia
de uma agao de formagao, que lhes facultou a aquisi¢ao de conhecimentos
e competéncias no Ambito do programa Ler para Aprender. Esta agao
acompanhava e apoiava a sua prdtica, na aplicagao do programa.

3.2. Atividade

As atividades de reescrita conjunta em andlise foram levadas a cabo
em relacio aos textos programados pelo grupo disciplinar de Portugués da
escola, para as turmas do 5.° ano de escolaridade. Assim, os textos traba-
lhados segundo as estratégias do programa Ler para Aprender encontra-
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vam-se também a ser trabalhados pelas restantes turmas da escola nao en-
volvidas na aplicagao do programa.

Tal como se refere em Barbeiro e Barbeiro (2019), o facto de se ter
mantido a programagio comum ao conjunto das turmas originou que, em
vez de se terem selecionado textos auténomos de acordo com critérios de
canonicidade relativos ao género, as estratégias do programa Ler para
Aprender, designadamente algumas das concretizagoes da atividade de rees-
crita conjunta, tivessem sido aplicadas a excertos da obra A4 Floresta, de
Sophia de Mello Breyner Andresen, que se encontrava em estudo. A rees-
crita de passagens integradas em excertos da obra colocou alguns desafios
quanto a modalidade de reescrita a adotar. No caso das passagens desta
obra, foi adotada a modalidade de manutengao do contetido, colocando-
-se 0 objetivo de reescrever a passagem segundo os “patterns of literary lan-
guage” (Rose, 2018) do texto original, que j4 haviam sido colocados em
foco na leitura detalhada (Barbeiro & Barbeiro, 2019, p. 80).

No presente estudo, para além das passagens da obra A4 Floresta, foi
integrada a andlise da concretizagao de duas atividades de reescrita con-
junta, levadas a cabo com uma passagem do texto “Sébios como camelos”,
de José¢ Eduardo Agualusa. No caso destas atividades, a reescrita teve por
base a alteracio do contetdo respeitante ao acontecimento que originou
o desaparecimento dos camelos.

Os géneros textuais em que se integravam os textos sobre que incidi-
ram as atividades foram o relato e a narrativa. O trabalho sobre os textos
incluiu, como preconizado pelo programa Ler para Aprender, a atividade
de preparacio para a leitura, seguida da leitura, na aula que antecedeu
aquela em que foi realizada a reescrita. As atividades de leitura detalhada
e de reescrita conjunta tiveram lugar na mesma aula, tendo a reescrita con-
junta sido realizada na segunda parte da aula.

3.3. Recolha, tratamento e andlise de dados

Para além dos textos correspondentes a reescrita das passagens textuais,
arecolha de dados respeitante a atividade incluiu o registo dudio (e, em al-
gumas aulas, também video) da interagio ocorrida na aula — para o que
se obtiveram as respetivas autorizagoes da escola, dos professores e dos en-
carregados de educagio dos alunos, no ambito do projeto TeL4ELE (7ea-
cher Learning for European Literacy Education / Formagio de Professores
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para o Desenvolvimento da Literacia na Europa), desenvolvido para apli-
cacao do programa Ler para Aprender.

Para possibilitar a andlise, os registos foram objeto de transcri¢io. A
transcricao efetuada, tal como se pode verificar nos excertos apresentados
nos resultados, adotou a forma ortogréfica convencional, exceto nas pala-
vras correspondentes a formas proprias das variedades populares ou da ora-
lidade corrente (como as formas reduzidas do verbo estar: 74, tou), em que
se adaptou a ortografia para as indicar. Mantiveram-se as hesita¢oes, repe-
ticoes e frases inacabadas e indicaram-se pausas (por meio de uma ou varias
barras / para assinalar menor ou maior duracao). Assinalaram-se os casos
de entoacio exclamativa e imperativa (por meio de !) e interrogativa (por
meio de ?).

Nesta, foram indicados os autores das intervencoes, individualmente,
quando possivel, ou, pelo menos, estabelecendo a diferenciacao entre in-
tervengdes por parte do professor e por parte dos alunos.

Em relagao a andlise, procedeu-se a identificagao de ocorréncias de re-
feréncia metalinguistica, da respetiva autoria e de funcoes desempenhadas
por essas ocorréncias. A referéncia metalinguistica foi analisada quantitati-
vamente, tendo em conta se as ocorréncias correspondiam a utilizagao de
termos metalinguisticos, ao recurso a mecanismos de déixis e correferéncia
no discurso, ou 4 utilizagao metalinguistica das unidades. Em relagio 4 au-
toria, foram também colocadas em confronto quantitativo as ocorréncias
de referéncia metalinguistica produzidas pelo professor e pelos alunos. A
andlise foi aprofundada, considerando também os dominios em que se in-
serem os termos metalinguisticos que emergem da interagao discursiva. Os
dominios considerados foram o relativo ao nivel discursivo-textual (ou seja,
um nivel suprafrésico, em que estd em causa a organizagio do discurso e do
texto, incluindo as propriedades e relagoes associadas ao género textual), o
respeitante 4 gramdtica (morfossintaxe, relagdes semantico-lexicais) ¢ o re-
lativo & representacio gréfica (caligrafia, ortografia, pontuagio e configura-
¢ao gréfica). No que diz respeito as funcoes, procurou-se clarificar, de forma
qualitativa, com base nas utilizagoes, a diversidade de fun¢oes que a dimen-
sao metalinguistica desempenha na atividade de reescrita conjunta.
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4. Resultados

4.1. Referéncia metalinguistica

Como ficou expresso, a referéncia as unidades linguisticas, no contexto
de interagdo direta entre os participantes, pode recorrer a diversos meca-
nismos, designadamente a ativagao de termos metalinguisticos, a déixis e
correferéncia enunciativas e 3 utilizagao metalinguistica das unidades em
foco no processo de construcio do texto. Na Tabela 1, apresentam-se os
resultados da analise relativos a estes mecanismos, discriminando os valores
correspondentes aos professores ¢ aos alunos.

MECANISMOS PROFESSOR ALUNOS GLOBAL
Termos 568 184 752
metalinguisticos (76%) (249%) (79%)
Utilizagao 98 54 152
metalinguistica (64%) (36%) (16%)
Déixis / 38 7 45
Correferéncia (84%) (16%) (5%)
TOTAL 704 245 949
(74%) (26%)

Tabela 1 - Mecanismos de referéncia metalinguistica

Os trés mecanismos estdo presentes na intera¢io. Globalmente, como
se observa na tabela, predomina a utiliza¢ao de termos metalinguisticos,
que correspondem a 79% dos casos. O contraste entre professor e alunos
mostra que o discurso do professor ¢ responsavel por uma ampla maioria
das ocorréncias em qualquer das categorias. No entanto, os mecanismos
em causa estao também presentes no discurso dos alunos.

Encontrada a predominéncia do recurso a termos metalinguisticos,
importa saber quais os termos que emergem de forma mais frequente. Na
Tabela 2, apresentam-se os resultados relativos a essa frequéncia.
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DOMINIOS TERMOS PROF. AL. TOTAL
Roprhototall,  pardgao @ 2% 88
Discursivo-textual ~ estrutura 70 12 82
Gramitica frase | 57 11 6
Discursivo-textual  texto - T 51
Gramdtica | palava - 7 10 a7
Pontuacio vigula 1 s %
Gramitica  sinénimo - » 10 s
Discursivo-textual ~ problema 6 8 2
Pontuagio  pontofinal w9 23
Discursivo-textual histéria w7 21
Discursivo-textual fito 8 12 20
Discursivo-textual  parte 6 2 18
Discursivo-textual episodio 0 4 T
Discursivo-textual  descrigio 0 3 13
Discursivo-textual  reago | n o2 13

Tabela 2 - Termos metalinguisticos mais frequentes

O termo mais frequente ¢ “pardgrafo’, que pode surgir enquanto uni-
dade relativa ao dominio da organizagao do texto ou a configuragao grafica
na pagina, implicando a mudanga de linha. A observagao da Tabela 2 mos-
tra que, entre os termos metalinguisticos mais frequentes, uma grande
parte corresponde a metalinguagem que se refere a unidades e conceitos
respeitantes ao nivel correspondente ao texto, género e discurso, ou seja, a
um nivel suprafrésico. E o caso de termos como “estrutura’, “histéria’, “pro-
blema’, “episédio”, “descri¢ao’, “reagao’, que remetem para a caracterizagio
dos géneros que foram trabalhados com os alunos em ligagao aos dados
analisados (géneros como o relato ¢ a narrativa).
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No dominio gramatical, emergem os termos “frase”, “palavra” e “siné-
nimo”. O dominio da representagao grafica, para além da relagao que pode
ser estabelecida com “paragrafo’, estd representado, entre os termos mais
frequentes, pelos termos relativos a pontuagao “virgula” e “ponto final’.

Numa perspetiva de articulagao com a aprendizagem do conheci-
mento gramatical, em que a morfossintaxe e relagoes lexicais sao marcantes,
pode colocar-se a questao se outros termos deste dominio, para além de
“frase”, “palavra” e “sindnimo’, emergem ou estao ausentes da interagao dis-
cursiva na reescrita conjunta, embora de forma menos frequente. A Tabela
3 apresenta os resultados relativos a outros termos deste dominio, associa-
dos a aprendizagem gramatical.

TERMOS PROF. AL. TOTAL
verbo 1 1 12
pretéritoimperfeito 3 2 s
Cantomimo 22 s
Cadjetvo 3 3
 superlativo absoluto analitico ro2 3
[superlativo] absoluto 1 '
Cadvebio o o
[género] feminino 1 o
Cdiscursodireto o '
Comagio o '
Cpassado 1 o
Cpredicado o o

Tabela 3 - Outros termos metalinguisticos associados a aprendizagem gramatical

A Tabela 3 mostra-nos que emergem do discurso da interagao na rees-
crita conjunta termos que estao em foco na aprendizagem gramatical. Em-
bora nio se encontrem entre os termos metalinguisticos mais frequentes,
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cles estao presentes no discurso. Na sec¢io seguinte, procuraremos apreen-
der as fung¢oes a que a ativagio destes termos se encontra ligada.

4.2. Fungoes

A ativagao dos termos metalinguisticos na interagao discursiva que
ocorre na atividade de reescrita conjunta nao ¢ feita de forma isolada, mas
orienta-se para a realizacao de funcoes.

Uma das preocupagoes do professor na condugao da atividade ¢ levar
os alunos a apresentar propostas de reescrita e guid-los para a apresentacio
de propostas especificas que tem em mente. Nos trés enunciados de (1a,b,c),
podemos encontrar exemplos nos quais o professor recorre a utilizagao de
termos metalinguisticos para dar indica¢oes gramaticais, com a intengao de
obter uma determinada forma linguistica para integrar na reescrita.

(1) - indicagdes gramaticais do professor para obter uma forma lin-
guistica
a.P: [...] e agoraaquele verbo que a M tinha dito!? [Aula 5 | P1]
b. P: [...] eu ndo quero “velhissimos” / eu quero um superlativo abso-
luto analitico. [Aula 5 | P1]

c. P: [...] e agora um adjetivo / um adjetivo para caracterizar este la-
birinto? [Aula 6 | P1].

Deste modo, o professor procede 4 integragao do conhecimento gra-
matical explicito na intera¢io para a reescrita colaborativa.

A combinagao das duas dimensoes pode também acontecer por asso-
ciagao das operagoes realizadas na reescrita ao conhecimento gramatical,
como se observa no excerto de interagio apresentado em (2), no qual surge
em relevo a funcao de estabelecer a ligagao a aprendizagem gramatical, no-
meadamente a terminologia, a partir das operagoes e decisoes de reescrita.

(2) - ligagao das operagoes e decisoes de reescrita & aprendizagem gra-
matical
P: [...] quero-vos s¢ dizer uma coisa / isto que temos estado aqui a
fazer / quando nés dizemos que determinada palavra tem um signi-
ficado equivalente/ por exemplo/ ¢h... deixem ¢4 ver uma / “rodea-
ram” / tem “cercaram” / nds estamos a dizer que eles sio qué?
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A: sinénimos/

P: muito bem/ A./ sinénimos | quando é assim um significado contri-
7io, nOs dizemos...?

A: antonimos

P: anténimos [Aula 2 | P2]

A ativagao da dimensio metalinguistica pode ter como finalidade fun-
damentar as decisoes, por explicitacao dos valores que se quer inscrever no
texto, como se observa em (3a,b).

(3) - explicitagao de valores dos recursos linguisticos como funda-
mento das decisoes
a.P:[...] podemos acrescentar/ “muito comoda’/ damos uma certa in-
tensidade/ [Aula 3 | P1]
b. P: [...] pretérito imperfeito, esté no pretérito imperfeito/ ¢ o que é
que isto faz lembrar? / o que é que n6s falimos na tltima aula? /
0 significado que dava / uma duragao...

A: Ah! [Aul6 | P1]

Como se torna manifesto em (3), os valores expressos por determina-
das categorias de recursos linguisticos podem constituir fundamento para
a escolha da sua utilizagao no discurso e ser explicitados na intera¢ao que
tem lugar na reescrita conjunta, refor¢ando, por meio dessa utilizagio, o
que foi aprendido, eventualmente através de conhecimento declarativo,
em relagio a esses recursos.

S. Conclusao

Os resultados encontrados permitem concluir que a dimensao meta-
linguistica estd presente de forma relevante na atividade de reescrita con-
junta e apresenta potencialidades para a integra¢io da aprendizagem da
escrita com a aprendizagem do conhecimento gramatical.

Essa presen¢a manifesta-se, desde logo, pelo recurso a termos meta-
linguisticos. Estes sao ativados nos diversos dominios, realcando-se o do-
minio discursivo-textual, ou seja, o dominio que permite falar da
organizacio do texto e do discurso, também em ligagao com os géneros
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textuais, enquanto entidades com propésitos sociocomunicativos. Con-
tudo, os outros dominios, nomeadamente o que inclui a morfossintaxe,
que ¢ marcante na aprendizagem gramatical, nao se encontram afastados,
quer quanto a ativagao de termos metalinguisticos, quer quanto a explici-
tagao de propriedades e valores.

Sendo a reescrita conjunta uma atividade conduzida pelo professor,
uma questao que atravessou o presente estudo foi se a ativagao de termos
metalinguisticos se encontrava limitada ao discurso do professor. Os re-
sultados mostram que essa ativagao ocorre predominantemente nas inter-
vengoes do professor, mas que ¢ alargada também ao discurso dos alunos.

Na atividade, o professor encontra a oportunidade de ativar no seu
discurso o uso de termos metalinguisticos para dar indica¢oes, a fim de
obter formas linguisticas especificas. Deste modo, estabelece a ligagio com
aaprendizagem dos termos gramaticais. Essa ligagao ¢ explicitamente pro-
curada, quando o professor estabelece a relagio com momentos de apren-
dizagem do conhecimento gramatical em causa.

A dimensio metalinguistica ndo emerge apenas pela oportunidade de
ativar termos e relacoes do conhecimento gramatical aprendido noutros
momentos. Numa perspetiva que nio ¢ apenas externa (de aposicio de eti-
quetas classificativas ou propriedades gramaticais), ela ¢ ativada primordial-
mente na perspetiva interna das proprias operagoes e decisdes de reescrita,
como seu fundamento, por explicitagao dos valores que inscrevem no texto,
ao procederem a escolha de determinados recursos linguisticos.

A reescrita conjunta, por conseguinte, para além das potencialidades
para o desenvolvimento da escrita, que tém sido colocadas em relevo no 4m-
bito do programa Ler para Aprender (Rose, 2012; Rose & Martin, 2012),
apresenta também potencialidades para constituir um contexto de integragao
da aprendizagem da escrita com a aprendizagem gramatical. Na perspetiva
da escrita, a dimensdo metalinguistica pode promover a reflexao e o carater
consciente das escolhas que nela estao implicadas. Na perspetiva da apren-
dizagem do conhecimento gramatical, o contexto da reescrita conjunta pro-
move a mobilizacao funcional desse conhecimento (frequentemente fechado
em si mesmo), a0 servigo das operagoes de reescrita. Numa perspetiva ampla,
aativa¢io da dimensio metalinguistica refor¢a a capacidade de os alunos fa-
larem acerca da prépria lingua em ligagio ao seu uso textual.

Esse potencial advém-lhe, em larga medida, da presenca e participagio
ativa do professor na atividade de reescrita conjunta. Face a outros contex-
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tos de escrita colaborativa (Barbeiro et al., 2022), essa participagio pro-
move a ativagio do conhecimento gramatical segundo niveis de maior pro-
fundidade e de maior integragao com as operagoes de escrita.

Nesse contexto de envolvimento e orientagao do professor, podem ter
lugar as conversas de “alta qualidade” a que se referem Myhill et al. (2020),
com o objetivo de promover a reflexao sobre a lingua e de colocar essa re-
flexdo ao servigo do desenvolvimento da escrita dos alunos.
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Do ensino explicito da escrita
ao desenvolvimento da
consciencia discursiva

Ana Margarida Simoes®
a Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra

1. Introdugao

A escrita, utilizada diariamente pela maioria dos falantes na comuni-
cagao interpessoal, corresponde a um dos dominios trabalhados nas aulas
de Portugués ao longo de toda a escolaridade obrigatéria. O objetivo desta
comunicagao ¢ demonstrar a importincia do ensino explicito da expressao
escrita no desenvolvimento da consciéncia discursiva dos estudantes, em
particular no Ensino Secundario. Primeiramente, sera feito um breve en-
quadramento tedrico sobre este tema, no qual se refletird acerca do pro-
cesso de escrita em ambiente escolar e se abordario conceitos como os de
tipos de texto, géneros e sequéncias textuais, bem como os mecanismos de
coesao interfrasica. Depois, apresentar-se-4 o estudo de caso levado a cabo
em contexto escolar, no ano letivo 2020/2021, numa turma de Portugués
de 12.°ano. Referir-se-4, em primeiro lugar, a metodologia de investigagao,
seguindo-se a descri¢ao das sequéncias diddticas realizadas. Por tltimo, far-
-se-4 a apresentagao e discussao dos resultados.

2. Enquadramento teérico

Apesar de a maior parte dos falantes recorrer, no seu dia-a-dia, 2 lingua
escrita de forma esponténea, escrever ¢ “uma atividade extremamente com-
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plexa que exige multiplas capacidades e que necessita de uma aprendizagem
lenta e prolongada” (Pasquier & Dolz, 1996, p. 1). E 4 Escola que cabe o
ensino estruturado e sistematizado desta competéncia. Note-se que “a es-
cola institucional ¢, hoje mais do que nunca com carécter tnico, o lugar
nao s6 da iniciagao mas também do treino e consolidagiao de uma apren-
dizagem da escrita” (Fonseca, 1992, p. 227), que ocorre, essencialmente,
na disciplina de Portugués, desde o 1.° até ao 12.° ano, ocupando toda a
escolaridade obrigatéria dos alunos portugueses.

A escrita nao marca presenga, no entanto, apenas nas aulas de Portu-
gués ou de linguas estrangeiras. A produgio de textos escritos em ambiente
escolar ¢ muito regular em praticamente todas as disciplinas, constituindo,
na verdade, um “veiculo privilegiado da comunicagao pedagégica, quer
consideremos a dimensao da transmissao dos saberes, quer a da sua expli-
citagao por parte dos alunos, nomeadamente nas situagdes de avaliagio”
(Carvalho & Barbeiro, 2013, p. 610). Assim, atendendo a que os estudan-
tes necessitam de produzir textos escritos em contexto de aprendizagem
e, muito particularmente, de avaliagao, através de respostas escritas a testes,
questdes de aula ou trabalhos para as vérias disciplinas do curriculo, im-
porta investir num ensino explicito da escrita que tenha em conta a dimen-
sao discursiva.

Com efeito, na disciplina de Portugués como lingua materna, atende-
-se frequentemente as dimensoes ortografica, lexical e sintdtica, mas ¢
comum relegar-se para um segundo plano a dimensao textual ou discursiva
das produgoes escritas dos alunos. Ora, ¢ fundamental transmitir aos es-
tudantes conhecimentos relativos a estruturacio e a coesao de uma resposta
escrita ou a adequagao de um texto ao contexto comunicativo, por exem-
plo, a fim de que eles se tornem utilizadores da lingua (escrita) cada vez
mais proficientes. Além disso, ¢ fundamental que, em contexto escolar, se
proporcione a monitoriza¢ao de todo o processo de escrita dos alunos, ao
invés de se entender o texto apenas como um produto final, como muitas
vezes sucede (cf. Pereira, 2002, p. 17).

De acordo com o modelo de Flower e Hayes (cf. Figura 1), durante o
processo de escrita ¢ necessdrio ter em conta as fases de planificagao, na
qual os alunos geram e organizam as ideias e definem os objetivos do texto;
de textualizacdo, fase em que essas ideias se convertem em elementos lin-
guisticos; e de revisao, na qual os estudantes releem o texto e verificam se
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este cumpre os objetivos inicialmente estipulados (Flower & Hayes, 1981,

pp- 372-374).
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Figura 1 - Modelo de Flower & Hayes (1981, p. 370)

Todas as fases devem ser, logicamente, supervisionadas pelos profes-
sores ¢ monitorizadas pelos estudantes, e cada atividade de escrita em sala
de aula deve ter objetivos de aprendizagem bem definidos. Por outras pa-
lavras, nao basta que os alunos escrevam apenas por escrever; é necessario
que escrevam textos em diferentes contextos interativos e que se relacione
sempre a pratica com a reflexao (Camps, 2000, apud Camps, 2003, p. 9).

A reflexao sobre o processo de escrita de cada aluno permite, pois, uma
gradual consciencializagdo sobre as dimensoes linguisticas e discursivas dos
seus textos. Uma das agdes que ajuda ao desenvolvimento da consciéncia
discursiva ¢ “explicitar verbalmente as tarefas implicadas nesse acto cogni-
tivo complexo” (Pereira, 2002, p. 55). De acordo com Pereira (2002),
quanto maior for a consciéncia dos estudantes sobre o processo de produ-
¢ao de textos escritos, que passa também pela explicitagao dos seus dife-
rentes passos, melhor serd a apropriagao desses textos.

Deste modo, os professores devem preparar de forma rigorosa as ati-
vidades de escrita e garantir que elas sao sempre um treino intencional para
a competéncia escrita dos alunos e potenciam a sua gradual conscienciali-
zagao. O ensino explicito de aspetos relativos a dimensao discursiva, bem

N,
Ay

1

1

v
DI

W
o



DO ENSINO EXPLICITO DA ESCRITA AO DESENVOLVIMENTO
DA CONSCIENCIA DISCURSIVA

como a observagao e analise de textos de diferentes tipos e géneros, ¢ muito
importante para que os alunos adquiram bases s6lidas para poderem es-
crever os seus textos. Veja-se que, como refere Schmidt (2010, p. 15), a ap-
tidao para a aprendizagem explicita desempenha um papel importante na
superagao de fraquezas relacionadas com aprendizagem implicita.

Nesta investigagao, foi necessdrio atentar nos conceitos de tipo de
texto, género ¢ sequéncia textual e, ainda, nos mecanismos de coesio tex-
tual, essencialmente por serem as dreas criticas da escrita dos alunos com
os quais se trabalhou. Como refere Paulo Nunes da Silva, o carater pluri-
dimensional dos textos leva a “existéncia de multiplos critérios suscetiveis
de subjazerem as classificagdes textuais” (Silva, 2012, p. 45). A bibliografia
consultada apresenta, com efeito, distintas classificacoes. Em contexto es-
colar, quando se abordam os tipos de texto, ¢ comum seguir-se a categori-
zagio proposta por Egon Werlich (1975), ainda que os documentos
curriculares nao apresentem, na verdade, qualquer fundamentagao ou dis-
cussdo dos conceitos apresentados. Quanto ao género, importa lembrar
que se trata de um tipo de enunciado determinado pelas condigoes comu-
nicativas e reconhecido por um grupo de falantes. Trabalhar a escrita com
base em diferentes géneros ¢ muito importante para que os alunos apren-
dam a realizar determinadas fun¢des comunicativas de acordo com um
contexto sociocomunicativo proprio. Por ultimo, reconhecendo que existe
também alguma heterogeneidade na classificagao de sequéncias textuais,
na disciplina de Portugués, o Programa e Metas Curriculares (2014) pre-
veem que sejam trabalhadas sequéncias de tipo argumentativo, descritivo,
narrativo, explicativo e dialogal, importando mostrar aos alunos que elas
podem estar presentes em diferentes tipos e géneros textuais.

Relativamente aos mecanismos de coesio textual, o trabalho concen-
trou-se nos conectores interfrasicos, cujo papel No processo interpretativo
¢ fundamental, uma vez que estes mecanismos orientam o leitor em relagao
ao significado do texto ¢, além disso, permitem a estruturagao discursiva
(Lopes & Carrilho, 2020, p. 2681).

Em sala de aula, o ensino da dimensao discursiva da escrita passa,
entao, pelo trabalho explicito de tipos de texto, géneros e sequéncias tex-
tuais e pelos elementos linguistico-discursivos que permitem a coesao
textual.
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3. Estudo de caso

O estudo de caso que aqui se apresenta foi realizado numa turma de
Portugués de 12.° ano, no 4mbito do estigio pedagdgico supervisionado
do Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira no 3.° ciclo do
Ensino Basico e no Ensino Secundario da Faculdade de Letras da Univer-
sidade de Coimbra. De seguida, apresenta-se a metodologia de investigacao

aplicada.

3.1. Metodologia de investigagio

Um estudo de caso em educagio ¢ “estratégia investigativa através da
qual se procuram analisar, descrever e compreender determinados casos
particulares” (Morgado, 2012, p. 56). Esta investigacio teve como partici-
pantes os 25 alunos de uma turma de Portugués de 12.° ano de uma escola
em Coimbra. A observagao da professora estagidria no papel de investiga-
dora define-se como participante, dado que houve uma participagao direta
na supervisao da realizacio das tarefas dos alunos.

As reflexdes procuram responder a pergunta geral de investigagao: De
que modo o ensino explicito da dimensao discursiva desenvolve a cons-
ciéncia discursiva dos alunos nas produgées escritas?

A investiga¢ao assentou nas hipéteses de que o ensino explicito da es-
truturagio do discurso na produgio escrita poderd ser uma abordagem sig-
nificativa para o desenvolvimento da consciéncia discursiva dos alunos e
de que sequéncias de atividades que visam a recuperagao da memoria po-
tenciam a estratégia de autorregulagio da aprendizagem sobre os mecanis-
mos linguistico-discursivos na produgio escrita.

Tendo isto em consideragao, o estudo de caso teve como objetivo prin-
cipal fazer um diagnéstico que permitisse demonstrar que o ensino expli-
cito dos processos de elaboragao de textos escritos e dos mecanismos
linguistico-discursivos desenvolve a consciéncia do aluno quanto 4 dimen-
sao discursiva das suas produgoes escritas.

A partir daqui, definiram-se os seguintes objetivos especificos:

(i) avaliar o efeito do ensino explicito no desempenho dos alunos na

produgao escrita;

(ii) analisar o processo de escrita dos alunos, atendendo as fases da es-

crita;

(iii) compreender a capacidade de producio de diferentes géneros;




DO ENSINO EXPLICITO DA ESCRITA AO DESENVOLVIMENTO
DA CONSCIENCIA DISCURSIVA

(iv) descrever a capacidade de elaboracio de sequéncias textuais;
(v) analisar os niveis de desempenho no dmbito da estruturagio do
discurso;

(vi) refletir sobre a coesio interfrasica dos textos.

O estudo de caso integrou dois tipos de instrumentos de recolha de
dados, nomeadamente as produgdes escritas dos alunos e um questionario
relativo a percegao dos estudantes sobre o processo de escrita. Quanto as
produgdes escritas, importa referir que, ao longo do ano letivo, a professora
estagidria recolheu trés textos diferentes. O primeiro correspondeu a uma
apreciagao critica e permitiu diagnosticar 0s pontos fortes e areas criticas
da escrita dos alunos, sendo doravante designado como Zexzo 0 (ou 70).
Mais tarde, aquando da primeira didatizacio, foi recolhido um texto de
opinido a que se atribuird o nome Zexto 1 (7'1). Por ultimo, foi avaliada
uma nova apreciagao critica, produzida durante a segunda aula, que se apre-
sentard aqui como 7Texto 2 (72), respeitando-se a ordenagao cronoldgica
destes textos ao longo do ano letivo. Por outro lado, o questionario foi
preenchido pelos alunos antes e ap6s as didatizagdes, tendo as respostas
sido comparadas.

Ainda no que toca ao procedimento metodolc')gico, ¢é conveniente re-
ferir que as producdes e os questiondrios recolhidos foram codificados ime-
diatamente apds a sua recolha, de modo a garantir o anonimato dos alunos.
Foi, depois, feita uma andlise tanto quantitativa como qualitativa das vérias
produgdes escritas, tendo sido possivel, através da codificagao feita, seguir
a evolucao de cada aluno no dominio da Escrita ao longo do ano letivo.
Relativamente aos questionérios, fez-se uma analise quantitativa que se
apresentard no ponto 3.3.

3.2. Aplicagoes didticas

Para a preparagao das aplicagoes diddticas que decorreram ao longo
do ano letivo, teve-se em consideragao os contetidos e objetivos de apren-
dizagem definidos nos documentos curriculares vigentes para a disciplina
de Portugués: o Programa e Metas Curriculares (2014) e as Aprendizagens
Essenciais (2018). Partindo das orienta¢oes fornecidas em cada um dos
cinco dominios, procurou-se fazer, em cada aplicacao didatica, um trabalho
integrado de dois ou mais dominios.
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Na primeira didatizagao, que teve lugar no dia 11 de dezembro de
2020, foram trabalhados os dominios da Leitura, da Gramatica e da Es-
crita, recorrendo-se ao ensino explicito. Comegou-se pela leitura e andlise
de um artigo de opiniao intitulado Porgue a entrega do Nobel da Literatura
a Bob Dylan nao é séria. Além de perguntas de interpretagao sobre o artigo,
foi feita uma andlise textual que teve em conta as marcas especificas desse
género textual. Depois, houve um momento de ensino explicito de um
novo conteudo gramatical: a tipologia de sequéncias textuais. A professora
estagidria comegou por fazer uma exposi¢ao sobre o conceito de sequéncia
textual, caracterizando, depois, as sequéncias textuais de tipo narrativo,
descritivo, argumentativo, explicativo e dialogal e mostrando exemplos de
cada tipo de sequéncia em textos literdrios e nao literdrios. Para consolidar
o novo conhecimento, os alunos resolveram exercicios de identifica¢ao de
sequéncias textuais.

No segundo tempo, a professora trabalhou, de forma explicita, a Es-
crita, retomando os conhecimentos da primeira parte. As atividades de lei-
tura e andlise do artigo de opinido foram, na verdade, essenciais para que
os alunos tivessem um modelo de texto que lhes fosse util para a produgao
escrita de um texto de opinido. Comegou por haver um didlogo sobre as
diferentes fases do processo de escrita, o que permitiu explicar a importan-
cia de os estudantes dedicarem algum tempo 2 planificagao e a revisao dos
seus textos e ndo apenas a fase de textualizagio propriamente dita. Depois,
relembrou-se a inten¢ao comunicativa e as marcas do género fexto de opi-
nido. Orientando todo o processo de escrita, a professora delimitou os mo-
mentos de planificacao, textualiza¢io e revisio dos textos, sendo que nesta
tltima fase distribuiu uma grelha de revisao de textos aos alunos, orien-
tando-os na tarefa. Este tipo de exercicio foi muito util para a monitoriza-
¢ao, por parte dos alunos, das suas producoes escritas, devendo tornar-se
num habito para as posteriores tarefas de producio escrita. No final da
aula, as produgoes foram recolhidas e, em casa, a estagidria corrigiu-as, uti-
lizando um cédigo de corregao préprio, entregue previamente a turma.

A segunda aula, que decorreu no dia 23 de abril de 2021, teve como
objetivos principais trabalhar o género apreciagio critica, nos dominios da
Leitura e da Escrita, e refletir sobre o valor seméntico e a importincia do
uso de conectores em textos escritos. A turma analisou, em primeiro lugar,
um artigo de apreciagio critica sobre o filme Blindness, a adaptagao cine-
matografica da obra Ensaio sobre a Cegueira, de José Saramago, autor por-
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tugués que estava a ser estudado nesse momento. A par da interpretacao do
texto, foram trabalhadas as marcas de género, a natureza argumentativa do
texto, as sequéncias textuais presentes € 0s conectores utilizados. Assim, o
didlogo entre a professora e a turma sobre recursos linguistico-discursivos
permitiu uma visao global mais acurada sobre o préprio texto. De seguida,
no dominio da Gramatica, a professora estagidria fez uma breve exposicao
oral sobre a coesao interfrésica e os diferentes tipos de conectores, recor-
rendo a uma apresentagio em PowerPoint e, em turma, discutiu-se o valor
semantico de alguns conectores, através de exemplos. De seguida, os alunos
realizaram alguns exercicios sobre este contetido. No segundo tempo, reto-
mou-se este conteudo gramatical e trabalhou-se a escrita. A fim de consoli-
darem o conhecimento sobre a coesdo interfrasica, os alunos realizaram uma
atividade que consistia em completar o texto de opiniao Nio é uma mentira
a primavera, de José Tolentino Mendonga, com os conectores que lhe ti-
nham sido retirados e colocados numa caixa 4 parte, para que os alunos os
selecionassem adequadamente (cf. Figura 2). Deste modo, a partir de um
texto publicado num jornal portugués, os alunos puderam refletir sobre o
valor semantico dos conectores ¢ a sua importncia na coesao do texto.
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Figura 2 - Ficha de trabalho sobre a coesao interfrasica

Com base no que tinham aprendido ao longo da aula, os alunos pro-
duziram, depois, uma apreciagio critica escrita da obra Memorial do Con-
vento, de José Saramago, que tinham acabado de estudar. Uma vez mais, a
professora orientou a atividade, comecando por fazer uma revisao das fases
da escrita e das marcas de género do artigo de apreciagio critica e subli-
nhando a importincia do uso de conectores, de modo a garantir a coesao
do texto. A docente foi dando indicagdes sobre o tempo estimado para
cada fase da escrita. Os alunos usaram também uma grelha de revisao es-
pecifica para o texto a produzir. Assim, no final da textualizagao, os alunos
puderam reler os seus textos e, partindo dos tépicos que lhes haviam sido
fornecidos, melhorar alguns aspetos.

3.3. Andlise dos resultados

Sendo ja conhecidas as atividades de ensino explicito realizadas com
a turma, passa-se, agora, a anélise dos resultados, comecando pelas produ-
coes escritas. Importa referir que a sua analise foi elaborada segundo, por
um lado, a corre¢ao linguistica dos textos e, por outro, a estruturagao te-
matica e discursiva.

No que toca a este segundo aspeto, foi avaliado o desempenho dos alu-
nos em parimetros relativos ao género textual, ao tema e pertinéncia da
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informagao e 4 organizagao e coesao textuais, tendo sido seguidos os crité-
rios de corre¢ao do Exame Nacional de Portugués, de 2020. Cada texto
foi classificado quantitativamente em cada um dos parAmetros, tendo sido
atribuidos niveis do 1 (para textos menos proficientes) ao 4 (para textos
mais proficientes). Além disso, foi feita uma avaliagao qualitativa dos tex-
tos, apresentando-se abaixo um exemplo.

No que concerne  corregao linguistica (cf. Figura 3), que nao foi ob-
jeto de ensino explicito durante as didatiza¢oes, destaca-se que a maior
parte dos alunos se enquadrou nos niveis 3 ¢ 4 ao longo de todo o ano.
Apesar de, ap6s a ultima didatizacao, ter havido uma diminui¢ao do nu-
mero de alunos a cujos textos foi atribuido o nivel 4, ¢ de salientar o au-
mento de 15% no nimero de textos classificados com o nivel 3. Assinala-se,
também, a auséncia de textos classificados no nivel 1 no Texto 2.

NiVEIS DE CORRECAO LINGUISTICA

1 2 3 4
T a2 % 5% 708%
o oas ag% 238%  666%
o oo% 0% w% so%

Figura 3 — Avaliacdo da correcdo linguistica

Passa-se, agora, 4 avaliagio da estruturacao temdtica e discursiva (cf.

Figura 4).
PARAMETRO A PARAMETRO B PARAMETRO C
Género e Tema e pertinéncia Organizagdo e
TEXTOS formato textual da informagdo coesdo textuais

1 2 3 a4 1 2 3 a4 1 2 3 4
To 125% 50% 292%  83% 0%  37,5% 458% 16,7% 0%  292% 62,5% 83%
T1 9,5% 23,8% 61,9% 4,8% 0%  381% 52,4% 9,5% 0%  19% 52,4% 28,6%
T2 0% 25% 45% 30% 0% 15% 45% 40% 0% 10% 35% 55%

Figura 4 —Avaliacdo da estruturagdo tematica e discursiva

Quanto ao género textual, verifica-se que metade dos textos de avalia-
¢ao diagndstica se encontrava no nivel 2, sendo que, ap6s as didatizagoes,
45% dos alunos se encontravam ja no nivel 3. Em relagao ao tema e per-
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tinéncia da informacao, ¢ de notar que este nao foi um dos aspetos traba-
lhados de modo explicito nas didatizagdes. Ainda assim, ¢ relevante assinalar
a passagem de 16,7% para 40% dos textos a obterem o melhor nivel de clas-
sificagdo. No que respeita a organizacio e coesdo textuais, destaca-se tam-
bém um aumento significativo dos textos classificados com o nivel 4. No
Texto 2, que foi produzido na aula em que houve um ensino explicito dos
conectores, mais de metade dos alunos conseguiu alcangar este nivel.

Apresenta-se, agora, uma breve anlise qualitativa das produgées. Nos
Textos 0, no geral, os alunos estruturaram os textos em diferentes pardgra-
fos, procurando delimitar adequadamente a introdugao, o desenvolvi-
mento e a conclusio. Utilizaram conectores com valores semanticos
diversos com alguma frequéncia. Na maior parte dos casos, foi utilizada
uma linguagem clara e objetiva para descrever o objeto analisado ¢ uma
linguagem subjetiva para o avaliar. %anto as dreas criticas, destaca-se que
algumas das marcas do género textual apreciagdo critica nao foram devida-
mente respeitadas. Faltaram, em muitos casos, sequéncias argumentativas
que reforgassem a valoragio dos alunos em relagao ao poema tratado.
Realga-se, também, o grande niimero de erros de acentuagio e de falhas no
uso da pontuagio, especialmente de virgulas. Deve-se assinalar, ainda, a
reiteracao lexical. Por tltimo, foi notéria a falta de revisao dos textos apds
a textualizagio, o que teria sido importante para remediar alguns lapsos
ou evitar a repeticao de palavras, por exemplo.

Passando a analise dos Textos 1, ¢ pertinente salientar que os alunos res-
peitaram a estrutura do texto de opinido, tripartindo-o em introdugao, de-
senvolvimento e conclusao. De uma forma geral, os estudantes prestaram mais
atengao as marcas de género préprias do texto de opinido, apresentando ar-
gumentos ¢ exemplos, e respeitaram o tema proposto. Também explicitaram
o seu ponto de vista e procuraram usar um discurso valorativo. No entanto, ¢
evidente a falta de coesao frasica e gramatical. Também se observa o escasso
uso de conectores textuais. Apesar de procurarem utilizar uma linguagem va-
lorativa, nem sempre os alunos recorreram a primeira pessoa do singular. Des-
taca-se ainda que, por vezes, os argumentos ¢ exemplos apresentados nao eram
claros ou nao eram pertinentes para o tema do texto, dotando-o de pouca efi-
cicia argumentativa. Q{anto acorregao Iinguistica, assinalam-se alguns erros
ortogréficos, sobretudo ao nivel da acentuacio das palavras.

Nos Textos 2, sublinha-se uma evolug¢ao notével no cumprimento das
marcas de género e, acima de tudo, na organizacao e coesao textual. A maior
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parte dos alunos fez uma descricao sucinta da obra Memorial do Convento,
indicando o seu autor e apresentando uma breve sinopse ou as linhas tema-
ticas e, utilizando um discurso valorativo, fez uma apreciagao pessoal da
obra. Os alunos procuram estruturar os textos em diferentes partes, tendo
a maioria utilizado uma estrutura tripartida, delimitando o texto em intro-
dugio, desenvolvimento e conclusao. O ensino explicito da coesao interfra-
sica refletiu-se na frequéncia e na diversidade de uso de conectores nas
produgoes escritas pelos alunos, que, assim, garantiram a coeso dos seus
textos/discursos. Existem, porém, algumas 4reas que mereceriam um tra-
balho reforcado, nomeadamente questdes ortograficas e a progressao temd-
tica. Alguns alunos nao selecionaram a informa¢ao mais adequada ou
relevante ou nao souberam acrescentar informagao gradualmente ao texto.

Seguidamente, apresenta-se a andlise de uma dessas produgoes tex-
tuais, tendo em conta, acima de tudo, a dimensio discursiva.

TP A13 T2
A obra Memorial do Convento, de José Saramago, retrata a histéria
da constru¢ao do convento de Mafra através de diversas persona-
gens e um estilo de escrita diferente que permite a intervengio do
autor em diversos momentos.
A obra contém diversas linhas de a¢io, contando a histéria da cons-
trucio do convento e da realidade dos trabalhadores, mas também
conta a histéria de Baltasar ¢ Blimunda que se conhecem ¢ per-
manecem juntos durantes bastantes anos. Estd presente também a
histéria de um padre que tinha o sonho de voar e que, por isso, de-
cide construir uma méquina. As linhas de a¢io estao, por vezes, in-
terligadas entre si, como por exemplo, a ajuda de Baltasar ¢
Blimunda para construir a méquina do padre.
A obra tem um tema interessante e retrata muito bem a forma como
viviam as pessoas na época. A forma caracteristica como estd escrita
permite a introdugao dos pensamentos das personagens e do narra-
dor, que critica vérias vezes certos aspetos, como por exemplo o com-
portamento do rei e do clero. As criticas presentes conferem algo
tinico & obra visto que deixa de ser uma obra narrativa e expositiva.
Em conclusio, a obra ¢ interessante e tinica devido a forma como
estd escrita e as criticas que estdo presente.

Figura 5 - Exemplo de uma producao do T2
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Esta produgao corresponde, no geral, ao pretendido. O aluno trata ade-
quadamente 0 tema proposto ¢ apresenta informagéo pertinente, interca-
lando a descricao de Memorial do Convento com algumas apreciagoes
criticas da obra. No entanto, o texto poderia revelar uma maior eficécia ar-
gumentativa, pois nao sao usadas muitas sequéncias textuais argumentativas.

Quanto a organizagao textual, observa-se que o aluno estrutura o texto
em quatro paragrafos. No primeiro, faz uma introdugao ao tema do texto
e aponta ji alguns comentérios criticos. No segundo parégrafo, faz-se a des-
cri¢ao desta obra de José Saramago, através da referéncia s suas quatro li-
nhas de acao. No terceiro pardgrafo, o aluno aborda aspetos estilisticos e
apresenta, por vezes, um discurso valorativo (“as criticas presentes conferem
algo tinico a obra”). O tltimo pardgrafo apresenta uma conclusio.

Relativamente a coesao textual, sao utilizados alguns conectores inte-
roracionais (‘¢, ‘mas também), ‘visto que’) e interfrasicos (‘em conclusio’);
porém, o aluno poderia ter optado por uma maior diversificacao, evitando,
por exemplo, a repeticao da expressao ‘como por exemplo, utilizada em
dois pardgrafos consecutivos. A reiteragao lexical ¢ um dos aspetos a que o
aluno devera prestar mais aten¢io futuramente. Veja-se que os trés primei-
ros pardgrafos comecam da mesma forma, com a expressao ‘a obra, tor-
nando o texto mondtono.

Também as respostas aos questionarios revelam uma maior conscién-
cia dos alunos quanto a dimensao discursiva das suas produgoes. Recorda-
-se que este instrumento de recolha de dados, que continha as doze
perguntas que se seguem, foi aplicado antes e ap6s as aplica¢oes diddticas
da professora estagidria.

1. Planifico os meus textos (por exemplo, através de tdpicos, esque-

mas...).

2. Pesquiso informagao em fontes diversas antes de escrever.

3. Delimito de forma clara o texto com introdugao, desenvolvimento

e conclusio.

4. Tenho em consideragao as marcas especificas do género textual que

vou escrever (texto de opinido, exposi¢io...).

5. Penso na diversidade de conectores com que devo articular o dis-

curso.

6. Preocupo-me com a variedade de vocabulério que uso.

7. Evito repetir palavras.
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8. Presto atengao a pontuagao empregue.

9. Preocupo—me com a coesio e a coeréncia do meu texto.

10. Tenho em consideracao o limite de palavras estipulado.

11. Apos a textualizagio, revejo cuidadosamente o texto e fago as cor-
re¢oes ¢ os melhoramentos que acho pertinentes.

12. %ando recebo textos meus corrigidos pelos professores, verifico
o que deve ser melhorado.

Em cada um dos t6picos, os alunos deveriam assinalar a resposta mais
adequada, tendo como opcdes as respostas nunca, raramente, ds vezes, mui-
tas vezes e sempre. Os dados dos questiondrios foram tratados e sao apre-
sentados, de seguida, em percentagem, sendo comparadas as respostas
dadas em cada pergunta antes e depois das didatiza¢oes com ensino expli-

cito da escrita.

QUESTOES

10
11

12

RESPOSTAS
NUNCA RARAMENTE AS VEZES MUITAS VEZES SEMPRE
Antes  Depois Antes  Depois Antes  Depois Antes  Depois Antes  Depois
4,5% 4,2% 36,4% 12,5% 27,3% 37,5% 27,3% 37,5% 4,5% 8,3%
4,6% 0% 13,6% 8,3% 40,9% 33,4% 22,7%  33,3% 18,2% 25%
0% 0% 0% 0% 13,7% 4,2% 31,8% 33,3% 54,5% 62,5%
0% 0% 0% 0% 9,1% 4,2% 40,9%  29,2% 50%  66,6%
0% 0% 0% 8,3% 36,4% 20,8% 27,2% 41,6% 36,4% 29,2%
0% 0% 0% 0% 40,9%  29,2% 31,8% 45,8% 27,3% 25%
0% 0% 0% 0% 36,4% 16,6% 36,4% 54,2% 27,2%  29,2%
0% 0% 4,5% 0% 45,5%  45,9% 31,8% 33,3% 18,2%  29,8%
0% 0% 0% 4,2% 22,7% 8,3% 54,6% 41,6% 22,7%  45,8%
0% 0% 13,6% 4,2% 22,7% 25% 18,2%  16,6% 45,5% 54,2%
0% 0% 18,8% 4,2% 22,7% 25% 31,8% 50% 27,3% 20,8%
4,5% 0% 4,5% 12,5% 13,6% 25% 40,9% 8,3% 36,5% 54,2%

Figura 6 — Analise das respostas ao questionario sobre o processo de escrita
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Ap6s as aplicagoes didaticas, os alunos revelaram terem passado a pla-
nificar os seus textos com maior frequéncia. Os valores dos niveis zunca e
raramente desceram e os dos niveis ds vezes, muitas vezes e sempre aumen-
taram. Antes das aulas de ensino explicito, alguns alunos admitiam que
nunca pesquisavam informagao em fontes diversas antes de escreverem os
textos. No segundo questiondrio, o nivel zunca nao teve respostas e os va-
lores dos niveis muitas vezes e sempre subiram.

O ensino exph’cito daescrita proporcionou também uma maior cons-
ciéncia da estruturacio dos textos. Depois das aplicacoes didéticas, houve
mais alunos a delimitar muitas vezes ou sempre os seus textos com intro-
ducio, desenvolvimento e conclusao.

Antes das aulas de ensino explicito, os alunos j4 afirmavam ter em con-
sideraao as marcas especificas do género textual que iam escrever. Ainda
assim, veja-se que as respostas ao nivel ds vezes e muitas vezes baixaram e,
se, primeiramente, metade dos alunos ja afirmava ter semzpre em conside-
ragao as marcas de género durante o processo de escrita, esse valor subiu
expressivamente para 67% dos alunos.

Quanto 4 diversidade de conectores utilizados para articular o dis-
curso, passou a haver respostas de nivel 7aramente, o que nio existia no pri-
meiro questiondrio. As respostas ao nivel 4s vezes diminuiram e as respostas
ao nivel muitas vezes subiram de 27% para 41,6%, o que mostra uma evo-
lucao positiva. No entanto, as respostas sezpre baixaram. Ressalva-se ape-
nas que, nas duas aulas em que foram passados os questiondrios a turma,
nio estiveram presentes exatamente os mesmos alunos.

Relativamente & preocupacio com a variedade de vocabuldrio que os
alunos utilizavam, o ntimero de respostas nos niveis 4s vezes e sempre bai-
xou, mas nota-se um aumento de respostas no nivel muitas vezes, que pas-
sou de 31,8% para 45,8%. Destaca-se, também, uma evolu¢io muito
positiva no que toca a tentativa de nio repetir palavras frequentemente no
texto. As respostas no nivel muitas vezes passaram de 36,4% para 52,2% e
no nivel semzpre registou-se uma ligeira subida. Quanto a atengio prestada
A pontuagio empregue, ¢ visivel um aumento dos niveis 4s vezes, muitas
vezes e, de forma ainda mais expressiva, semzpre.

A preocupagio com a coesdo ¢ coeréncia dos textos foi uma das dreas
onde os alunos mais desenvolveram a sua consciéncia. Veja-se que as res-
postas do nivel sempre mais do que duplicaram, passando de 22,7% para
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45,8%. Embora as respostas do nivel 7aramente tenham aumentado, as res-
postas ds vezes e muitas vezes baixaram significativamente.

A aten¢io ao limite de palavras estipulado também sofreu alteragoes.
Entre o primeiro € o segundo questionério, as respostas no nivel raramente
baixaram significativamente. Destaca-se ainda as respostas no nivel sempre,
que passaram de 45,5% para 54,2%.

No que concerne a revisao dos textos apds a textualizacao, destaca-se
a grande descida de respostas no nivel 7aramente. Embora as respostas as
opgoes ds vezes e muitas vezes tenham subido, a opgao semzpre desceu. Na
tltima pergunta, ¢ notdrio o aumento de alunos que passaram a verificar
o que deve ser melhorado, quando recebem textos corrigidos pelos profes-
sores. Assinala-se, ainda, que a opgao zunca nao foi assinalada por nenhum
aluno apds o ensino explicito da escrita. As respostas no nivel sezpre au-
mentaram de 36,5% para 54,2%.

4. Consideracoes finais

Os resultados obtidos neste estudo de caso em educacio revelaram
que o ensino da escrita de forma explicita favorece o desenvolvimento da
consciéncia discursiva dos alunos e proporciona, consequentemente, uma
crescente qualidade das suas producoes escritas.

Esta investiga¢ao centrou-se numa dimensao discursiva, mais concre-
tamente na adequacio ao género textual, no emprego de sequéncias tex-
tuais especificas e na coesdo interfrésica, observando-se uma maior atengao
dos alunos para estes aspetos. Reforga-se, todavia, a necessidade de os pro-
fessores de Portugués (e de linguas estrangeiras, naturalmente) aferirem e
trabalharem as dreas criticas de cada turma em especifico, uma vez que elas
podem ser variaveis. Além disso, a investigagao que se apresentou ¢ respei-
tante a uma turma do ultimo ano da escolaridade obrigatéria, sendo for-
coso salientar a pertinéncia de se trabalhar a dimensao discursiva noutros
niveis de escolaridade, de modo a potenciar-se tao prontamente quanto
possivel a consciéncia de que o texto deve constituir uma unidade seman-
tica adequada ao contexto discursivo.

Por tltimo, importa dizer que se espera que os conhecimentos adqui-
ridos pelos alunos nas aulas de Portugués sejam, depois, aplicados a outras
disciplinas aquando da estruturagao de respostas escritas e da elaboragao
de textos de diferentes géneros, dentro e fora de contextos de avaliagio.
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Recorde-se que, idealmente, estas competéncias de producio escrita acom-
panhario os alunos ao longo de todo o seu percurso, mesmo finda a sua es-
colarizagdo, uma vez que a escrita estd presente diariamente na vida dos
falantes.
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1. Introdugao

A lingua desempenha um papel fundamental no ensino, aprendizagem
e avaliacao de saberes escolares, seja na disciplina de Portugués, onde cons-
titui o principal objeto de estudo, seja nas restantes disciplinas, onde cons-
titui um meio privilegiado — e indispensavel — & construgao, transmissao e
avaliacao de conhecimento. A compreensao ¢ produgao de textos curricu-
lares revelam-se frequentemente desafiantes para os alunos, sendo um facto
que muitos estudantes em Portugal exibem baixos niveis de literacia, assim
comprometendo o seu desempenho escolar (ME/IAVE, 2017). Para que
as préticas de ensino e treino daleitura e da escrita sejam aplicadas em todo
o curriculo, conforme ambicionado pelo Ministério da Educagio (2017),
torna-se necessirio — entre outras tarefas — identificar e caracterizar as exi-
géncias de literacia especificas de cada disciplina.

Neste artigo, traga-se o ponto de situagio de um conjunto de trabalhos
de investigacao j4 realizados, que visam contribuir para a tarefa referida e
que tém sido desenvolvidos no Ambito de uma investigagao mais geral em
curso no CELGA-ILTEC da Universidade de Coimbra sobre os géneros
do Ensino Basico e Secundério em Portugal?, enquadrada pela Linguistica

Correio eletronico: marta.alexandre@ipleiria.pt, fausto.caels@ipleiria.pt
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Sistémico-Funcional (LSF) (Halliday, 2014) e pelos Estudos de Género
da Escola de Sydney (Rose & Martin, 2012). A motivagio fundamental
da investigacao consiste em produzir conhecimento que possa informar a
implementagdo, na escola em Portugal, de praticas pedagdgicas de base ge-
noldgica, que tém vindo a revelar-se, em vérios pontos do mundo, como
especialmente eficazes (cf. Gouveia, Alexandre & Caels, em preparacio).
Para uma apresentacao detalhada das premissas tedricas e dos procedimen-
tos metodoldgicos empreendidos dessa investigagao geral, consulte-se
Caels e Quaresma (2019a).

Os trabalhos aqui recenseados focam, concretamente, a descricao de
recursos textuais associados ao ensino da Histéria no Ensino Basico, nas
disciplinas de Estudo do Meio (EM), no 1.° ciclo, Histéria ¢ Geografia de
Portugal (HGP), no 2.° ciclo, e Histéria (HIST), no 3.° ciclo. Parte-se do
pressuposto de que os contetdos de Histdria sao indissocidveis dos recursos
linguisticos que os veiculam. Como tal, cabe aos alunos nao apenas desen-
volver varios tipos especificos de conhecimento sobre o passado, mas tam-
bém adquirir recursos linguisticos particulares que lhes permitam
compreender e falar/escrever sobre esse mesmo passado (cf. Achugar &
Schleppegrell, 2016; Christie & Derewianka, 2008; Coffin, 2006; Doran,
2020; Giudice, 2010; Martin, Maton & Matruglio, 2010; Martin &
Wodak (Eds.), 2003; Oteiza, 2020).

Com base nestes pressupostos, diferentes particularidades dos textos
da drea disciplinar em foco tém vindo a ser analisadas, conforme se mos-
trard de seguida. Para o presente artigo, selecionou-se: (i) a caracterizagio
geral dos géneros da Histdria, exposta no ponto 1, (ii) o apuramento da
sua representatividade nos manuais, tratada no ponto2,e (iii) o escrutinio
mais detalhado do uso das principais familias de géneros: os Relatérios,
por um lado, no ponto 3, e os Relatos e as Explicagoes, por outro, no ponto
4. Espera-se que os resultados apontados demonstrem a pertinéncia de dar
continuidade a investigagao sobre o discurso da Histéria — refor¢ando a
urgéncia de se saber mais sobre os recursos linguisticos empregues e sobre
os tipos de conhecimento disciplinar construidos nos textos — e, sobretudo,
anecessidade de ampliar e enriquecer o trabalho com outras colaboragoes
€ perspetivas.
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2. Mapeamento geral dos géneros

O mapeamento geral dos géneros aqui apresentado tem por base a
analise de 254 textos’, oriundos de 10 manuais distintos, dos quais 4 sao
manuais de HGP do 2.° ciclo e 6 sio manuais de HIST do 3.° ciclo do En-
sino Bésico. Para a identificagio dos géneros e das suas caracteristicas defi-
nidoras, partimos das categorias de género e¢ dos recensecamentos
genoldgicos de Coftin (2006) ¢ Martin e Rose (2008), duas obras seminais
no estudo do discurso da did4tica da Histdria, no contexto da Escola de
Sydney. Para a caracterizagao dos géneros, sao tidos em conta dois parime-
tros fundamentais a referida escola linguistica. Procura-se, em primeiro
lugar, compreender qual o papel que a lingua assume no ensino da Histdria,
isto ¢, qual a sua finalidade. Tal finalidade, que serve de for¢a propulsora
aos géneros, ¢ tecnicamente designada de “propdsito sociocomunicativo”
e tem uma estreita relagio com a natureza do conhecimento histdrico.
Num segundo momento, procura-se dar conta do reflexo que o propdsito
tem na organizagio dos géneros, assumindo-se que propésitos distintos
motivam padroes organizacionais e, por conseguinte, géneros diferentes.
Cada género apresenta-se, assim, como uma sequéncia relativamente esta-
vel de dois ou mais momentos de significado, designados como “etapas”
Entende-se, ainda, que os géneros se realizam semioticamente por via dos
textos, focando-se o presente estudo em textos escritos formativos existen-

tes em manuais escolares da 4rea de Hist6ria.*

Sendo uma caracteristica transversal aos textos escrutinados a trans-
missao de conhecimento a respeito do passado, seja da histéria de Portugal,
seja da histéria mundial, os mesmos podem ser organizados em trés grandes
categorias, tendo em conta o tipo de conhecimento que veiculam. A pri-
meira categoria oferece uma descri¢ao de como era a vida no passado, nas
suas multiplas manifestagoes sociais; a segunda corresponde ao relato cro-
noldgico de acontecimentos do passado e a terceira baseia-se na explicacio
légica de acontecimentos passados. Olhando, portanto, para os textos dos
manuais enquanto padroes de significado e de conhecimento especializado,
podemos afirmar que eles obedecem a trés grandes propdsitos sociocomu-
nicativos, que aqui designamos como descrever o passado, relatar o passado
e explz'mr pasmdo. O Diagrama 1, adiante, sistematiza esses prop(’)sitos, as-
sociando-lhes uma pergunta orientadora, bem como algumas caracteristi-
cas linguisticas.
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Textos que descrevem
COMO ERA A A
- realidades histéricas,
DESCREVER QA\QS%D’\(;? sem envolver uma

organizagdo temporal

ESTUDAR 0 QUE Textos qlrjle relatam
L eventos histdricos,
O PASSADO AV ﬁ%op'\/{ggi%%? organizados em torno

de um eixo temporal

Textos que explicam
PORQUE AL
eventos histéricos,
EXPLICAR gg%egﬁ%%%AM organizados em fungdo

de relagoes causais

Diagrama 1 — Propdsitos sociocomunicativos no ensino da Histodria

Os propdsitos sociocomunicativos identificados no Diagrama 1 cor-
respondem, numa acegao mais técnica, a familias de géneros. O propdsito
descrever esta, deste modo, na origem da familia dos Relatérios, o propdsito

relatar, da familia dos Relatos e o propésito explicar, da familia das Expli-
cagoes (cf. Tabela 1).

FAMILIA i

GENOLOGICA PROPOSITO GERAL

Relatérios Descrever e classificar realidades histéricas
""" Relatos  Relatar eventos e/ou personagens histéricos
""" Explicagbes  Explicar acontecimentos historicos

Tabela 1 - Familias de géneros e respetivos propdsitos sociocomunicativos

Como se pode conferir na Tabela 1, a familia dos Relatérios visa a ca-
racterizagao de realidades historicas, como ¢ o caso de equipamentos mi-
litares, artefactos, espacos e construcdes fisicas, correntes artisticas,
organismos sociais ou sistemas politicos, podendo ter uma natureza mais
concreta ou mais abstrata. Sabendo que a intengio geral desta familia é des-
crever o passado, importa sublinhar que o propdsito comunicativo é, na rea-
lidade, mais abrangente, havendo uma forte preocupacio, nos textos dos
manuais enquadrados por esta familia, em sistematizar e categorizar o co-
nhecimento a respeito das realidades histéricas e organizi-lo segundo vé-
rios eixos. Esta preocupagio tem um reflexo direto nos textos, que, embora
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situados no passado, acabam por nao se organizar em torno de um eixo
temporal, antes explorando relagoes légico-semanticas mais abstratas.

A familia dos Relatos, por seu turno, tem como objetivo principal re-
latar sequéncias de eventos do passado (por ex. Independéncia de Portugal,
Invasées Francesas, Guerra Civil de 1832-1834). Trata-se, normalmente,
de eventos coletivos que permitem reconstruir a grande narrativa de um
povo ou de uma nagao. Poderao também ser focados feitos individuais (por
ex. de reis, navegadores, militares de alta patente), enquanto representantes
de impulsos sociais mais abrangentes. Os textos que dao corpo a este pro-
pdsito situam-se no passado e organizam-se, adicionalmente, em torno de
um eixo temporal. Sao ricos em informacdes temporais, servindo tanto
para situar eventos no tempo, como para os relacionar entre si. Estas in-
formagoes temporais podem ser concretizadas por meio de uma diversi-
dade de recursos gramaticais e lexicais.

Finalmente, a familia das Explica¢oes especializa-se na explicacio de
acontecimentos do passado, sendo que o termo explicar, como ja apontado
anteriormente, refere-se, neste contexto, a explicita¢ao de nexos causais
(por ex., causas da 1.* Guerra Mundial; consequéncias da Queda da Bolsa
de Nova Iorque). A semelhanca da familia anterior, também os textos en-
quadrados pela familia das Explicacoes se situam no passado e pressupoem
um eixo cronoldgico. A esta ordenagio temporal, porém, sobrepoe-se um
principio estruturador de natureza causal (o evento A causa o evento B,
que causa o evento C, etc.). Consequentemente, 0s textos sa0 mais ricos
em informagdes de causa e consequéncia, que podem ser realizadas por vé-
rios recursos lexicogramaticais.

Procurando organizar os textos dos manuais em categorias mais finas,
torna-se relevante propor dois ou mais géneros individuais para cada fa-
milia anteriormente identificada. Esses géneros podem ser conferidos no
Diagrama 2, reproduzido adiante. O propésito sociocomunicativo espe-
cifico de cada género ¢ indicado, de forma sinética, do lado direito do dia-
grama.
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Relatdrio Descritivo Descrever realidades histéricas
I L thé Classificati Clﬁ lidades histor —
DOS RELATORIOS ea rio Classifica v asiiar realidades | ricas
Relatério Composicional Descrever a constitui¢do de realidades histdricas
GENEROS FAMILIA Relatério Biografico Relatar a vida de uma figura histérica
DA DOS RELATOS Relatério Histérico Relatar acontecimentos histéricos
HISTORIA
icacso Histori Explicar relagdes de causa-efeito
” Explicago Historica entre acontegcimentos histéricos
FAMILIA T i e
DAS EXPLICAGOES ~ —Pl@cforectoral ¢ xplicar causas g€ aconfecimentos historicos
Explicagdo Consequencial Explicar éncias de il histéricos

Diagrama 2 — Géneros da Histdria e respetivos propositos sociocomunicativos

Conforme se verifica no Diagrama 2, os dois géneros da familia dos
Relatos distinguem-se pelo seu objeto de estudo: enquanto o Relato Bio-
gréfico oferece uma retrospetiva abreviada da vida de uma individualidade
histérica (por ex. D. Urraca, Almeida Garrett, Martinho Lutero), o Relato
Histérico dé conta de sequéncias de eventos coletivos, marcantes da his-
toria.

Por seu turno, as diferengas entre os varios géneros da Familia dos Re-
latérios refletem a diversidade nas formas de caracterizagio de realidades
histéricas. O Relatério Descritivo representa uma tnica realidade histérica
sob varias perspetivas. Pense-se na descri¢io dos romanos (=realidade his-
térica) quanto a sua vida quotidiana, praticas de divertimento, alimentagio,
etc. (=perspetivas). O Relatério Classificativo agrupa entidades ou reali-
dades histéricas em categorias, tecendo entre elas relagoes hiponimicas.
Cite-se a classificagao da sociedade portuguesa no séc. XIII quanto a sua
organizacao em clero, nobreza e povo, por exemplo. O Relatério Compo-
sicional decompde entidades ou realidades histdricas nas suas partes cons-
tituintes, desenvolvendo relagoes meronimicas entre elas. E disso exemplo
a descri¢ao da organizagao fisica dos mosteiros na Idade Média.

Quanto aos géneros da Familia das Explicagoes, estes lidam de forma
particular com sequéncias causais complexas. A Explicagao Histérica de-
dica-se a mostrar as relagoes causais entre eventos historicos, numa pers-
petiva linear, sendo que a estrutura do género segue de perto o desenrolar
cronoldgico dos acontecimentos. Pense-se, por exemplo, numa narrativa
da ascensao do partido Nazi, pautada por momentos explicativos que lan-
cam luz sobre as causas e consequéncias de determinados acontecimentos-
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chave. A Explicagao Fatorial aprofunda as razoes que determinaram o
acontecimento histdrico sob foco, discutindo vdrias causas ou fatores por
detrds da sua ocorréncia, como, por exemplo, fatores diversos que contri-
buiram para a expansio do Cristianismo. A Explicacio Consequencial, fi-
nalmente, examina em detalhe as consequéncias de um acontecimento
histérico, como, por exemplo, os efeitos sociais da crise financeira da dé-
cada de 1920. Note-se como estes dois ultimos géneros sao mais abstratos,
afastando-se da mera organizacao linear dos acontecimentos, por forma a
enfatizar discursivamente complexos de causas ou consequéncias.

Concluimos esta sec¢io com a sistematiza¢ao da estrutura definidora
dos oito géneros que caracterizam o discurso escrito na disciplina de His-
téria e, em particular, nos textos dos manuais analisados. A estrutura defi-
nidora diz respeito aos elementos estruturantes fundamentais dos textos
por meio dos quais se concretizam o0s objctivos sociocomunicativos espe-
cificos anteriormente explicitados, como no Diagrama 1. As etapas obri-
gatorias de cada género encontram-se identificadas adiante na Tabela 2,
estando separadas por meio de uma barra vertical.

GENERO ESTRUTURA DEFINIDORA
Relato Biografico Orientagdo | Registo de eventos individuais
RELATOS =~ orormmrmommmsroormosm oo oo s oo oo
Relato Histdrico Orientagdo | Registo de eventos coletivos
Relatério Descritivo Entidade | Descrigdo
RELATORIOS  resioCisscavo Entdode | Desrgodosts
Relatério Composicional Entidade | Descrigdo das partes
Explicagdo Histdrica Fenémeno | Explicagdo de eventos
EPUCACOES  coicagoraorsl renimen | plcstodetatres
Explicagdo Consequencial Fenémeno | Explicagdo de consequéncias

Tabela 2 - Estrutura definidora dos géneros

Cada um dos géneros recenseados, como se pode conferir na Tabela
2, faz uso de uma estrutura particular. Com base na leitura da tabela, ¢
igualmente evidente que os géneros de uma mesma familia tendem a apre-
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sentar uma estrutura semelhante. Ainda assim, ha especificidades na estru-
tura de géneros particulares, que justificam a sua distingao face aos restan-
tes. Veja-se, a titulo de exemplo, os géneros que partilham a intengao
comunicativa de explicar um fendmeno histérico. Como ja referimos, o
facto de um texto abordar, em igual medida, causas e consequéncias ou,
em contraste, aprofundar apenas as suas causas ou consequéncias tem re-
percussoes na organizagao estrutural, o que se torna visivel na especifici-

dade da segunda etapa.

3. Frequéncia de uso dos géneros

A fim de determinar a representatividade dos oito géneros acima iden-
tificados, procedeu-se a classificagao genoldgica dos textos selecionados
nos manuais (cerca de 250 textos, 10 manuais diferentes), sendo objetivo
desta sec¢ao apresentar uma sintese dos principais resultados, acompa-
nhada de uma breve reflexio.

A frequéncia de uso das trés familias de géneros da Histéria — Relatd-
rios, Relatos e Explica¢oes — encontra-se representada no Grafico 1. O gra-
fico contém ainda uma quarta categoria genoldgica, designada de
“RH/EH?, que aponta para textos que se revelam de dificil classificagao,
reunindo tanto elementos do Relato Histérico, como da Explicagao His-
toérica, seja em termos do seu propésito, da sua estrutura e/ou dos seus pa-
droes lexicogramaticais. Esta categoria serd objeto de andlise mais
aprofundada, no quarto e ultimo ponto do presente artigo.

RELATOS

EXPLICACOES |  15,4%
50,8% RELATORIOS

20,9%
RH/EH

Grafico 1 - Representatividade das familias de géneros na amostra textual
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A comparag¢ao do numero total de incidéncias textuais da familia dos
Relatérios com o da familia dos Relatos ou das Explicagoes evidencia um
forte contraste. Como se verifica no grafico apresentado, cerca de 50% dos
textos em analise enquadram-se na familia dos Relatérios, enquanto a re-
presentatividade das familias dos Relatos e das Explica¢oes ¢ significativa-
mente mais baixa, perfazendo, em conjunto, os restantes 50%. Se
considerarmos apenas os Relatos e as Explicacoes puros, isto ¢, que nao le-
vantam dificuldades de classificagdo, os valores decrescem para 13% e
15,4%, respetivamente.

A diferenca apontada sugere que o propdsito sociocomunicativo dos
géneros da familia mais recorrente, o de descrever e classificar realidades his-
tdricas, desempenha um papel fundamental na didatica da Histéria, ou,
pelo menos, na forma como os textos dos manuais adotados pelo sistema
educativo portugués se propoem reconstruir o passado nacional e interna-
cional. Assim, segundo revelam estes dados, os manuais analisados ocu-
pam-se em grande medida de uma caracterizagao temporalmente mais
estatica de realidades histéricas, recebendo menos destaque o relato cro-
noldgico e a explicagio causal de acontecimentos histdricos.

No Grifico 2, apresentado adiante, dd-se conta da representatividade, em
termos percentuais, de cada um dos oito géneros previamente identificados.

35%
30%
25%
20%
21%
15%
10%

9%
5% 8%

5%
3%
0%
Relatdrio Relato Relatdrio Explicagdo Relatg Relato Ex| quaféo Relatério Explicacdo
Descritivo léhstl_oncg/ Classificativo ' Historica Biografico Historico Fatorial Composicional | Consequencial
Xplicacdo
Historica

Grafico 2 - Representatividade dos géneros na amostra textual
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Como se pode ler no Grafico 2, hd um género particular que se dis-
tancia de todos os outros em niimero de ocorréncias: o Relatério Descri-
tivo. Com um indice de ocorréncia superior a 30%, o Relatério Descritivo
¢ manifestamente mais utilizado do que os dois géneros que se lhe seguem
— o Relato Histérico/Explicagiao Histdrica (ou seja, textos de dificil clas-
sificagdo, dado combinarem elementos temporais e causais), que ocorre em
cerca de 20% dos textos, e o Relatério Classificativo, que representa 15%.
Em contraste, hd quatro géneros com um nimero de ocorréncias que se
situa nos 5% ou abaixo deste valor, a saber: a Explicacio Fatorial, o Rela-
torio Composicional, a Explicagaio Consequencial e o Relato Histérico.
Por fim, a Explicagao Histérica e o Relato Biografico revelam uma repre-
sentatividade relativa intermédia, somando, respetivamente, 9% ¢ 8% de
ocorréncias.

Por um lado, o predominio do Relatério Descritivo nos manuais cons-
tituiu uma surpresa para nos — aquando das nossas primeiras incursoes no
discurso da didatica da Histéria —, dada a sua natureza mais estatica. Como
referido acima, a estruturagao temporal dos eventos e a explicitagao de re-
lagoes de causa parecem nao ser tao preponderantes nos textos dos ma-
nuais, quanto a descri¢ao da vida e da sociedade em diferentes intervalos
do passado. Por sua vez, a discrepancia, no interior da Familia dos Relat4-
rios, entre o Relatério Descritivo (33%) ¢ os outros dois géneros, Relatdrio
Classificativo e Relatério Composicional, que juntos ocorrem em 18% dos
textos, aponta para a forma como os manuais descrevem as realidades his-
téricas, privilegiando a caracteriza¢do de uma mesma entidade histérica,
sob perspetivas complementares. Entretanto, para melhor compreender o
papel do Relatério Descritivo no ambito dos textos formativos, foi em-
preendida uma anélise mais aprofundada, conforme se trata no ponto se-
guinte, o ponto quatro deste artigo.

No que respeita aos valores apresentados pelos géneros que figuram
como medianamente frequentes, isto ¢, os géneros Explicagao Histrica, o
Relato Biogréfico e o Relato Histérico, trata-se de valores que ilustram a di-
versidade de propdsitos envolvidos nos contetdos de HGP e HIST. Apon-
tar para as relagoes de causa-efeito entre acontecimentos histéricos, relatar
avida de uma figura histdrica e relatar acontecimentos histéricos constituem
tarefas importantes e relativamente frequentes nos textos formativos.

Por fim, importa notar a presenga residual dos géneros Explicagao Fa-
torial, Relatério Composicional e Explicagao Consequencial. No caso dos
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dois géneros da familia das Explicacoes, que envolvem formas relativa-
mente complexas de trabalhar sobre os acontecimentos histéricos, o baixo
numero de ocorréncias indicia que os niveis de escolaridade reportados na
amostra textual talvez constituam um momento, porventura inicial, de fa-
miliariza¢do com estes tipos de textos. Presume-se, assim, que diferentes
géneros poderdo evidenciar maior ou menor representatividade ao longo
do percurso escolar e que essa variagiao poderd estar associada a propria
complexificagao dos saberes curriculares. Quanto ao Relatério Composi-
cional, a sua reduzida frequéncia revela que a decomposi¢io das realidades
histéricas em partes e subpartes constitui uma abordagem relativamente
esporadica nos materiais formativos. Procura-se perceber o porqué desta
constatagao no ponto seguinte, dedicado as particularidades de cada um
dos géneros da familia dos Relatérios.

4. Os Relatérios

O destaque evidenciado pela representatividade da familia dos Relaté-
rios em geral, cf. Grafico 1, reproduzido antes, ¢ pelos géneros Relatério
Descritivo e Relatério Classificativo em particular, cf. Grafico 2, apresen-
tado antes, ¢ motivo para uma analise mais aprofundada. A possibilidade
de os Relatdrios serem mobilizados na constru¢io do conhecimento histé-
rico encontra-se hd muito sinalizada na literatura (cf. Coffin, 1996). Con-
tudo, trabalhos subsequentes no 4mbito da Escola de Sydney sobre as
particularidades estruturais e lexicogramaticais dos géneros da Histéria tém
focado preferencialmente as familias dos Relatos, das Explicagoes e, até, dos
Argumentos (cf. Coffin, 2006; Rose & Martin, 2012), assumindo-as como
mais importantes para a drea disciplinar em questao. Consideramos, assim,
crucial compreender a razao da sua preponderincia na amostra textual ana-
lisada. Para este efeito, determinam-se os aspetos comuns ¢ os aspetos dife-
renciadores do Relatério Descritivo, do Relatério Classificativo e do
Relatério Composicional, focando especificamente o papel destes géneros
na estruturagao das dez unidades didéticas que formam a amostra textual.

Veja-se, primeiramente, a distribui¢io das trés familias de géneros den-
tro de cada uma das dez unidades. A representatividade em questao encon-
tra-se sistematizada no Gréfico 3, reproduzido adiante, onde cada unidade
temdtica estd identificada com a sigla UT seguida de um nimero de 1 a 10.
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Grafico 3 - Representatividade das familias de géneros por unidade tematica
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A anélise demonstra que a presenga dos Relatdrios ¢ particularmente
predominante em quatro das dez unidades analisadas (1, 4, 6, 8). Os titulos
especificos destas quatro unidades estao listados na Tabela 3, abaixo, onde
também se pode conferir a que ano de escolaridade reportam e, na coluna
mais a direita, a sua extensao total em paginas.

NUMERO

CcODIGO  TIiTULO ANO DE PAGINAS
uTl Portugal nos séculos XlIl e XIV 5 33
uTA PortL’JgaI na segunda metade 6 29

do século XIX
uTe O Império Romano 7 22
uT8 O Renascimento, a Reforma 3 n

e a Contra-reforma

Tabela 3 - Unidades tematicas em que predominam os Relatérios

Como revela a Tabela 3, a elevada representatividade dos Relatérios
manifesta-se em diferentes anos de escolaridade e, por conseguinte, o seu
predominio nio parece estar diretamente associado a um nivel especifico
de especializagao disciplinar ou a um conjunto especifico de tépicos. De
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facto, enquanto a UT1 e a UT4 remetem para a Histéria de Portugal, as
outras duas unidades temdticas reportam a uma entidade politica de um
periodo histérico especifico, o Império Romano, ¢ a entidades histéricas
relacionadas com um espago geografico especifico, a Europa. Assim, os Re-
latérios estdo a ser usados para transmitir conhecimento sobre entidades
histdricas diversificadas.

Considera-se, agora, os prop6sitos especificos que os diferentes Rela-
térios concretizam nos textos formativos em analise. O mapeamento dos
objetivos sociocomunicativos particulares de cada um dos tipos de Rela-
térios tem em conta os aspetos comuns ¢ os aspetos distintivos e ¢ apre-
sentado de forma detalhada.

No caso dos Relatérios Descritivos, os objetivos concretos dos textos
analisados podem ser agrupados em dois, conforme se vé na seguinte lista.

PROPOSITOS DOS RELATORIOS
DESCRITIVOS NAS UNIDADES TEMATICAS ANALISADAS
Descrever:
- A vida quotidiana num dado periodo histérico
- Organizagoes internacionais e o seu funcionamento
- Movimentos artisticos
Listar:
- Medidas politicas

- Principios orientadores de doutrinas religiosas ou filoséficas

Para além da manifesta diversidade de entidades — concretas ou abs-
tratas — em foco, a andlise dos propdsitos dos Relat6rios Descritivos revela
ainda que a apresentacgao dos diferentes elementos que constituem uma
descri¢ao ou uma listagem nao requer ordem ou hierarquia especificas.

Para os Relatérios Classificativos, o propasito sociocomunicativo geral
concretiza-se por meio do estabelecimento de classes mais ou menos defi-
nidas. Os prop6sitos singulares dos textos deste género estao indicados na
lista que se segue.

PrROPOSITOS DOS RELATORIOS
CLASSIFICATIVOS NAS UNIDADES TEMATICAS ANALISADAS
Diferenciar:

- estilos arquiteténicos ou movimentos artisticos
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- comunidades, grupos sociais, culturas ou povos

- participantes em movimentos politicos

- rotas ou tipos de movimentos no espago

- simbolos de poder politico e de fagoes politicas

Distinguir entre:

- atitudes em situagoes politicas particulares (por ex. Colaboragio
vs. Resisténcia) ou doutrinas politicas (por ex. Fascismo vs. Esta-
linismo) ou modelos de governagao

Apresentar tipos de:
- Artefactos

- Ferramentas

Mais uma vez, a anélise dos prop6sitos faz ressaltar a diversidade dos
elementos que compoem a descrigao. No caso individual dos Relatérios
Classificativos verifica-se ainda que ha distintas formas de definir classes,
a saber: por meio de uma diferenciagao mais geral, por meio de uma opo-
si¢ao bindria e por meio de uma tipologia.

Por ultimo, os propdsitos concretos dos Relatérios Composicionais
so significativamente menos diversificados e restringem-se a descrigao das
partes. Na lista que se apresenta adiante, podem conferir-se as diferentes
entidades que sio objeto desta forma de descrigao.

PROPOSITOS DOS RELATORIOS COMPOSICIONAIS
NAS UNIDADES TEMATICAS ANALISADAS
Descrever as partes de:
- Objetos (bandeira de Portugal)
- Edificios (mosteiro medieval)
- Modelos de governagao politica num dado periodo histérico

- Territério (o império portugués, as terras feudais)

Embora a natureza variada das entidades descritas seja evidente, os Re-
latérios Composicionais dao corpo a apenas um propdsito especifico. Esta
particularidade contrasta, pois, com a diversidade de propdsitos observada
nos outros dois géneros da mesma familia dos Relatérios. Significativamente,
este ¢ também o tipo de Relatério menos frequente na amostra analisada.
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De uma forma geral, a anélise desenvolvida permite circunscrever a es-
pecificidade do conhecimento expresso pelos Relatérios e a sua complexi-
dade prépria. Por um lado, trata-se de um conhecimento distante da
experiéncia quotidiana, nao sé porque reporta a situagoes distantes no
tempo ¢ no espago, mas, sobretudo, porque envolve generaliza¢oes e con-
ceptualizagoes abstratas sobre agoes e pessoas. Neste sentido, destaca-se a
frequéncia do uso de nomes abstratos, referentes a acontecimentos (tecni-
camente designadas de “metéforas gramaticais’, em LSF, cf. Rose & Martin,
2012) e a auséncia de progressao temporal.

Por outro lado, verifica-se que as descri¢coes generalizadoras apresen-
tadas pelos Relat6rios Descritivos servem como conhecimento fundamen-
tal para a elaboragao de outros tipos de conhecimento em outros géneros,
sob a forma de Relatos Histdricos ou Explicagoes, por exemplo. Adicio-
nalmente, constata-se que os elementos tratados nos Relatérios dizem res-
peito a dois tipos de entidades abstratas: a participantes humanos
generalizados, tais como, por exemplo, grupos de pessoas, ¢ a participantes
abstratos nio humanos, tais como organizagoes, movimentos artisticos,
medidas e doutrinas politicas.

Enfim, o alto grau de abstra¢io do conhecimento expresso por estes
tipos de textos decorre da natureza abstrata das entidades e da auséncia de
uma estruturagao temporal. O mesmo ¢ dizer, os Relatérios dao corpo a
um conhecimento especializado desafiante: tratam uma ampla gama de as-
petos relativos a entidades sem uma existéncia fisica palpavel e sem fazer
uso de uma organizagao interna cronolégica €, portanto, recorrendo a cri-
térios também eles abstratos. Considerando o predominio desta familia
de géneros nos textos formativos, ¢ recomendével que o trabalho explicito
sobre estes dominios de abstragao constitua parte significativa das ativida-
des do processo de ensino-aprendizagem de HGP e de HIST.

5. Relatar e explicar

Na sequéncia do mapeamento geral dos géneros da Histéria, docu-
mentado no Ponto 1 deste trabalho, escrutina-se em pormenor, neste tl-
timo ponto, a natureza peculiar de uma das categorias usadas: o item
Relato Histdrico/Explicagao Histdrica. Mais especificamente, procura-se
caracterizar os dois géneros, Relato Histérico e Explicagéo Histdérica, numa
perspetiva tipoldgica e topoldgica, identificando padroes para a sua sequen-
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ciacao ao longo do percurso escolar e focando alguns dos pontos de con-
tacto, bem como de divergéncia, entre eles.

A caracterizagdo analitica empreendida aplica-se a um corpus de 35
textos, contendo recursos linguisticos temporais e/ou explicativos, retira-
dos de 10 manuais escolares do Ensino Bésico. As informagoes gerais rela-
tivas a disciplina, ao ciclo e a0 ano de escolaridade dos textos analisados
estao organizadas na Tabela 4, reproduzida adiante. Uma apresentagao
mais detalhada da metodologia seguida na andlise exploratdria em questao

pode ser lida em Alexandre e Caels (no prelo).

NUMERO

DISCIPLINA CicLo ANO DE TEXTOS
Estudo do Meio 1¢ 42 ano 10

52 ano 6
Historia e Geografia de Portugal 29

62 ano 4

72 ano 6
Historia 3¢ 82ano 4

92 ano 5

TOTAL 35 textos

Tabela 4 - Distribui¢do dos textos analisados por disciplina, ciclo e ano de escolaridade

Partindo da identificagao dos recursos lexicais ¢ gramaticais mobiliza-
dos nos textos, a andlise demonstra que o propdsito de relatar ¢ o propdsito
de explicar podem ser encarados numa perspetiva tipolégica ou topoldgica,
¢ que a cada uma destas estao associadas diferentes vantagens analiticas.

A visao tipoldgica dos géneros concretiza-se na afirmacao de que os tex-
tos de uma dada area disciplinar se organizam em grupos. O termo “tipol6-
gico” refere-se 3 organizagao dos géneros numa tipologia, sendo que, em LSE,
tais tipologias sao habitualmente representadas sob a forma de redes de sis-
temas, com uma orientagao horizontal. A tipologia dos géneros em Histdria

pode ser visualizada conforme se ilustra adiante, no Diagrama 3.
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— RELATORIO
GENEROS [ ]
EM RELATO
HISTORIA [ |
— EXPLICACAO

Diagrama 3 - Visao tipoldgica dos géneros em Historia

Numa conceptualizagao como a que se vé no Diagrama 3, cadané do
sistema representa um processo de escolha, a disposicao do falante/escre-
vente. Consequentemente, os varios tipos englobados pelo sistema (bem
como eventuais subtipos, aqui representados por reticéncias) excluem-se
mutuamente. Assim, numa visao tipolégica, um texto de Histdria enqua-
dra-se na categoria genoldgica de Relatério, de Relato ou de Explicagao,
nunca podendo pertencer a mais do que um género a0 mesmo tempo.

Encontramos, na nossa bolsa de textos, virios exemplos de textos de
classificacao inequivoca, constituindo exemplos de Relatos e Explicagoes
“puros”. Entende-se aqui por Relato puro um texto que se organiza em
torno de um eixo cronolégico, sendo essencial a sua organizagao o recurso
a marcadores temporais, para situar eventos no tempo, indicar a sua dura-
¢ao e/ou estabelecer relagoes de anterioridade, posterioridade ou simulta-
neidade entre eles. Um texto pode ser considerado uma Explicagio pura,
por seu turno, quando apresenta uma organizagao essencialmente légica,
com recurso evidente a estruturas gramaticais e lexicais que estabelecem
Nexos causais entre eventos.

A distingao tipoldgica entre Relatos e Explicagoes parece-nos peda-
gogicamente relevante, na medida em que poe em destaque os propdsitos
sociocomunicativos relatar ¢ explicar enquanto formas distintas de recons-
truir e organizar discursivamente o passado. Nesta acegao tipolégica, 0s
Relatos e Explicagoes constituem protétipos semidticos: modelos de or-
ganizacao textual que merecem ser ensinados de forma explicita em His-
téria, otimizando a compreensao e produgao textual por parte dos alunos,
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a0 mesmo tempo que sao auxiliados na apropriagao dos contetdos pro-
gramaticos.

A visao tipoldgica, porém, apresenta algumas limita¢oes, quer en-
quanto ferramenta de descri¢ao e anélise, quer enquanto dispositivo peda-
gogico. Na realidade, a maioria dos textos da amostra em foco corresponde
a esta realidade (57,1%), acumulando, em doses diferentes, recursos lin-
guisticos temporais ¢ causais — distribuidos uniformemente pelos trés ciclos
do EB.

Para colmatar as limitagdes da proposta tipoldgica, pode ser relevante
recorrer a uma visao topoldgica dos géneros. Numa perspetiva topoldgica
(de “topos”, lugar), os géneros so posicionados ao longo de um ou vérios
eixos, em funcio das suas caracteristicas. Em alternativa a uma perspetiva
bindria, que obriga a distinges categdricas, a visao topoldgica presta mais
atengio aos pontos de convergéncia e de divergéncia entre os géneros (cf.
Martin & Rose, 2008). Nesta acecio, por exemplo, os Relatos e as Expli-
cagdes podem ser considerados como géneros relativamente préximos,
dado que ambos se ocupam de sequéncias de eventos, e como distantes dos
Relatérios, porque estes focam a descri¢ao de realidades histéricas. Pode-
mos, assim, imaginar um continuo formado pelos propésitos sociocomu-
nicativos relatar e explicar, como no Diagrama 4, adiante, sendo que cada
texto particular pode ser posicionado como mais ou menos préximo dos
extremos relatar ou explicar.

RELATAR EXPLICAR

Diagrama 4 — Continuo formado pelos propdsitos relatar e explicar

A visao topoldgica possibilita a aproximagao entre propésitos diversos,
ou, melhor dizendo, o reconhecimento de que diferentes propdsitos fun-
cionam, muitas vezes, de forma entrelacada na constru¢ao e transmissao
do conhecimento histérico.

Significativamente, esta distancia¢dao conceptual fundamental entre
os dois extremos e esta possibilidade prética de os textos se diferenciarem
segundo o seu posicionamento relativo entre tais extremos ajudam ainda
a visualizar o préprio sentido da sequenciagao do relatar e do explicar no
percurso escolar. Na verdade, ao realizar a anélise topoldgica dos textos fica
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claro que, 2 medida que se avanga nos niveis de escolaridade, o propésito
de relatar é gradualmente completado, ou até substituido, pelo propdsito
de explicar, configurando-se, assim, textos por meio dos quais se traga um
quadro mais completo, mais complexo e mais diversificado do passado.

Assim sucede, por exemplo, quando se comparam textos de anos di-
ferentes sobre um mesmo tépico (cf. Alexandre & Caels, no prelo). De um
modo geral, observa-se que, gradualmente, os textos de Histéria incorpo-
ram outros tipos de informagdes, para além da dimensao estritamente tem-
poral. Crucialmente, esta complexificagio envolve a integragio de
informagao causal. Neste sentido, o continuo imaginado entre os propdsi-
tos relatar e explicar, introduzido no Diagrama 4, antes, a par de uma fer-
ramenta para a classificacio dos textos, pode ser também entendido,
quando lido da esquerda para a direita, como uma metafora do préprio
percurso escolar.

6. Consideragoes finais

Foi objetivo deste texto apresentar uma sintese de pesquisas parcelares,
realizadas recentemente pelos autores, sobre os géneros da didatica da His-
toéria, conforme instanciados em textos de manuais escolares das disciplinas
de Estudo do Meio, Histdria e Geografia e Portugal e Histéria. As pesqui-
sas sao enquadradas, de um ponto de vista institucional, por um projeto
de investigagao sobre os usos escolares e académicos da lingua portuguesa
em curso no CELGA-ILTEC, UC ¢, de um ponto de vista teérico, pela
Linguistica Sistémico-Funcional. Retomam-se aqui, nesta secgao final, os
principais resultados identificados.

Procedeu-se a identificagao de trés propésitos sociocomunicativos de-
finidores para o discurso da diddtica da Histéria, cunhados como descrever,
relatar e explicar. Cada propésito estd na base de uma familia de géneros
distinta, respetivamente, os Relatérios, os Relatos ¢ as Explicacoes. Estas
familias, por sua vez, englobam dois ou mais géneros individuais, que di-
ferem tanto no seu propdsito particular, como na sua estrutura definidora.

Num segundo momento, foi dada a conhecer a representatividade dos
varios géneros individuais a partir da andlise de cerca de 250 textos de di-
ferentes unidades temdticas, manuais e anos escolares. Um primeiro resul-
tado essencial dessa anélise ¢ a primazia dada nos manuais a familia dos
Relatérios, e ao Relatério Descritivo em particular. De acordo com este
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resultado, prevalece, em varias unidades didéticas, uma visao mais estatica
do passado, em que o tempo “para’, a fim de dar lugar a caracterizacao de
habitos, costumes, ou diferentes estruturas sociais. O segundo resultado
diz respeito ao uso residual de géneros mais abstratos, como o Relatério
Classificativo ou a Explicagao Consequencial. Também este dado ajuda a
caracterizar o conhecimento histérico proposto pelos manuais, de um
ponto de vista semidtico. A escassez destes géneros mostra como a catego-
rizagao e a reorganizagao légica dos fendmenos do passado, enquanto es-
tratégias discursivas e cognitivas mais complexas, sio (ainda) pouco
praticadas no nivel de ensino visado.

O terceiro grande resultado diz respeito ao uso de textos que promo-
vem uma visao dinimica e sequencial do passado. A percentagem de textos
com estas caracteristicas ¢ considerdvel nos manuais, surgindo em segundo
lugar, apds os textos de natureza descritiva. Estes textos, porém, apresentam
desafios vérios na sua classificagio genoldgica. Uma visao tipoldgica dos
propositos relatar e explicar, embora apresentando algumas vantagens pe-
dagdgicas, tem dificuldade em acolher a diversidade de textos efetivamente
existentes nos manuais, muitos dos quais combinam, em doses diferentes,
recursos de natureza temporal e causal. Para colmatar esta caréncia, foi in-
troduzida uma segunda visao, de natureza topoldgica, que realga os pontos
de contacto entre os propésitos relatar e explicar, como formas comple-
mentares de organizar o conhecimento a respeito do passado e que podem
coexistir, de facto, num mesmo texto.

O estudo aqui sintetizado complementa e enriquece as descri¢oes dos
géneros escolares informadas pela Linguistica Sistémico-Funcional desen-
volvidas para outros contextos educativos. O mapa de géneros que aqui
propomos ¢ assumidamente semelhante aos mapas de Cofhin (2006) ¢
Martin e Rose (2008), concebidos a partir do contexto australiano e bri-
tanico. Faz sentido que assim seja, se pensarmos na didatica da Hist6ria
como uma pré.tica discursiva com caracteristicas universais ou, pelo menos,
transnacionais. Ao mesmo tempo, porém, o nosso estudo faz sobressair
também algumas idiossincrasias, como a importincia da descri¢ao na re-
construgao do passado ou a necessidade de uma visao topoldgica para fazer
justica aos textos dos manuais. Estes resultados, que nao contrariam neces-
sariamente outros estudos na area, vao ao encontro de e celebram a espe-
cificidade da realidade discursiva em foco — textos formativos presentes
em manuais de Histdria, conforme usados no Ensino Bésico, em Portugal.
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Notas

1 Investigagao integrada no projeto 1extos, Géneros e Conbecimento — Para o mapeamento dos usos
disciplinares da lingua nos diferentes niveis de ensino, desenvolvido no CELGA-ILTEC, Univer-
sidade de Coimbra, desde 2017. FCT UID: 4887.

% Para além dos autores deste artigo, vérios investigadores tém vindo a contribuir para esta linha de
pesquisa, merecendo especial nota de agradecimento o trabalho de Angela Quaresma, entre 2017
¢ 2020, ¢, desde 2021, a colaboracio de Mério Amado Alves.

% Para a extragio dos textos, selecionaram-se aleatoriamente 10 unidades temdticas, uma por manual,
respeitantes a cinco anos de escolaridade distintos. As unidades tematicas incidem sobre topicos
diferentes do programa e apresentam diferengas em extensio, que se situa entre as nove paginas
(a mais curta) e as quarenta e cinco (a mais longa).

# Para uma discussio mais detalhada do conceito de género no 4mbito da Escola de Sydney, bem
como dos conceitos a ele agregados de “propésito sociocomunicativo’, “etapa’, “fase” ou “texto’,
veja-se, por exemplo, Caels e Quaresma (2019a), Caels, Barbeiro ¢ Gouveia (2019) ou Martin e
Rose (2008).
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1. Objetivos

Os textos dos manuais de Histéria expressam posicionamentos ideo-
légicos sobre os factos que descrevem. J4 anteriormente aborddmos este
fenémeno, por exemplo em Alexandre e Caels (2018), onde mostrdmos
como o conhecimento sobre os movimentos expansionistas dos portugue-
ses também envolve o alinhamento com uma forma particular de os avaliar.
Mais concretamente, os descobrimentos portugueses sao caracterizados
como legitimos e justificados, em contraste com o que sucede com os mo-
vimentos de outras nagdes europeias.

Na esteira de Alexandre e Caels (2018), Alves (2021) propoe que tais
enviesamentos linguisticos da descri¢ao histérica estao grandemente na
origem dos comportamentos parciais € preconceituosos, como o racismo,
que perpassam até hoje a sociedade portuguesa. A presen¢a da dimensao
avaliativa nos materiais formativos motiva a necessidade de estratégias de
explicitacio e desconstrugao textual que possam ser trabalhadas em sala de
aula. Desta forma, propoem-se modos de intervengio pedagdgica que aju-
dem a identificar e a compreender os contetidos avaliativos e ideoldgicos
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dos textos, e a forma linguistica por meio da qual sao expressos. A sua ava-
liatividade. As nossas questdes de pesquisa incluem:

1. Quais sao os recursos linguisticos mobilizados na expressao de po-
sicionamentos ideoldgicos?

2. Qual serd a forma mais produtiva e consistente de descrever e ana-
lisar a construgao linguistica do posicionamento ideoldgico?

3. Que ferramentas podem ser usadas no trabalho em sala de aula?

No presente artigo, expomos uma andlise exploratéria da avaliativi-
dade em trés textos de manuais escolares de Histdria:

1. 6.° ano, Barreira et al. (2011), pp. 51-53
2.9.°ano, Barreira et al. (2015), p. 16
3.9.°ano, Barreira et al. (2015), p. 38

O primeiro texto refere-se ao tépico programdtico das invasoes fran-
cesas; o segundo, 4 rivalidade entre os estados europeus no inicio do século
XX; o terceiro, as transformagées econémicas apds a 1.2 Grande Guerra.
A selecao dos textos foi dirigida pelas suas caracteristicas ideoldgicas, iden-
tificadas em trabalhos prévios, incluindo os itens anteriormente citados

Alexandre e Caels (2018) e Alves (2021).

Os objetivos do trabalho incluem fazer avancar, e divulgar, o conhe-
cimento sobre a avaliatividade nos manuais de Histéria, ensaiar metodo-
logias de anélise da mesma avaliatividade e fornecer ferramentas para a
detecao, explicita¢ao e desconstrucao, em sala de aula, de posicionamentos
ideoldgicos nos textos. Em relagio aos nossos trabalhos anteriores,
supracitados, o presente artigo alarga os casos de estudo a outros momentos
da Histdria, nomeadamente as invasoes francesas, o periodo pré-primeira-
guerra mundial, e o periodo pés-primeira-guerra mundial.

O artigo organiza-se em cinco partes: depois desta enunciagio intro-
dutéria dos objetivos, di-se um breve enquadramento tedrico. Segue-se a
apresenta¢ao da metodologia adotada. Depois, a transcrigao e andlise ex-
ploratéria dos textos. O artigo termina com algumas consideragoes.
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2. Quadro tedrico

Os textos de Histéria socorrem-se de uma diversidade de estratégias lin-
guisticas que estao diretamente relacionadas com as diferentes formas como
na disciplina de Histéria se aborda o passado. No presente artigo, assume-se
que o trabalho explicito sobre as ferramentas linguisticas ajuda os estudantes
e os professores, tanto a compreender de forma mais eficaz os significados
dos textos de Histéria, quanto a produzir textos mais claros e completos
sobre esses mesmos significados (Achugar & Schleppegrell, 2016).

O discurso da Hist6ria contém nao s6 a descricao de entidades historicas
e o relato ou explicacio do que aconteceu, mas também um posicionamento
perante as préprias entidades e acontecimentos histéricos (Achugar &
Schleppegrell, 2016; Coffin, 2006; Martin & Wodak, 2003; Rose & Martin,
2012). O estudo desta propriedade tem sido desenvolvido no quadro da Lin-
guistica Sistémico-Funcional (LSF) (Martin & White, 2005) ¢ da Teoria
dos Cddigos de Legitimagio (Doran, 2020). Considerando, pois, que o co-
nhecimento especializado da Histdria incide também sobre 0 modo como
se avalia 0 que aconteceu, h, inerente ao ato de descrever, relatar ou explicar
eventos passados, um posicionamento que os estudantes e os professores
devem saber identificar e, se relevante, saber contestar.

Segundo a LSE, o uso da lingua serve-nos, a nds, seres humanos, trés
metafungdes ou fungdes bésicas: a ideacional (i.e., por meio da lingua co-
dificamos a nossa experiéncia do mundo), a textual (por meio da lingua,
construimos e partilhamos mensagens) ¢ a interpessoal (por meio da lin-
gua, estabelecemos relagdes sociais e comunicativas com outros) (cf. Gou-
veia, 2009). Neste Ambito teérico, concebe-se o posicionamento, ou
melhor, a expressio e negociacao de posicionamento, como uma forma de
concretizar a metafungio interpessoal da lingua.

A distingao tedrica entre, por um lado, os recursos linguisticos dispo-
niveis numa dada lingua e, por outro, as fung¢ées por eles desempenhadas
constitui premissa de um modelo assumidamente funcional e a sua orga-
nizagao segundo opgoes hierarquizadas, por seu turno, decorre de uma
concecdo sistémica. Importa ainda notar que se trata de um modelo que
assenta numa visao estratificada do sistema linguistico e que permite partir
da sua organizacao abstrata, enquanto potencial de significa¢io, para des-
crever os textos concretos e os seus significados, entendidos como realiza-
coes possiveis desse mesmo potencial (cf. Gouveia, 2009, pp. 23-24; Vian
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Jr., 2010, p. 21). Assim, e para os propdsitos particulares do presente tra-
balho, as formas linguisticas envolvidas na expressio e negociagio de po-
sicionamento sao descritas a luz dos sistemas de potencial de significado
associados & metafun¢ao interpessoal.

De uma forma mais concreta, entende-se que as linguas dispoem de
recursos para dar forma a expressao e negocia¢io de posicoes avaliativas e
que, apesar da sua aparente complexidade e diversidade, as posi¢oes ava-
liativas podem ser classificadas a luz de trés critérios semanticos relativa-
mente simples: a forma como se constréi o comprometimento, o tipo de
atitude que se veicula e a forma como se constréi a gradagao. Especificando,
assume-se que o sistema da lingua, no que diz respeito a expressao e nego-
cia¢do de posicionamento, dispoe de uma rede de sistemas de op¢oes or-
ganizadas em torno de trés grandes categorias semAnticas. A rede designa-se
sistema da AVALIATIVIDADE e as trés categorias em questao sio: COMPRO-
METIMENTO, ATITUDE € GRADAQAO.

O sistema da AVALIATIVIDADE, conforme se encontra representado dia-
gramaticamente na Figura 1, modeliza as escolhas disponiveis para a ex-
pressao e transmissao de emogdes, opinides e posigoes.
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Como se pode ver na Figura 1, lendo-a da esquerda para a direita, o
sistema da AVALIATIVIDADE € concebido como uma vasta rede de escolhas
disponiveis, partindo de trés grandes categorias seménticas. Estas categorias
dizem respeito a significados que se realizam em simultineo por meio de
determinados recursos linguisticos (facto assinalado pela chaveta curva).
As ditas categorias semanticas desdobram-se em vérios sistemas de op¢oes
¢ de subopgdes progressivamente particularizadores (ou hiponimicos).
Nestes casos, trata-se de categorias respeitantes a signiﬁcados que se reali-
zam em alternativa por meio de determinados recursos linguisticos. Note-
se que por recursos linguisticos se entendem unidades diversas, que tanto
podem ser a palavra ou o grupo de palavras (sintagma), como outras uni-
dades acima do nivel da oracio.

Na verdade, reproduz-se aqui uma versao manifestamente simplificada
do sistema, dado que nenhuma das trés categorias fundamentais se apre-
senta expandida a0 méximo. No caso do COMPROMETIMENTO, por exem-
plo, poder-se-ia ainda particularizar as opgoes e subopg¢oes disponiveis para
a Monoglossia e para a Heteroglossia. Para um entendimento detalhado
da origem e para uma dimensao mais completa do sistema da AVALIATIVI-
DADE, veja-se Martin ¢ White (2005) ou Vian Jr., Souza e Almeida (2010).
Adicionalmente, 2 medida que se aplicam as categorias a um conjunto mais
vasto de sistemas linguisticos, algumas reformulagées e particularizagoes
tém sido operadas ao sistema em foco. Veja-se uma subespecificacao das
opgdes associadas & Apreciagio em Oteiza (2017) ou a particularizagio e
exemplificacdo das categorias associadas & Heteroglossia para o caso da lin-
gua espanhola em Oteiza (2021).

Procuremos, agora, especificar um pouco como se podera operacio-
nalizar o sistema acima apresentado na leitura e anélise de um dado texto,
considerando apenas uma das categorias semanticas fundamentais: ATI-
TUDE. Por um lado, a identifica¢io do tipo de significado dos recursos lin-
guisticos que expressam uma posi¢ao ¢, numa perspetiva geral, guiada pela
sua classificagio segundo trés alternativas: Afeto ou Julgamento ou Apre-
ciacdo. Ou seja, procura assinalar-se se uma dada forma linguistica usada
num texto expressa Afeto ou Julgamento ou Apreciagao — e nao os trés ao
mesmo tempo.

Considere-se, por exemplo, a frase: “Por todo o pais, as tropas france-
sas espalharam o terror: roubaram riquezas de igrejas e solares, incendiaram
povoagdes, prenderam e mataram pessoas.” No que respeita a identificacao
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de recursos com conteudo avaliativo, nesta frase podemos destacar a forma
concreta como sao referidas as agoes: “espalharam o terror”, “roubaram’,
“incendiaram povoagdes” e “prenderam e mataram pessoas’. Se entender-
mos que se trata aqui de expressdes que nao apenas apontam para agoes,
mas que também avaliam essas agoes enquanto manifestagoes de compor-
tamento de um grupo de individuos, de acordo com determinadas normas
sociais, podemos classificar estes recursos como expressao de Julgamento.

Por outro lado, e numa perspetiva mais particular, devera distinguir-
-se o tipo e subtipo de Afeto ou Julgamento ou Apreciagao a que os recur-
sos linguisticos em foco dao corpo. Trata-se aqui de aplicar uma das clas-
sificagdes mutuamente exclusivas indicadas na Figura 1. Retomando a frase
antes citada, ao aplicar as categorias associadas ao Julgamento, vamos es-
pecificar que as expressoes “espalharam o terror”, “roubaram”, “incendiaram
povoagdes” e “prenderam e mataram pessoas” expressam Sangao social ne-
gativa, uma vez que se trata de agdes condendveis do ponto de vista da sua
Propriedade (sio impréprias).

Virias outras ferramentas analiticas, ndo exclusivamente enquadradas
pela LSF, podem ser usadas (e tém-no sido) para a identificagio e descricio
da construgao do posicionamento ideoldgico em geral e no contexto do
discurso da Histéria. Refira-se o caso especifico das constelagoes axioldgi-
cas, entendidas como conjuntos de teias de ideias e crengas que coexistem
em torno de préticas ou representagdes e que veiculam atitudes particulares
(com valor positivo ou negativo). Trata-se de uma categoria situada na Di-
mensao SemAntica da Teoria dos Cédigos de Legitimagao, enquadramento
oriundo da Sociologia da Educagao desenvolvido em estreito didlogo com
a Semantica do Discurso da LSF, e que tem sido aplicada em articulagao
com categorias do sistema da AVALIATIVIDADE (cf.,, e.g. Doran, 2020 ou
Oteiza & Pinto, 2011). Na verdade, esta articulagio entre categorias de na-
tureza semantica e discursiva e categorias de natureza sociol6gica tem-se
revelado especialmente pertinente quando o posicionamento nao se en-
contra explicito no texto (cf. Oteiza & Pinto, 2011).

Por fim, e no que respeita a aplicagao estrita das categorias do sistema
da AVALIATIVIDADE ao discurso da Hist6ria, esta nao poderd ser uma tarefa
simples. Isto, porque nos textos a avaliagao dos acontecimentos histéricos
¢ expressa:

- ora de forma explicita ora de forma implicita;

- por meio de diferentes categorias gramaticais;
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- em diferentes momentos ou niveis de um texto;

- por meio de um ou mais pontos de vista.

Assim, o trabalho de anélise linguistica da expressio de posiciona-
mento, seja na vertente da descri¢ao, seja na da desconstrugao, ¢ uma tarefa
especialmente desafiante, que nio se consegue — atualmente — concretizar
de forma automatica. Espera-se, ao longo da presente reflexao, sinalizar as
principais dificuldades e apontar eventuais estratégias para a sua supera-
cao.

3. Metodologia

O trabalho realizado decorreu em momentos distintos. Com base na
selecao do tema, a avaliatividade no discurso da Didética da Histéria,
foram selecionados e extraidos trés textos de manuais de Histéria e em-
preendeu-se a sua analise exploratéria. Cada um dos autores escolheu um
texto diferente. Analisou-se exclusivamente o texto verbal, sem considerar
eventuais aspetos multimodais.

Uma primeira leitura dos textos verbais, acompanhada por anotagoes
sobre o tema, foi seguida pela seleao de excertos e palavras-chave. Assim
se seguiu para a localizag¢io de recursos linguisticos especificamente rela-
cionados com o posicionamento ¢ a tentativa de categorizagio dos mesmos.
Finalmente, para uma parte dos elementos destacados, foi ensaiada uma
analise mais ou menos aprofundada, num dos casos com recurso a uma
abordagem estatistica.

Os pontos seguintes sao dedicados aos diferentes textos e a sua andlise.
Cada ponto contém a transcri¢ao do texto, a qual pode ser estritamente li-
teral, i.e. desprovida dos destaques a negrito no original, quando tal infor-
magao grafoldgica nao ¢ considerada na andlise. Os textos sao seguidos por
um breve ensaio analitico em que se procura explorar as potencialidades
e, sobretudo, delimitar as dificuldades associadas a identifica¢io e descons-
trucdo linguistica de posicionamentos ideoldgicos.
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TexTO 1

[1] As invasées francesas

[2] 1.2 invasio francesa

[3] Portugal, velho aliado da Inglaterra, ndo cumpriu as ordens de Napo-
leao. Por isso, 0 nosso pais foi invadido pelas tropas francesas.

[4] Em 1807, da-se a 1.2 invasio. Cercade 50 000 soldados comanda-
dos pelo general Junot entram em Portugal pela Beira Baixa ¢ avan-
cam rapidamente em dire¢io a Lisboa. Era sua intengao aprisionar
o principe regente D. Jodo e a familia real. Mas estes, a conselho
dos ingleses, tinham partido para o Brasil.

[5] Chegado a Lisboa, Junot tomou conta do governo de Portugal, em
nome de Napoledo Bonaparte. Por todo o pais, as tropas francesas
espalharam o terror: roubaram riquezas de igrejas e solares, incen-
diaram povoagdes, prenderam e mataram pessoas. Perante a vio-
léncia dos invasores, um pouco por todo o pais, ocorreram revoltas
populares. Em auxilio de Portugal, a Inglaterra enviou um exército
comandado por Sir Arthur Wellesley (futuro duque de Welling-
ton).

[6] De seguida, um exército luso-inglés venceu as tropas francesas nas
batalhas de Rolica (Bombarral) e de Vimeiro (Lourinha), obri-
gando-as a retirar do pais, apds terem assinado a Convengio de Sin-
tra.

[7] 2.2 invasdo francesa

[8] Em 1809, Napoledo enviou novo exéreito comandado, agora, pelo
marechal Soult.

[9] De novo, repetiram-se os atos de violéncia. Mas, mais uma vez, os
soldados portugueses e ingleses conseguiram resistir e expulsar os
franceses.

[10] 3.2 invasdo francesa

[11] Em 1810, Napoleao ordenou nova invasao de Portugal. Agora, as

tropas francesas, sob o comando do general Massena, entraram
pela Beira Alta, com o objetivo de conquistar Lisboa. Contudo,
foram mal sucedidas. Primeiro foram derrotadas na batalha do
Bugaco ¢, depois, nao conseguiram passar as chamadas Linhas de
Torres Vedras, que defendiam a capital.

[12] Assim, em 1811, as tropas francesas foram obrigadas a retirar-se

de Portugal. Era o fim da 3.2 ¢ tltima invasao francesa.
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[13] No decorrer das invasoes (1807-1811), os soldados franceses
cometeram, como sabes, muitos atos de destruicao, roubos ¢
mortes. Por outro lado, divulgaram as ideias liberais de liber-
dade ¢ igualdade que, rapidamente, ganharam muitos adeptos
em Portugal.

Este texto, integralmente transcrito acima, consiste num relato his-
térico, composto por trés partes, ou ezapas, a saber: Enquadramento, Re-
gisto de eventos, Avaliagao (ou Balango) (para uma caracteriza¢ao mais
detalhada dos géneros da Didatica da Histéria na perspetiva da LSE, veja-
-se Alexandre & Caels, neste volume). No que respeita a primeira etapa,
pode considerar-se que a primeira frase [3] constitui o Enquadramento:
apresenta o contexto geral, especificando alguns dos paises intervenientes
e dando conta da razao ou acontecimento que desencadeou as invasoes. A
este Enquadramento segue-se a etapa Registo de eventos que se desdobra
em trés fases, correspondentes as trés ondas de invasao [2—6,7-9, 10—-12].
Cada fase descreve uma sucessio de eventos e esta claramente delimitada
por um pequeno subtitulo [2, 7, 10]. No tltimo pardgrafo [13] do texto,
encontra-se uma ctapa auténoma, que pode ser designada de Avaliagao ou
Balango, em que se elabora uma apreciagao das principais marcas deixadas
pelas invasoes francesas em Portugal.

Uma primeira observagao que se pode tecer acerca do Texto 1 ¢ que as
duas entidades em foco, Franca e Portugal, sao objeto de uma avaliagao di-
ferente. Note-se como a Franca, logo na primeira referéncia a agao dos fran-
ceses [1], ¢ qualificada como negativa, por meio do uso do nome “invasoes”.
Consideramos que hd um significado avaliativo negativo intrinseco ao
termo invasdo, como se pode conferir num diciondrio geral, onde este nome
¢ definido como “entrada hostil ou intrusiva em” (Porto Editora, s.d.).

Na listagem das varias agoes empreendidas na ofensiva francesa, nos
pardgrafos [4—5] dedicados a 1.* invasdo, usam-se verbos desprovidos de
carga avaliativa, como dar-se, entrar, avangar, ter intengdo de, tomar conta.
Contudo, ao referir os efeitos concretos dessas agoes, recorre-se a fraseados
fortemente negativos, como espalhar o terror, roubar riquezas de igrejas e
solares, incendiar povoagoes, prender e matar pessoas [5]. Estas expressoes
referem agdes moralmente condendveis, indiscutivelmente.

O teor avaliativo negativo inicial reitera-se no relato da 2.* invasao,
quando se usa “repetiram-se os atos de violéncia” [9], e ¢, de certa forma,
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consolidado no fraseado da etapa final [13]: “os soldados franceses come-
teram, como sabes, muitos atos de destrui¢ao, roubos e mortes”. Note-se
que hd no texto determinadas acoes atribuidas aos franceses que nao en-
volvem uma carga negativa — como enviar um exéreito [5, 8] ou passar [11].
Trata-se, porém, de uma forma claramente minoritdria, face a0 numero de
elementos com valor negativo.

Assim, a identificagao de expressoes e palavras com valor avaliativo mos-
tra que hd vérias pistas no texto que induzem a uma tomada de posi¢io: as
acoes dos franceses sao terriveis e, desta forma, parece como que inevitavel
considerd-las por meio de uma visao condenatéria. O mesmo ¢ dizer que,
quando se aprende o que aconteceu neste momento da Histéria de Portugal,
deve aprender-se a avaliar negativamente aquilo que os franceses fizeram.

Diferentemente, nao hd elementos que expressem de forma explicita
uma avalia¢io negativa de Portugal. No inicio do texto, por exemplo, niao
ha sequer referéncia a condigao, porventura desfavorével ou dificil, de ‘in-
vadido’ ou ‘ocupado’ Pelo contrério, o que se 1é no relato da 1.* invasio
apresenta uma visao positiva: Portugal é retratado como uma nagao amiga,
com boas relagdes, obediente, fiel aos seus principios e protegido pelos seus
amigos (“velho aliado”, “a conselho dos ingleses”, “em auxilio de Portugal”
[3-51).

Alias, as a¢oes de natureza militar empreendidas por Portugal nao sao
negativamente conotadas, antes sio dadas como reagoes legitimas: perante
a violéncia dos invasores, ocorreram revoltas [5)]. A condicao de Portugal
parece uma resisténcia inevitavel e legitima. Finalmente, usam-se vérios
verbos com uma carga avaliativa positiva inequivoca: “vencer” [6], “obrigar
a retirar” [6, 12] e “conseguiram resistir e expulsar” [9]. Quer isto dizer
que também ¢ necessario aprender a avaliar positivamente a posi¢ao ¢ as
acoes de Portugal. Em tltima instincia, nao ¢ possivel separar a avaliacio
(negativa sobre a Franca e positiva sobre Portugal) do préprio conheci-
mento sobre as invasoes francesas.

A anilise, aqui apenas encetada, nao parece ser muito dificil, mas en-
volve, ainda assim, algumas perplexidades. Em primeiro lugar, poder-se-4
discutir se a palavra invasdo ¢, de facto, intrinsecamente negativa, questio-
nando-se, por exemplo, se haverd outras formas possiveis para referir o
mesmo acontecimento. Serd que isto poderd invalidar a anélise, ou apenas
a torna mais desafiante? Em segundo lugar, nao serd assim tao uniforme
ou integral a negatividade atribuida as agoes dos franceses — se algumas das
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agoes tém um pendor neutro, poder-se-4 ver como tao forte essa negativi-
dade? Perante estas perplexidades, torna-se evidente que o trabalho de na-
tureza pedagdgica, em sala de aula, requer uma reflexao prévia e cuidada
sobre a abordagem a seguir e as categorias e ferramentas a utilizar.

TEXTO 2

[1] Nos inicios do século XX, alguns paises europeus, como sabes, do-
minavam o mundo devido a sua superioridade econémica, técnica
e cultural. Entre as varias poténcias europeias tinham-se desenvol-
vido, entretanto, perigosas rivalidades e disputas:

[2] entre a Inglaterra e a Alemanha — a industria inglesa sofria a con-
corréncia dos produtos alemaes nos mercados internacionais; a Ale-
manha, por sua vez, tinha necessidade de coldnias para obter
matérias-primas e escoar os seus produtos;

[3] entre a Franga ¢ a Alemanha — a Franga desejava recuperar a Alsicia
e a Lorena, perdidas em 1871 a favor da Alemanha;

[4] entre a Russia ¢ o império austro-hiingaro — ambos os estados pro-
curavam impor a sua influéncia politica na regiao dos Balcis; os na-
cionalistas eslavos (croatas, eslovenos) desejavam libertar-se do
império austro-hungaro; por sua vez, a Russia — protetora dos es-
lavos — queria dominar os estreitos do Mar Negro, controlado pelos
otomanos; a Sérvia, também, pretendia formar um estado alargado
com os seus vizinhos eslavos.

O texto em questao constitui um relatério classificativo, que apre-
senta e descreve trés tipos de classes que se designam por “rivalidades e dis-
putas” [1] entre estados europeus. O texto é constituido por trés etapas: a
Orientacao, correspondente a primeira frase de [1]; a Classificacao, que
se encontra na segunda frase de [1] antecedendo a lista [2—4]; ¢, por fim,
a Descricao dos trés tipos que ¢ apresentada nos trés itens listados [2—4].

Na Orientagao, encontramos uma perspetiva geral do contexto his-
térico e do tempo em que o texto se situa ¢ podemos identificar dois ele-
mentos linguisticos com uma carga avaliativa: dominar o mundo ¢
“superioridade econdmica, técnica e cultural”. Enquanto o primeiro ele-
mento pode, ou nao, ter um valor negativo, o segundo parece ser intrinse-
camente positivo. Na etapa que se segue, a Classificagao, estabelecem-se
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os critérios para caracterizar as rivalidades: sao rivalidades entre diferentes
poténcias europeias. Neste curto momento textual, hd uma palavra intrin-
secamente negativa: “perigosas’, adjetivo que ¢ usado para qualificar as ri-
validades no seu todo.

Significativamente, na Descrigao dos trés tipos especificos de rivali-
dades, vamos encontrar outras marcas explicitas de avalia¢ao. No que res-
peita ao primeiro tipo de rivalidade [2], encontramos o fraseado sofrer a
concorréncia, associado a industria inglesa, que indica uma posi¢ao desfa-
vordvel, ou negativa. Quanto a er necessidade de, também aqui podemos
ler uma posi¢ao de caréncia, embora nio pareca ser tao negativa quanto a
anterior. Ao caracterizar a Franca, no segundo tipo de rivalidade [3], lemos
perdidas a favor de, o que caracteriza este pais como um perdedor, vencido
pelo outro, €, portanto, numa situagao negativa. Por tltimo, o terceiro tipo
de rivalidade [4] inclui procurar impor e querer dominar, tendencialmente
negativos, ¢ “protetora’, elemento com um significado intrinsecamente po-
sitivo.

A presenga no Texto 2 dos fraseados e outros elementos que acabamos
de sinalizar ajuda a tragar um cendrio de intenso conflito e instabilidade,
pois assim se combinam fortes diferengas: entre perdedores ¢ vencedores,
entre ter problemas e ser dominante, entre sofrer potenciais agressoes e
proteger. Mais uma vez, os significados avaliativos expressos pelos elemen-
tos destacados sao fundamentais. Quando se aprende o que aconteceu com
os estados europeus do inicio do século XX, ¢ crucial aprender também a
construir a visio negativa dos problemas, das caréncias, da fragilidade e,

sobretudo, da perigosidade das diferencas.
TEXTO 3

[1] As transformagdes econémicas do apds-guerra

[2] O declinio da supremacia europeia

[3] Os Estados Unidos, em resultado da 1.* Grande Guerra, afirmaram
a sua supremacia no mundo.

[4] Qual eraa situagio socioeconémica da Europa apés o termo da guerra?

[5] Como se explica o espetacular crescimento econémico dos EUA
na década de 1920?

[6] A situagao econdmica e social europeia no apds-guerra
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[7] A Europa, palco das grandes operagoes militares da 1.* Grande
Guerra, saiu do conflito, como sabes, profundamente devastada e
empobrecida. Os anos que se seguiram ao Tratado de Versalhes
marcaram tempos dificeis e de graves problemas.

[8] Em todos os dominios foram notdrias as alteracdes provocadas
pelo confronto mundial. Aos enormes gastos com a guerra
(doc. 2) juntaram-se as destrui¢oes — casas, terrenos agricolas, fa-
bricas, vias de comunicagao. A produgao decresceu (doc. 3), o custo
de vida subiu (inflagio) e a moeda desvalorizou (doc. 1). Entio,
muitos paises contrairam enormes dividas.

[9] A nivel social verificou-se um forte declinio demogréifico devido
as baixas provocadas pelo conflito e ao decréscimo da natalidade;
por outro lado, ocorreu o envelhecimento da populagao e a redugao
da mio de obra.

[10] As classes trabalhadoras foram particularmente atingidas. As
dificuldades econémicas provocaram o desemprego e a miséria.
Dai, eclodirem conflitos sociais e greves por melhores saldrios e re-
galias sociais, como a protecio na doenga, na velhice e no desem-
prego.

[11] O fim da hegemonia europeia e o reforco da afirmagao dos Es-
tados Unidos

[12] Em consequéncia da 1.* Grande Guerra, a Europa perdeu, em be-
neficio dos Estados Unidos, a hegemonia econdmica (doc. 3) e po-
litica que tinha no mundo.

[13] A supremacia americana acentuou-se entre 1922 e 1928. Tal
ficou a dever-se a um espetacular desenvolvimento da economia re-
sultante de:

[14] riqueza do pais — abundancia de recursos naturais (carvao, petré-
leo, minérios) e de capitais (provenientes das exportagoes ¢ do
reembolso do dinheiro emprestado & Europa);

[15] novos métodos de produgao e de organizacao do trabalho
(docs. 4 € 5) — o taylorismo* (divisao de trabalho em tarefas sim-
ples e rapidas), o fordismo (trabalho em cadeia) e a estandardizagao
(fabrico de grandes quantidades de objetos idénticos)

[16] constituicao de gigantescas sociedades e empresas (de producio
e de distribui¢ao) que dominavam os mercados mundiais.

[17] Este crescimento econémico, tal como o ocorrido em todos os
paises capitalistas, fez surgir uma sociedade de consumo e de
bem-estar.
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Como se pode verificar, o Texto 3 abre com duas perguntas de Orien-
tacao [4-5], que incidem, respetivamente, sobre o impacto socioecond-
mico da Primeira Grande Guerra na Europa e as causas para o crescimento
econémico dos EUA na década de 1920. As perguntas sao respondidas em
sec¢ao textuais proprias [6—10, 11-17], delimitadas por meio de subtitu-
los [6, 11]. Do ponto de vista genoldgico, o Texto 3 constitui um #zacro-
género, termo utilizado na LSF para referir a articulagao de dois ou mais
géneros num mesmo texto.”

A secgao centrada na realidade europeia configura uma explicagao
consequencial. A primeira etapa deste género, Fenémeno, ¢ concretizada
no paragrafo [7]. E, pois, aqui que se identifica a forca motriz para o cendrio
aseguir detalhado. A caracterizagio das consequéncias nefastas da Guerra,
operadas a varios niveis sociais e econdmicos, constitui a etapa seguinte,
Explicagao: consequéncias.

A segunda sec¢ao textual, que introduz uma realocagio geogréfica a
fim de caracterizar a realidade norte-americana no mesmo periodo tem-
poral, constitui uma explicacao fatorial,’ género que compreende as eta-
pas Fenémeno ¢ Explicacao: fatores. A etapa inicial dd-se nos primeiros
dois pardgrafos [12-13], que introduzem o conceito-chave de “supremacia
americana” [13]. Os pardgrafos seguintes [ 14-17] concretizam a etapa ex-
plicativa com trés causas [14-16] que contribuiram para a ascensio econé-
mica e politica dos EUA.

A leitura sob o foco da avaliatividade, mas atenta a qualquer outro aspeto
notorio, levantou uma aparente abundéncia de marcadores gradativos (Ta-
bela 4 em apéndice), um recurso habitual da avaliatividade. Observamos que
toda a gradagao impende sobre o desenvolvimento econdmico e social das duas
entidades (EUA e Europa) ¢ decidimos examinar este fenémeno. Fizemos o
levantamento imediato destas categorias — EUA, Europa, aspeto econémico,
aspeto social — ao longo de todo o texto (Tabela 1 em apéndice).

Este levantamento revela, entre outras coisas, que o aspeto social estd
sempre ligado ao econémico. Isto ¢, que o social s6 ¢ referido quando o
econdémico também o é. Mas o contrario nio acontece, isto é, o aspeto eco-
némico ¢ referido independentemente da referéncia ao social, cf. [1, 5,
12-16]. Assim, os aspetos que temos no texto sio, na realidade, o estriza-
mente econdmico, e o socioecondmico. Normalizdmos os dados conforme este
facto (Tabela 2 em apéndice).
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O levantamento mostra o pendor econémico da supremacia americana
expresso no texto. Quase exclusivamente econdémico. Somente um segmento,
o pardgrafo final [17], refere aspetos sociais do crescimento americano.

A andlise estatistica das respetivas tabelas de contingéncia (Tabela 3
em apéndice) suporta esta percecio de que as varidveis Nagoes ¢ Aspetos
estdo intimamente correlacionadas do seguinte modo: EUA <> aspeto eco-
némico; Europa ¢ aspeto social. Os testes de Fisherede , ou de Pear-
son,*dio as seguintes probabilidades correlativas: levantamento imediato
(aspeto econdmico vs. aspeto social): Fisher = 91%, Pear-  son = 90%;
levantamento consolidado (estritamente econémico vs. socioecondmico):
Fisher = Pearson = 98%. (Probabilidade 95%, ou valor P = 0,05, ¢ consi-
derado estatisticamente significativo no vernaculo.)

Note-se que as probabilidades inferiores do levantamento imediato
sao compativeis com o facto anteriormente observado de que, neste levan-
tamento, o social implica o econémico, havendo assim uma dependéncia
unilateral entre valores da varidvel Aspetos que seguramente influenciou a
computagio estatistica. O mesmo facto levou a normalizacio desta varidvel
no levantamento consolidado, no sentido de se ter uma varidvel verdadei-
ramente dicotémica.

4. Gradagao

No levantamento das expressoes gradativas (Tabela 4 em apéndice),
incluimos adjetivos ou advérbios de grau superlativo, ¢ o nome miséria
como superlativo de pobreza. Excluimos os nomes abundincia e riqueza
[14], mais referenciais que gradativos. Os modificadores superlativos le-
vantados aplicam-se sempre ao crescimento econdémico dos EUA ou a si-
tuagio europeia, ou respetivos fatores, determinando a polaridade expressa.
Sem surpresa, a polaridade ¢ sempre positiva quanto ao crescimento dos
EUA e negativa em relacao a situagao europeia.

Note-se que certas expressoes superlativadas requerem absolutamente
esta defini¢ao do que estd a ser avaliado, para se poder determinar a sua po-
laridade. Por exemplo, sem tal contextualizagao, a polaridade de [16] seria
ambigua, ou indefinida, pois o0 dominio do mercado mundial por gigantes-
cas empresas pode ser considerado uma coisa boa ou ma, consoante a pers-
petiva ideoldgica. Contudo, em rigor, o que estd a ser avaliado ¢ a
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contribui¢io (positiva) das gigantescas empresas para a supremacia ameri-
cana [13]: o ponto [16] é um fator (positivo) de [13].

Por outro lado, certos termos, como espetacular, miséria, bem-estar,
tém um valor positivo ou negativo intrinseco, lexical, menos ou nada de-
pendente do contexto. O termo espetacular é repetido [5, 13]. Indicar4, tal
escolha, uma tendéncia pré-capitalista do autor? Outra escolha parece con-
firmar que sim: no pardgrafo final [17], o termo bem-estar ¢ dado como
uma consequéncia do capitalismo. E porventura isto que faz [ 17] soar tio
notoriamente como uma avalia¢ao positiva daquela ideologia. Note-se que
[17] esta grafado inteiramente em negito.

Voltando a [16], agora & luz desta aparente tendéncia avaliativa, é pro-
vavel que o dominio do mercado mundial por gigantescas empresas seja dado
nio s6 como uma causa da hegemonia americana, mas também como uma
coisa boa em si mesma.

Uma terceira nagao: todos os paises capitalistas

O ultimo parédgrafo [17] introduz subitamente uma nova entidade
discursiva: zodos os paises capitalistas. Esta entidade coletiva nao ¢ definida
no texto. Faltard’ aqui um como sabes? Ou pretende-se invocar a classe geral,
intensional,® dos paises capitalistas? Com a mensagem implicita de que o
capitalismo ¢ certeza de prosperidade? Dada a conclusio anterior de que
o texto apresenta tendéncia pré-capitalista, este deve ser o caso. Mas tal
acarreta uma contradi¢ao: muitos paises europeus sao capitalistas; contudo,
o préprio texto anuncia o declinio dos paises europeus.

Conclusoes da analise do texto 3

L. O texto valoriza o aspeto estritamente econdmico na descricao da
“supremacia’ norte-americana no periodo pés-guerra. Especialmente em
contraste com as nagdes europeias. Ficaram demonstradas as correlagoes
latentes no texto, que podem ser sistematizadas como:

EUA ¢ aspeto estritamente econdmico

Europa > aspeto socioeconémico
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Este resultado confirma o préprio programa do texto, enunciado em

[4-5].

I1. O texto soa como uma apologia do capitalismo, principalmente no
seu paragrafo final [17]. Isto leva-nos a pensar que as escolhas acima des-
critas foram uma via para este fim, pois somente no aspeto macroecond-
mico e no exato perfodo narrado (1922—1928) ¢é notdvel a superioridade
dos EUA. No aspeto social, omitido no texto, os EUA neste periodo tém
na realidade uma larga classe pobre, até 60% da populagio, segundo alguns
autores (Bitesize, 2021). Também ¢ omitida a imediatamente préxima
Grande Depressao (1929-1938), que aumentard ainda mais a pobreza
quer em nivel, quer em abrangéncia da populagao, e que alguns autores
fazem radicar no periodo anterior devido a especulacio, excesso de produ-
¢do, entre outros fatores (Little, 2021; Smolensky & Plotnik, 1993).

O tratamento formal, linguistico, destes ausentes (pobreza nos EUA
no perfodo, aproximacio da Grande Depressio), bem como as contradi-
¢oes do pardgrafo final serao porventura objeto de estudos posteriores.

5. Consideragoes finais

O trabalho apresentado manifesta algumas das potencialidades da
analise linguistica dos textos usados no ensino de Histéria, e alguns dos
desafios envolvidos na operacionalizacao deste tipo de andlise em contextos
de trabalho pedagdgico. A partir de uma iniciativa conjunta de reflexao e
analise sobre espécimes textuais distintos, os autores procuram, por um
lado, evidenciar a preponderincia dos contetidos de natureza avaliativa nos
contetidos veiculados e, por outro, apontar para a relevancia de atividades
de explicitacio e desconstrugio linguisticas desses mesmos conteudos.

Nao se formulam neste trabalho propostas completas para ler ¢ analisar
textos e isso deve-se a duas razoes fundamentais. Em primeiro lugar, a leitura
dos textos ¢ uma prética necessariamente situada e, por conseguinte, cada
um dos intervenientes, professores e estudantes, se encontra num lugar,
numa perspetiva e com uma voz particular. Em segundo lugar, acreditam
os autores nos frutos de uma experiéncia colaborativa entre linguistas e pro-
fessores, desejavelmente sob a forma de uma participagao efetiva e conjunta
em cendrios de operacionalizagao. Assim, nao cabera aos linguistas definir,
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a priori, os contornos da leitura e delimitar as ferramentas de andlise de tex-
tos que virao a ser trabalhados em sala de aula em contextos reais.

Enfim, a par da relevancia de se analisar com cuidado os pontos de
vista e o valor negativo ou positivo que surge associado a entidades, acon-
tecimentos ou a¢des no ensino-aprendizagem da Histdria, uma segunda
constata¢ao decorrente desta andlise ¢ a importancia relativa das matérias
histéricas referidas e, principalmente, das omitidas. Designamos esta omis-
s30 como o problema dos ausentes. Ao longo do trabalho, emergem, alids,
os possiveis efeitos praticos desta omissao, nomeadamente didéticos e for-
mativos da consciéncia ideoldgica dos alunos, e discutiu-se o conceito de
escolha. Adicionalmente, dada a motivagao didatica da investigagio, re-
vela-se necessdrio continuar a problematizar as préprias metodologias ¢ a
metalinguagem adotadas na aplicagao das categorias de analise aos textos.

Notas

! Investigacio integrada no projeto Textos, Géneros e Conhecimento — Para o mapeamento dos usos
disciplinares da lingua nos diferentes niveis de ensino, desenvolvido no CELGA-ILTEC, Univer-
sidade de Coimbra, desde 2017. FCT UID: 4887.

Martin (2002, p. 264) chama a atengao para a necessidade de se analisar — e, se pertinente, cate-

)

gorizar — os casos aparentemente atipicos que resultam da combinagio de dois ou mais géneros
num mesmo texto. Segundo argumenta este autor, deve evitar-se a designagio géneros “mistos”
ou “hibridos”, dado que (i) confunde sistema ¢ instanciagio ¢ (ii) ignora a possibilidade de a com-
binagio genoldgica ser uma pratica culturalmente estabelecida.

w

A diferenga face A explicagao consequencial reside nos elementos da relagao de causalidade que
sao objeto de explicagio, passando-se de um enfoque nas consequéncias para as causas.
Estes testes sio modelos matemdticos da correlagio entre varidveis indicados para quando ambas

S

varidveis dependente e independente sio categoriais, como acontece no presente caso. Basedmo-
-nos na teoria e formulagdes de Gau (2019) e Zar (1987), e utilizdmos as tabelas de valores criticos
de MedCalc (2022). Os dois testes (Fisher, Pearson), tendo a mesma finalidade (quantificar a
correlagdo), sao ligeiramente diferentes na sua formulagio; ambos tém as suas forcas e fraquezas;
o0 uso acumulado dos dois aumenta a confianga no resultado.

w

Como sabes, ...: expressio habitual dos manuais escolares para referir contetidos jé abordados nou-
tras unidades. Exemplos desta expressio podem ser encontrados em todos trés textos presente-
mente transcritos e analisados.

=N

Intensio opde-se a extensio. Sao duas formas de definir um conjunto: extensionalmente pela enu-
meragio dos elementos do conjunto; intensionalmente por referéncia as propriedades que fazem
com que uma entidade pertenca ao conjunto.

7 Inclui-se, entre paréntesis retos, os c6digos dos manuais, utilizados noutras manifestagées do cor-
pus, e.g. Alves (2022), Caels & Quaresma (2018), para melhor referéncia.
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Apéndice. Tabelas de anélise do texto 3

ENTIDADE ASPETO

EUA | EUROPA [ECONOMICO! SOCIAL

As transformagbes
1 econémicas do apés-guerra

2 | o declinio da supremacia europeia . EUR
Os Estados Unidos, em resultado da
3 1.2 Grande Guerra, afirmaram a sua EUA '
supremacia no mundo. ! !
- Qual era a situacéo socioecondmica

4 da Europa apds o termo da guerra? ! EUR ECO . soc
- Como se explica o espetacular
5 crescimento econémico dos EUA EUA ECO !
na década de 19207 | i

A situacdo econémica e social : :
6 europeia no apés-guerra . EUR ECO : soc

A Europa, palco das grandes : :

operagdes militares da 1.2 Grande : :

Gue}rradsalu do c(?nﬂlto,dcomo sabes, ! !
rofundamente devastada e . .

7 gmgobremda """"""""" i EUR ECO ; (soc)

Os anos que se seguiram ao Tratado : :

de Versalhes marcaram te : :

as alteragdes provocadas pelo
confronto mundial.

Aos enormes gastos com a guerra
(doc. 2) juntaram-se as destruicdes

8 - casas, terrenos agricola

EUR ECO (soc)

p [¢ u (doc. 3), o custo :
de vida subiu (inflacdo) e a moeda .
desvalorizou (doc. 1). :
Entdo, muitos paises contrairam '
enormes dividas.

A nivel social verificou-se um forte
declinio demografico devido as baixas
provocadas pelo conflito e ao

9 decréscimo da natalidade;

por outro lado, ocorreu o
envelhecimento da Qopulagéo ea

EUR (ECO) socC
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As classes trabalhadoras foram
particularmente atingidas.

As dificuldades econdmicas
provocaram o desemprego e a miséria.
Dai, eclodirem conflitos sociais e
greves por melhores saldrios e regalias
sociais, como a proteg¢do na doenga,
na velhice e no desemprego.

O fim da hegemonia europeia

e o reforgo da afirmagdo dos

Estados Unidos

Em consequéncia da 1.2 Grande
Guerra, a Europa perdeu, em
beneficio dos Estados Unidos,

a hegemonia econdmica (doc. 3)
e politica que tinha no mundo.

A supremacia americana acentuou-se
entre 1922 e 1928. Tal ficou a
dever-se a um espetacular
desenvolvimento da economia
resultante de:

© novos métodos de producdo e de
organizacdo do trabalho (docs. 4 e 5)
- o taylorismo™* (divisdo de trabalho

em tarefas simples e rapidas), o
estandardizagdo (fabrico de grandes
quantidades de objetos idénticos)

 constituigdo de gigantescas
sociedades e empresas (de produgdo
e de distribuigdo) que dominavam

os mercados mundiais.

Este crescimento econdmico, tal
como o ocorrido em todos os paises
capitalistas, fez surgir uma sociedade.

de consumo e de bem-estar.

EUA

EUA

ECO

ECO

Tabela 1. Levantamento de entidades e aspetos. Referéncias explicitas sublinhadas
com linha continua. Referéncias implicitas sublinhadas a tracejado e respetivos itens

TOTAL DE REFERENCIAS

14

(eco), (soc) entre paréntesis.
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A AVALIATIVIDADE EM MANUAIS DE HISTORIA

NACOES ASPETO
PARAGRAFO EUA iEUROPA Ezzg';’g'rnfggf isoqo-scoméwco
1 EUA EUR ECO
e T e
5 EUA ECO 3
””””” 6 | i em | | socoeo
S A B
8 | EUR | SOCIO-ECO
””””” s | T ewm | | socoeo
10 EUR SOCIO-ECO
| EA | EWR | EO L
| oA . | Eo o
VR WA . |  E0 S
s | WA . |  Eo S
.| A | | Eo T
TR A | . socioEco
§?§Z§§21ng 8 8 / /

Tabela 2. Contagem de entidades. Omitidos os paragrafos

sem referéncia a qualquer entidade.

LEVANTAMENTO IMEDIATO (Tabela 1)

EUA | EUROPA

Quantidade de referéncias ao aspeto econémico 8 7
Quantidade de referéncias ao aspeto social 1 : 6
LEVANTAMENTO CONSOLIDADO (Tabela 2)

Quantidade de referéncias ao aspeto econédmico 7 2
Quantidade de referéncias ao aspeto social 1 1 6

Tabela 3. Tabelas de contingéncia: aspeto por entidade.
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EUA

EUROPA 1 POLARIDADE

10

Como se explica o espetacular
crescimento economico dos EUA
na década de 19207?

A Europa, palco das grandes
operagGes militares da 1.2 Grande
Guerra, saiu do conflito, como sabes,
profundamente devastada

e empobrecida.

Os anos que se seguiram ao

Tratado de Versalhes marcaram
tempos dificeis e de graves problemas.

Em todos os dominios foram notdrias
as alteragGes provocadas pelo
confronto mundial.

Aos enormes gastos com a guerra
(doc. 2) juntaram-se as destruicées

— casas, terrenos agricolas, fabricas,
vias de comunicagdo.

A produgdo decresceu (doc. 3), o custo
de vida subiu (inflagdo) e a moeda
desvalorizou (doc. 1).

Entdo, muitos paises contrairam
enormes dividas.

A nivel social verificou-se um forte
declinio demografico devido as baixas
provocadas pelo conflito e ao
decréscimo da natalidade;

por outro lado, ocorreu o
envelhecimento da populagéo e a
redugdo da mao de obra.

As classes trabalhadoras foram
particularmente atingidas.

As dificuldades economicas
provocaram o desemprego e a miséria.
Dai, eclodirem conflitos sociais e
greves por melhores saldrios e regalias
sociais, como a protegdo na doenga,
na velhice e no desemprego.

A supremacia americana acentuou-se
entre 1922 e 1928. Tal ficou a
dever-se a um espetacular
desenvolvimento da economia
resultante de:

constituicao de gigantescas
sociedades e empresas (de producdo
e de distribuicdo) que dominavam

os mercados mundiais.
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Tabela 4. Levantamento de expressoes gradativas.
Omitidos os paragrafos sem tais expressoes
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1. Introducao

O conhecimento da obra de Bakhtin no mundo ocidental trouxe um
novo entendimento sobre 0 modo como se realiza a comunicagao humana.
Se até 4 década de setenta do século passado a questio dos géneros se
circunscrevia essencialmente ao territério dos estudos literarios, Bakhtin,
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ao postular que toda a comunica¢ao humana se realiza, sempre, através dos
géneros, transforma o género na chave para a compreensao da comunicagio
humana. Esta perspetiva terd um impacto profundo sobre a didética das
linguas, pois ensinar uma h’ngua ¢ ensinar a comunicar nessa Hngua, é,
portanto, ensinar a usar adequadamente os géneros que sio utilizados pelos
falantes experientes nas suas interacoes comunicativas.

A obra de Bakthin promoverd, a partir da sua divulgagao, um enorme
interesse pelo estudo dos géneros ¢ o desenvolvimento, sob diferentes
perspetivas tedricas, de propostas diddticas de ensino de linguas que
consideram ser necessaria e fundamental a construgao, por parte dos alu-
nos, de um conhecimento metagenoldgico que lhes permita identificar e
usar adequadamente os géneros nos diferentes contextos comunicativos.
A extensa investigacao realizada em torno do género e do seu contributo
para o ensino das linguas parece tornar consensual e universal a adogao,
por parte dos sistemas de ensino de qualquer latitude ou contexto, de um
ensino de linguas que promova pragmaticamente o conhecimento dos gé-
neros por parte dos alunos.

Neste artigo, que desenvolve a comunicagio apresentada durante o
ENDA 2, procurar-se-4, a partir da andlise do Plano Curricular do Ensino
Secundirio mogambicano, dos Programas de Portugués das 8.2, 9.2 ¢ 10.*
classes e dos respetivos manuais de ensino, (i) verificar a relevincia dada
ao conceito de género nos documentos normativos que regulam o ensino
da lingua portuguesa ¢ nos manuais escolares, (ii) identificar as orientagoes
metodoldgicas relativas 4 abordagem dos géneros na sala de aulas e (iii)
estabelecer uma relagio entre os dados obtidos e o conhecimento
metagenoldgico revelado pelos estudantes que concluiram o Ensino
Secunddrio.

A analise dos dados obtidos sera teoricamente enquadrada por autores
e estudos das dreas da linguistica textual e da diddtica das linguas e permitir-
-nos-4 formular conclusoes relativas a relevincia que o género assume no
processo de ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa em Mogam-
bique e apresentar um conjunto de recomendagées que, aproveitando o
conhecimento sobre o potencial didético dos géneros, possam contribuir
para o sucesso do ensino da lingua portuguesa nas escolas mogambicanas.
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2. Enquadramento tedrico

Em 1979, a editora Gallimard publicava a Esthétique de la création
verbale ¢ dava inicio ao processo de divulga¢ao, nos paises ocidentais, de
um conjunto de ensaios de Bakhtin, onde se incluia o texto Os géneros do
discurso. O interesse suscitado por esta obra é comprovado pela prolifera-
¢a0, nos anos subsequentes, de publicagdes, em diferentes paises e linguas,
da obra do estudioso russo® e ¢ indissocidvel da centralidade que o género
assumird nos estudos linguisticos e na didética das linguas. O desenvolvi-
mento do pensamento de Bakhtin manifestar-se-4 no surgimento de dife-
rentes teoriza¢des ou escolas que, apesar das divergéncias no que se refere
aos pressupostos metodoldgicos, filoséficos e tedricos com que operam,
assumem a indissociabilidade entre a dimensio social e a dimensio verbal
do género proposta por Bakhtin.

O enquadramento tedrico que adotdmos neste estudo retine propostas
de diversas teorizagdes atualmente disponiveis. Entre os contributos mais
relevantes, registamos o Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997),
a Andlise do Discurso (Maingueneau, 2014) e a Linguistica Textual/Andlise
Textual dos Discursos (Adam, 2008; Adam & Heidmann, 2006).

O Interacionismo Sociodiscursivo e a Analise do Discurso adotam
uma metodologia de estudo dos textos e dos géneros que toma como ponto
de partida a analise das propriedades situacionais ou externas dos eventos
comunicativos em que os géneros sao usados - a drea de atividade socio-
profissional em que os textos circulam (associada a formacao sociodiscur-
siva para cujos membros os géneros estao disponiveis), os papéis
socioprofissionais de que os interlocutores estao investidos e os objetivos
que pretendem atingir com a produgao de textos dos géneros em causa —
relacionando-a, de seguida, com as propriedades textuais ou internas dos
produtos verbais. Estamos, pois, perante uma abordagem dos géneros des-
cendente ou que se desloca das propriedades situacionais para as proprie-
dades textuais dos eventos comunicativos.

A abordagem proposta pelo Interacionismo Sociodiscursivo e pela
Analise do Discurso coincide, em iniimeros aspetos, com o conceito de gé-
nero adotado pela Linguistica Textual/Andlise Textual dos Discursos que,
assumindo as propostas iniciais de Bakhtin (1986), concebe os géneros
como classes textuais que se identificam e distinguem com base em crité-
rios multiplos e heterogéneos. Esta perspetiva teérica remete-nos para o
facto de cada género se caracterizar em fun¢ao de mais do que uma pro-
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priedade, pois as propriedades relevantes para identificar um dado género
(por exemplo, o objetivo visado e o estilo adotado) ndo sio necessariamente
aquelas que sio convocadas para caracterizar um outro género (por exem-
plo, a estruturacio textual e os contetidos que nele tipicamente ocorrem).
A diversidade de propriedades de que participa o género relaciona-se com
a natureza heterogénea das mesmas, uma vez que dizem respeito a dimen-
soes distintas, quer situacionais (como atras se indicou: 4rea de atividade
socioprofissional, papéis sociais dos interlocutores e objetivos que se pre-
tendem atingir), quer textuais (com destaque para a triade indicada por
Bakhtin (1986, p. 60): temas selecionados, estrutura composicional e estilo
adotado).

Compreender a multiplicidade e a heterogeneidade das propriedades e
dimensdes que constituem os géneros equivale a compreender o modo como
se realiza a comunica¢ao humana. Em termos didaticos, o género revela-se
como um instrumento fundamental para o ensino ¢ a aprendizagem de uma
lingua, na medida em que aprender a reconhecer e a utilizar as diferentes
propriedades dos géneros corresponde a aprender a comunicar eficazmente.

3. Enquadramento metodolégico

Os dados que suportam esta pesquisa foram, em primeiro lugar, obti-
dos a partir de uma pesquisa simultaneamente documental e bibliografica
que toma como objeto de estudo as referéncias ao género no Plano Curri-
cular do Ensino Secunddrio mogambicano, nos Programas de Portugués
das 8.2, 9.2 ¢ 10.2 classes e nos respetivos manuais de ensino (Maciel &
Comé, 2018; Minzo & Guimino Junior, 2017; Pereira, 2017)* e, poste-
riormente, a partir das informacées obtidas através da aplicacao de um
questiondrio a quarenta estudantes do 1.° ano do Curso de Licenciatura
em Ensino de Portugués da Universidade Pedagdgica de Maputo. A partir
dos dados obtidos, procurou-se (i) verificar a relevincia que é dada ao con-
ceito de género nos documentos normativos que regulam o ensino da lin-
gua portuguesa em Mocambique e nos manuais escolares, (ii) identificar
as orientagoes metodoldgicas relativas & abordagem dos géneros na sala de
aulas ¢ (iii) estabelecer uma relagio entre os dados obtidos e o conheci-
mento metagenoldgico revelado pelos estudantes do primeiro ano.
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4. O género nos Programas de Portugués do
Ensino Secundirio

Embora o nosso estudo se centrasse essencialmente nos programas e
nos manuais de ensino do 1.° ciclo do Ensino Secunddrio (8.2, 9.2 ¢ 10.2
classes)?, estendemos a nossa andlise aos programas da 11.2 e 12.2 classes.
O quadro que se apresenta de seguida regista a ocorréncia do termo género
(textual/discursivo) no texto dos programas da disciplina de Portugués das
cinco classes do Ensino Secundario mogambicano.

OCORRENCIA DO TERMO “GENERO” (TEXTUAL/DISCURSIVO)
NOS PROGRAMAS DE PORTUGUES DO ENSINO SECUNDARIO

CLASSE PAG.

DE ENSINO CITACAO

8.3,9.2¢10.2 0 Sem qualquer ocorréncia

3.Textos Jornalisticos
3.1. Texto especifico:
3.1.1.Artigo de fundo/editorial Partes:
; * Justificativa do tema,
19 ¢ Apresentagdo da tese
' ¢ Desenvolvimento
o Sintese
e Tipo de linguagem
¢ Género: opinativo

e e R

12.2 ; ; 3.Textos Jornalisticos
} ! ! 3.1. Texto especifico:
3.1.1.Artigo de fundo/editorial Partes:
: o Justificativa do tema,
34 * Apresentagdo da tese

! ¢ Desenvolvimento
o Sintese
e Tipo de linguagem
® Género: opinativo

o Caracteriza a mancha grafica e a estrutura do artigo de opinido.
: e Interpreta artigos de opinido.
47 | ¢ |dentifica o tipo de linguagem usada em artigos de opinido.
! ® Caracteriza o texto de opinido como um texto de género
argumentativo;

Quadro 1 - Ocorréncia do termo “género” (textual/discursivo)
nos programas de Portugués do Ensino Secundario

A observagao deste quadro revela-nos a completa auséncia de referén-
cias ao género nos programas de Portugués das trés primeiras classes do
Ensino Secundario, a existéncia de apenas uma ocorréncia na 11.2 classe e
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trés referéncias, questiondveis sob o ponto de vista terminolégico (“género
argumentativo’, “Género: opinativo”)s, na 12.2 classe. Estamos, assim, pe-
rante apenas quatro ocorréncias do termo “género” nos programas de en-
sino das cinco classes. Embora nio constem na tabela os dados relativos ao
levantamento da ocorréncia do termo género no Plano Curricular do En-
sino Secundario, parece-nos pertinente informar que também neste docu-
mento nao ¢ feita qualquer referéncia ao género, o que vem confirmar a
irrelevincia que os documentos orientadores do ensino da lingua portu-
guesa analisados atribuem a este conceito.

5. O género nos manuais de Portugués do 1.° Ciclo
do Ensino Secundario

A aprovag¢ao de um manual escolar pelas autoridades educativas com-
petentes implica, antes de mais, que o programa de ensino se reflita, quanto
aos seus objetivos, conteudos, estratégias e valores, no texto do manual. A
liberdade criativa dos autores dos livros escolares esta, portanto, sujeita a
restri¢oes gerais impostas pelos programas disciplinares e outros documen-
tos orientadores do processo de ensino que nao impedem, no entanto, que
o manual aprofunde, enriquega e esclarega as propostas metodoldgicas e
os conteudos de ensino apresentados nos programas. Interessou-nos, por
isso, perceber, a partir das ocorréncias do termo “género” nos manuais de
ensino de Portugués das 8.2, 9.2 e 10. classes, qual o contacto dos alunos
com este conceito. O quadro seguinte regista essas ocorréncias.

OCORRENCIA DO TERMO “GENERO” (TEXTUAL/DISCURSIVO)
NOS PROGRAMAS DE PORTUGUES DO ENSINO SECUNDARIO

MANUAL PAG. CITACAO

Podemos chamar jornalisticos os textos que tém como
veiculo ou meio de transmissdo os jornais, as revistas,
a televisdo, a radio, a internet... Estes incluem uma gama muito

41 diversa de géneros: a reportagem, a entrevista, o artigo de

Manual : ; opinido, o fait-divers, o editorial, resenhas de espectaculos
da 8.2 3 3 (cartaz), cronicas, noticias.

Classe PSS oSoooSoSosooosoooiooooosossooooooes
; ; (Citagdo adaptada de R. Barthes) “As narrativas do mundo
: sdo inumeraveis. Elas constituem uma variedade prodigiosa
80 de géneros, distribuidos entre substdncias diferentes,
: como se toda a matéria servisse ao homem para lhe contar
as suas narrativas; ...”
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198 O texto que acabaste de ler pertence ao género dramatico.

el i

Género dramatico - conforme a prépria palavra indica,
dramatico vem de um verbo grego que significa agir, actuar e,
: : por isso, estamos perante um género literario em que a acgdo
Manual 206 | ndo € narrada, mas apresentada directamente em cena pelas
dage personagens. Assim, pertencem ao género dramético _
: : : as pegas que reproduzem directamente em cena a acgdo de
Classe : : vida do ser humano, inserida em tempos recuados ou
' ' contemporaneos, mas sempre considerada como presente.

Manual : :
da9.2 : : (sem qualquer ocorréncia)
Classe

Quadro 2 - Ocorréncia do termo “género” (textual/discursivo)
nos manuais de Portugués das 8.2, 9.2 e 10.2 classes

Tal como acontece no texto dos programas de Portugués, as referén-
cias a0 conceito de género so, também, muitissimo limitadas ou inexis-
tentes (10. classe) nos manuais escolares desta disciplina selecionados pelo
Ministério da Educacao.

No manual da 8.2 classe, encontramos duas referéncias ao género —
uma para indicar os diferentes géneros jornalisticos e outra, inserida numa
citagao de R. Barthes, para se referir a diversidade de géneros existentes no
universo da narrativa.

No manual da 9.2 classe, o termo “género” ocorre apenas quatro vezes. En-
contramos trés referéncias ao “género dramdtico” e uma ao “género literario’.
Estas ocorréncias levantam um conjunto de questdes de natureza cientifica e
didética: existe um “género dramitico” ou um modo dramatico? Nao teria sido
preferivel que no manual constasse “modo dramatico’, e a tragédia e a comédia,
por exemplo, fossem apresentadas como géneros literdrios do modo dramético,
ficando, deste modo, claro para os destinatarios do manual de Portugués da 9.2
classe que modos literdrios (lirica, narrativa ¢ drama) e géneros — literrios ou
nao - sdo classificagoes textuais distintas, ainda que possam articular-se entre
si (cf. Silva, 2019, pp. 236-239)? Por outro lado, se ¢ introduzido o conceito
de género literdrio e este conceito se constitui por oposi¢ao aos géneros nao li-
terdrios, por que ¢ que esta 0posi¢ao nao ¢ desenvolvida?

No manual da 10.2 classe, mesmo sendo uma classe de final de ciclo,
nio hd qualquer ocorréncia do termo “género”. Este dado ¢ significativo
para se compreender como a pedagogia do género se encontra ausente das
praticas de ensino da lingua portuguesa em Mocambique.
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6. Que conhecimentos sobre os géneros nos
revelam os alunos mocambicanos no final do
Ensino Secundirio

Os resultados obtidos na analise dos programas e dos manuais de Portu-
gués levaram-nos a tentar perceber o nivel de conhecimentos sobre os géneros
detido pelos estudantes que concluem o Ensino Secundario, partindo da sua
capacidade para identificar géneros com os quais contactam no seu quotidiano
escolar/académico e social. Os dados foram recolhidos a partir das respostas
de 40 estudantes que tinham concluido a 12.2 classe e tinham, hd aproxima-
damente um més, ingressado no Ensino Superior. A estes estudantes, apds ter
sido feita referéncia ao conceito de género e se ter esclarecido a finalidade do
estudo, foi pedido que identificassem, por escrito e de forma anénima, géneros
que conhecessem. O quadro que se segue regista as respostas obtidas.

RESPOSTAS OBTIDAS E NUMERO DE OCORRENCIAS

' N.2 DE ' N.2 DE
RESPOSTAS ! OCORR. RESPOSTAS ! OCORR.
[textos/géneros?] Narrativos 28 [textos/géneros?] Explicativos 2
[textos/géneros?] Normativos 19 Prosas 2
[textos/géneros?] Expositivos- 18 [textos/géneros?] “Poéticos” 1
explicativos Literdrios ;
[textos/géneros?] Poéticos 18 [textos/géneros?] Cientificos 1
[textos/géneros?] Jornalisticos : 13 [textos/géneros?] Comerciais : 1
[textos/géneros?] Dramaticos 13 [textos/géneros?] Descritivos 1
[textos/géneros?] Liricos ; 11 [textos/géneros?] Publicitarios ; 1
[textos/géneros?] Literarios 10 Artigo de fundo 1
[textos/géneros?] Administrativos : 9 Aviso : 1
[textos/géneros?] Expositivos/ 6 Comédia 1
argumentativos :

' Diario ' 1
Textos expositivos-argumentativos | 6 !

Epopeia 1
[textos/géneros?] Didacticos ! 6 0

, Lenda i 1
[textos/géneros?] Argumentativos ! 5

: Noticia ! 1
[textos/géneros?] didactico- 5
cientificos ' Novela : 1
Carta 4 Ode 1
Fabula 3 4 Pesquisa : 1
[textos/géneros?] Expositivos 4 Postal 1
[textos/géneros?] Dissertativos : 3 Procuragdo : 1
Conto 3 Relatdrio 1
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[textos/géneros?] argumentativos- ! P Retrato 1

explicativos ' '
. Soneto ! 1

Acta ; 2 o ;
i Texto de opinido i 1

Crénica : 2 . ) :
Textos informativos 1

Memorando 2 . ]
Textos multiusos 0 1

Receita 2 L '
: Tragédia ' 1

Romance ; 2 :

Quadro 3 - Respostas de estudantes do Ensino Superior sobre classes genoldgicas

Os dados apresentados no quadro revelam, antes de mais, uma enorme
dispersao das respostas. Este facto, por si s4, podia nao motivar qualquer
estranheza, uma vez que a comunicagio humana se realiza através de uma
multiplicidade de géneros. A estranheza é, sim, causada pela dificuldade que
a maioria dos estudantes demonstra ao nivel da identificagao dos géneros.
Embora este quadro nao nos permita observar os géneros que, individual-
mente, foram indicados por cada estudante, as suas respostas forneceram-
-nos também informagdes muito importantes sobre as dificuldades sentidas
pelos alunos em nomear géneros do seu quotidiano escolar e comunitério.
Alguns estudantes apresentam, na lista de géneros que produziram, incon-
gruéncias como: “lirico, romance, did4tico-cientifico, literario” (Inf. 10);
“lirica, drama, comédia, tragédia, noticia...” (Inf. 14); “poético, narrativo,
dissertativo, jornalistico, expositivo-explicativo, expositivo-argumentativo,
conto, fabula” (Inf. 17); “narrativos, expositivos explicativos, poemas (lite-
rrios) expositivos argumentativos, prosas, comerciais, publicitarios” (Inf.
32). Estes exemplos e a andlise do quadro revelam:

e odesconhecimento dos critérios de classificacio textual, o que leva os
estudantes a considerar como géneros categorias que sao tipos de texto
(narrativo, expositivo...), tipos de discurso (textos administrativos, li-
terdrios, diddticos, publicitdrios...) ¢ géneros propriamente ditos
(conto, romance, ata, fibula, crénica...);

e aassociagio frequente do conceito de género ao conceito de texto,
esquecendo que se trata de dois conceitos com estatuto ontolégico
distinto: os textos sio objetos empiricos; oS géneros $20 conceitos
(cf. Silva, 2021, p. 8);

e uma maior facilidade na identificagio de géneros literarios relativa-
mente a outros géneros do seu quotidiano escolar e social.
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7. Conclusoes

Os dados coletados neste estudo tornam evidente o alheamento do
sistema de ensino mogambicano relativamente as abordagens didéticas que,
desde a década de oitenta do século passado, tém vindo a evidenciar a cen-
tralidade do género na aprendizagem de uma lingua (cf. Bazerman, 2009;
Bronckart, 1996; Christie & Martin, 2000; Martin, 2009; Martin & Rose,
2008; Paltridge, 2014; Schneuwly & Dolz, 1999; Swales, 1990, 2004).

Os géneros estao ausentes nos programas de ensino de Portugués e nos
manuais desta disciplina. Para além de serem muitissimo escassas — e por vezes
questiondveis — as referéncias ao género, a andlise dos manuais mostra, ainda,
que nao sao propostas atividades que explorem e relacionem as dimensoes so-
ciais, contextuais, pragmdticas e léxico-gramaticais dos textos de diferentes
géneros que foram selecionados pelos autores. Os géneros nao sao referidos,
nao sao explicitamente ensinados nem implicitamente trabalhados.

Este alheamento do sistema de ensino mogambicano relativamente a
préticas didaticas orientadas por uma pedagogia dos géneros tem como
consequéncia um desconhecimento metagenoldgico critico por parte dos
estudantes que terminam o Ensino Secundério. O facto de toda a nossa
interagio comunicativa se realizar através dos géneros nio significa que te-
nhamos uma consciéncia inata da existéncia dos géneros e do seu funcio-
namento. O conhecimento dos géneros implica necessariamente que, de
uma forma explicita ou implicita, sejam estudados e trabalhados na sala de
aula. O afastamento do género do processo de ensino e de aprendizagem
de uma lingua conduz, inevitavelmente, a um ensino prescritivo de normas
léxico-gramaticais e de construgao textual e terd “como consequéncias di-
déticas imediatas a incompreensao:

e do propdsito comunicativo do texto;

e das condigoes de produgio, circulagio e recegao do texto;
e datemaitica do texto;

e daestrutura composicional;

o doestilo adotado.” (Marques & Silva, 2021, p. 298).

8. Recomendagoes

Num pais multicultural e plurilingue como Mogambique, a lingua
portuguesa, pelo seu estatuto de lingua oficial e de lingua de ensino em
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todo o territério nacional, surge como uma oportunidade para os vinte e
oito milhdes de mogambicanos (INE, 2019) poderem comunicar entre si.
Esta lingua ¢, por isso, politica e socialmente reconhecida como um dos
mais importantes fatores de unidade nacional. Apesar de ser a lingua ma-
terna de apenas 16,6% da populagio mocambicana (idem, p. 82), ela per-
mite que 47,4% dos mocambicanos possam comunicar entre si (idem, p.
94). O sucesso da aprendizagem da lingua portuguesa tem, por este facto,
uma importincia que nao pode ser descurada pelas autoridades educativas
e por todos os agentes ¢ institui¢oes envolvidos no seu ensino.

Tendo os estudos desenvolvidos ao longo das tltimas décadas nas areas
da Linguistica Aplicada ao Ensino das Linguas e da Didética demonstrado,
ainda que sob diferentes enfoques tedricos, a importancia que o trabalho
com os géneros ¢ o seu conhecimento assume no sucesso da aprendizagem
de uma lingua e tendo o estudo que realizimos evidenciado que a influén-
cia de modelos didéticos orientados pela pedagogia do género ainda nao
se faz sentir no ensino da lingua portuguesa em Mogambique, o que se tra-
duz num preocupante desconhecimento metagenoldgico por parte dos
alunos que terminam o Ensino Secunddrio, importa, em nosso entender:

e consciencializar os diferentes agentes educativos para a necessidade
de uma mudanga de paradigma que assuma o género como um ins-
trumento diddtico fundamental para o ensino de uma lingua, no-
meadamente da lingua portuguesa;

e promover, a partir da universidade, uma formacio cientifica e dida-
tica dos futuros professores de Portugués que os habilite a empreen-
der uma pratica de ensino da lingua portuguesa baseada na
pedagogia dos géneros;

e rever os documentos orientadores do ensino da lingua portuguesa,
particularmente os programas disciplinares;

e acompanhar a revisao dos programas de Portugués com a atualizagao
dos materiais did4ticos, nomeadamente os manuais de ensino.

E fundamental que as mudangas nos programas e as atualizagdes dos
manuais de ensino e outros materiais didaticos sejam acompanhadas por
agoes de formagao dos professores. A universidade mogambicana desem-
penha, neste processo, um papel fundamental. Os estudos sobre os géneros
e sobre a didatica dos géneros comegam a ganhar o interesse de diversos
académicos mogambicanos e as pesquisas que estao a ser levadas a cabo
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nesta drea sao fundamentais para promover uma mudanga de paradigma
didético e a formagao dos professores do Ensino Secundario. A reestrutu-
ragao dos ciclos e niveis de ensino que comegara a ser implementada neste
ano letivo de 2022 e, pensamos nos, a consequente revisio dos programas
disciplinares parecem-nos ser uma oportunidade para uma mudanga de
paradigma que assuma, finalmente, um modelo pedagégico de ensino da
lingua portuguesa baseado no género. O futuro dir-nos-a se esta oportu-
nidade foi aproveitada.

Notas
! Este trabalho foi parcialmente realizado no Ambito do projeto UID/04887/2020, financiado por

fundos nacionais através da Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia, LP.

% Destacamos a publicacdo, em lingua inglesa, de Speech genres € other late essays (Bakhtin, 1986).
Os paises de lingua portuguesa teriam de aguardar até 1992, ano em que a editora Martins Fontes
traz alume a Estética da criagio verbal, para ter contacto, em portugués, com Os géneros do discurso.
O texto publicado pela Martins Fontes presente nas 1.2 e 2.% edi¢oes da Estética da criagio verbal
¢, ainda, uma tradugio da edi¢io em lingua francesa publicada pela Gallimard. S6 a partir da 3.2
edigao, os leitores luséfonos terdo acesso a uma tradugio feita diretamente a partir da lingua russa
por Paulo Bezerra, estudioso da obra de Bakhtin a quem se deve a publicagio, em 2016, d’Os gé-
neros do discurso (Bakhtin, 2016) como texto auténomo.

Mogambique tem uma politica de manual tnico, ou seja, 0 Ministério da Educagio seleciona para

w

cada disciplina de uma classe apenas um manual que serd utilizado, obrigatoriamente, em todas
as escolas dos sistemas de ensino publico e privado. O nosso estudo apenas considerou o manual
de Portugués selecionado para cada uma das classes (8.2, 9.2 ¢ 10.2).

IS

Antes de refletir sobre a ocorréncia do termo género ¢ importante esclarecer que os “anos de en-
sino” se designam, em Mocambique, por “classes de ensino” e que o Ensino Secundario se divide
em dois ciclos. O primeiro ciclo era composto pelas 8.2, 9.2 ¢ 10.* classes ¢ 0 2.° ciclo pela 11.2 ¢
12.2 classes. Estd em curso uma reforma do Ensino Secunddrio em que o 1.° ciclo serd constituido
pelas 7.2, 8.2 ¢ 9.2 classes e 0 2.° ciclo pelas restantes trés classes.

“Argumentativo” ¢ uma designagio geralmente associada a tipos de texto e nio a géneros. E, de
igual modo, questiondvel a designacio “género opinativo”.
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1. Introducao

Pretendemos, neste artigo, apresentar um projeto de escrita académica
realizado na ESECS-Instituto Politécnico de Leiria, no ano académico de
2020/2021. Concebido numa légica de investigagao-agao, o trabalho foi
realizado no Ambito das unidades curriculares de Oficina de Escrita Aca-
démica e Profissional (Licenciatura em Servigo Social) e Comunicagio e
Expressio em Lingua Portuguesa (Licenciatura em Educagio Bésica) e, em
termos de produto, consistiu na criagao de um projeto de comunicagao au-
téntico: um e-book intitulado Duviddrio: 100 dividas da Lingua Portu-
guesa. O e-book em causa ¢ constituido por cem textos de cardcter
expositivo curtos em que os alunos/autores formulam e dao resposta a uma
duvida na 4rea da lingua portuguesa, recorrendo a instrumentos de nor-
malizagio apropriados e utilizando linguagem formal/académica, mas per-
cetivel a um publico leitor nao especializado.

Com este projeto pretendeu-se, por um lado, conceber e testar um per-
curso did4tico que visasse a aquisi¢ao e desenvolvimento de competéncias de
escrita académica por parte de alunos de 1.° ano de licenciatura e, por outro
lado, contribuir para a reflexao sobre praticas pedagdgicas que promovam o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem do discurso académico,

Correio eletronico:paula.ferreira@ipleiria.pt, noemia.jorge @ipleiria.pt

(N

v
S’

—_
—_
N



PAULA CRISTINA FERREIRA & NOEMIA JORGE

por um lado, e sobre a especificidade do discurso académico em Portugal, em
contexto de Ensino Superior, por outro lado. No 4mbito da investigagao-agao,
visou-se ainda a aquisicao ¢ o desenvolvimento de competéncias a nivel da co-
municagio académica em lingua portuguesa: a promogio do conhecimento
sobre o funcionamento ¢ o uso da lingua portuguesa; o desenvolvimento da
metalinguagem e das competéncias comunicativas em contexto académico;
o incremento das competéncias de pesquisa e tratamento de informacio, em
funcao de instrumentos de normalizac¢io do portugués adequados.

2. Enquadramento teérico

Em termos tedrico-concetuais, o trabalho foi enquadrado pela pers-
petiva do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD (Bronckart, 1997). Nesse
sentido, o projeto baseou-se numa abordagem logocéntrica, assumindo-se
como centrais as nogoes de zexto (unidade comunicativa global® - pers-
petivada em fungao de dois niveis, o do préprio e-book ¢ o de cada um dos
textos nele integrados), de género de texto (modelo adotado e adaptado
pelos textos empiricos) e de género escolar (género elaborado e sustentado
pela prépria instituicio escolar, como instrumento de desenvolvimento de
saberes ou de capacidades — cf. Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004).

A especificidade do discurso académico tem sido abordada, em con-
texto nacional, por diversos autores e & luz de perspetivas tedricas distintas.
Pinto (2016), por exemplo, foca a importincia da intertextualidade deste
tipo de préticas comunicativas, analisando a forma como essa intertextua-
lidade se pode manifestar nos textos. A autora considera que o discurso
académico requer nio s6 prética e reformulacio constante do ato de escre-
ver, mas também a intertextualidade, e, convocando Starfield (2002), de-
fende que a criagao de um discurso do sujeito-escrevente convoca a
aceitabilidade da reformulacio textual frequente e “resulta do cruzamento
das vozes que a constituem” (Pinto, 2017, p. 4360).

Pinto (2017, p. 4369) refere, metaforicamente, que o discurso acadé-
mico nao deve ser uma “manta de retalhos”, mas um “tapete de Arraiolos’,
o que remete de facto para o cariz reflexivo e congregador que a escrita tem.
Numa perspetiva semelhante, Coutinho (2013), partindo da indissocia-
bilidade entre linguagem e pensamento consciente (na esteira de Vygotsky)
apresenta a escrita (em geral) como (re)formulagio, considerando-a veiculo
de construgao (e nao de mera reproducio) de conhecimento:
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Se por um lado se pode enfatizar que a formulagio ¢ sempre refor-
mulacio (corregao, ajuste, revisio), ¢ preciso também reconhecer
que esse processo nao invalida o trabalho especifico de formulagao:
trabalho de olhar 0 mundo, de o recortar e de o dizer, com o esfor¢o
de algo que se faz pela primeira vez; trabalho de ouvir/ler os textos
dos outros, de os recortar e de sobre eles dizer algo gue nao estava
antes dito. (p. 28)

Sintetizam-se, na Tabela 1, algumas das caracteristicas tipicas do dis-
curso académico — ao nivel dos procedimentos e da expressio —, tendo em

conta os contributos do Conselho da Europa (2015) e de Pinto (2017):

CARACTERISTICAS TiPICAS DO DISCURSO ACADEMICO

Conseil de L’Europe (2015) i Pinto (2017)
* Texto denso e mensagem complexa * Tratamento critico dos textos consultados
(transformagdo de conhecimento e
* Uso frequente de : n3o reprodugdo)
- frases complexas e longas : . L .
- termos abstratos i Pesquisa de vérios autores especialistas
A no assunto
- nominalizag6es ;
- palavras complexas i Compreensio de ideias e teorias
- expressdes figuradas particulares ! consultadas
* Formulagdo * Gestdo adequada das fontes de
- impessoal : informagdo (evitando o plagio)

- clara, objetiva, concisa

) o Verificagdo se todas as referéncias
- de argumentos a partir de dados S

bibliograficas se encontram no corpo
do texto e vice-versa

* Formulagdo concisa, clara e l6gica
* Construgdo de um discurso préprio

(distante do patchwriting e com recurso
a intertextualidade)

Tabela 1 — Caracteristicas tipicas do discurso académico [com base em
Conselho da Europa (2015) e Pinto (2017)]

3. Metodologia de investigacao

Como j4 foi referido, para o estudo adotou-se a metodologia da in-
vestigacao-agao. Face a auséncia de competéncias de escrita académica que
tende a caracterizar os estudantes que se encontram no inicio do Ensino
Superior (nomeadamente, no 1.° ano de licenciatura), adotando a proposta
de Esteves (1990), seguiu-se a investigagio para a agao, isto ¢, a investigacao
“desencadeada por alguém que tem necessidade de informagoes/conheci-
mento de uma situagao/problema a fim de agir sobre ela e dar-lhe solugao”
(p- 266). Como j4 foi referido na sec¢io introdutéria deste trabalho, pre-
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tendeu-se refletir sobre as praticas pedagdgicas focadas no processo de en-
sino-aprendizagem do discurso académico (escrito), por forma a contribuir
quer para a melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas docentes, quer
para o desenvolvimento de capacidades de escrita académica dos préprios
estudantes, por parte dos estudantes.

O estudo que a seguir se apresenta inclui o relato do percurso didético
implementado e a andlise qualitativa-interpretativa de um dos textos pro-
duzidos pelos estudantes, no decurso do projeto, considerando a impor-
tAncia da (re)formulacio do texto e a recursividade do processo de escrita
(versio inicial — versio intermédia — versio final).

3.1. Participantes e contexto de estudo

O estudo em causa surgiu em contexto de sala de aula no ano letivo
de 2020-2021, a0 longo do 1.° semestre do 1.° ano, com os seguintes cursos
de licenciatura, unidades curriculares ¢ nimero de participantes da Escola
Superior de Educagio e Ciéncias Sociais (ESECS) do Instituto Politécnico
de Leiria:

N.2 DE PARTICIPANTES

CURSO UNIDADE CURRICULAR ESTUDANTES DOCENTES
R ‘ Comunicagdo e Expressdo ‘ ‘

Educagfio Basica em Lingua Portuguesa 62 1

Servigo Social ! Oficina de Escrita 58

(regime diurno) : Académica e Profissional

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, e 1

Servico Social i Oficina de Escrita 27

(regime pds-laboral) i Académica e Profissional

Tabela 2: Apresentacdo dos participantes

3.2. Procedimentos de investigagio

Em termos metodoldgicos, o projeto privilegiou a escrita colaborativa
(a0 nivel da planificagio, textualizagao ¢ revisao) e foi gerido de acordo
com os principios inerentes aos dispositivos de ensino da escrita concebidos
no seio do ISD.

Adotou-se, assim, o percurso diddtico (Jorge, 2019), devido a sua flexibili-
dade/maleabilidade (que contrasta com o cardcter fixo da sequéncia diditica)?®
¢ ao facto de articular de forma explicita produg¢io e compreensio, por um
lado, e gramatica e texto, por outro. De facto, este ¢ um procedimento diddtico
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estruturado com base num conjunto de atividades escolares orga-
nizadas, de forma sistemdtica, em torno de um texto, género textual
ou agrupamento de textos com caracteristicas semelhantes, privi-
legiando uma estreita articulagio entre gramdtica e texto, numa
perspetiva que inclui no apenas a produgao, mas também a leitura
(e andlise) de texto. (Jorge, 2019, p. 61)

Selecionou-se este procedimento seguindo-se a perspetiva de Bronc-
kart (2010), que, & semelhanga de outros autores, defende a autonomia da
diddtica em relagao as teorias e apela a necessidade de se “escolher elemen-
tos tedricos que paregam ser uteis e adaptd-los no quadro dos programas e
dos métodos de ensino (principio da transposi¢ao didatica)” (p. 171).

Com este procedimento visou-se a articulagao entre dois tipos de pro-
cessos: expressio e estruturagio. Citando Bronckart (2010), privilegiaram-
se “atividades de producio (e de reconhecimento) textual e as diversas
aprendizagens linguisticas [...] escolhidas e concebidas na medida em que
puderem servir de apoio técnico as capacidades de expressao” (p. 173).

3.2.1. Percurso diddtico: visio global

Da-se conta, na Figura 1, de forma esquematica, das etapas do percurso
didético desenvolvidas pelos estudantes:

PRODUCAO
DO TEXTO

(planificagdo,
textualizagdo

PESQUISA E

TRATAMENTO AVALIACAO

= e revisdo) « Reflexdo
SELECAO E:e',;,\,‘,f,%f MAGRO . Versdes coletiva sobre
DE TE da docente intermédias 0 processo e
ABORDAR do plano de o produto da
o Feedback texto e/ou escrita
da docente do texto
e Feedback
APRESENTAGAO DO PROJETO da docente
OBSERVACAO DE TEXTOS o Versdo final
* |dentificagdo e descrigdo do texto

de regularidades de textos
pertencentes ao género
a produzir

Figura 1: Etapas do Projeto
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3.2.2. Apresentagio do projeto e observagio de textos/regularidades

Num primeiro momento, o percurso a desenvolver (com o titulo pro-
visério Duviddrio) foi apresentado aos estudantes como um projeto de co-
municagio auténtico (com um destinatirio especifico, distinto do
professor-avaliador), que visava o desenvolvimento de capacidades de es-
crita académica em lingua portuguesa. Os estudantes foram convidados a,
colaborativamente (em pares ou em triades), produzirem textos curtos
(com uma pdgina), em que apresentassem uma resposta clara, objetiva e ri-
gorosa a uma davida da lingua portuguesa. Tratar-se-ia de uma atividade
estruturada em tarefas, faseada, que envolveria a articulagio de capacidades
linguistico-textuais (producio escrita de texto académico, assente em in-
formacao rigorosa e concisa), de pesquisa/selecio/tratamento de informa-
¢a0 ¢, ainda, de relacionamento interpessoal (espirito colaborativo entre
os intervenientes — entre estudantes e entre estudantes/docente).

Foram ainda negociadas as caracteristicas especificas dos textos a pro-
duzir, em termos estruturais, lexicais, enunciativos e de formatagio gréfica.
A negociagao de caracteristicas foi acompanhada pela observagao e anélise
de textos produzidos em contexto semelhante e com caracteristicas simi-
lares, por outros estudantes®.

Blocos textuais

!« Titulo objetivo * Titulo, informativo e apelativo,
CARACTERISTICAS o Texto-resposta de intencionalidade expositiva ?n‘ié’,',‘f,fge;fﬁ;'a sobaforma
ESTRUTURAIS i+ Exemplos ilustrativos !« Exemplos claros, de preferéncia

e Trés referéncias bibliogréficas (no minimo), ! da autoria dos estudantes
de acordo com o estilo APA 1

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, N

i | e Recurso a termos técnicos, em consondncia | * Quando necessario,
E?)zég}rsERISTICAS i com os termos utilizados nos instrumentos i explicitagdo do significado dos
. de normalizagdo linguistica utilizados i termos técnicos utilizados

i 3.2 pessoa gramatical, sem implicacdo :
CARACTERISTICAS enunciativa do produtor textual * Auséncia de citagdes diretas,

ENUNCIATIVAS * Formas verbais no presente do indicativo no corpo do texto

com valor genérico/n3o deitico

CARACTERiSTICAS * Uniformizagdo de fontes, tamanhos de letra,
GRAFICAS i entrelinhamento, formas de destaque ...

REGISTO DE DIVULGAGAO

REGISTO ACADEMICO CIENTIFICA

Tabela 3: Caracteristicas dos textos a produzir




DO ESCLARECIMENTO DA DUVIDA A ESCRITA ACADEMICA

Dado que o Duvidirio foi assumido como um projeto de comunicagao
auténtico — produzido em contexto académico por autores (quase) espe-
cialistas, mas destinado a leitores nao especializados — a negociagao de ca-
racteristicas foi norteada pela necessidade de articular dois registos distintos,
mas contiguos: o registo académico e o registo da divulgacio cientifica.

Nao equivalendo os textos a produzir a um género de texto ja existente
ou reconhecido como tal, ¢ possivel, no entanto, encarar o formato textual
idealizado (com as suas caracteristicas estruturais, lexicais, enunciativas e
mesmo graficas) como um género escolar (na acegao de Dolz, Noverraz &
Schneuwly, 2004), por ter tido a particularidade de ser um instrumento
de desenvolvimento de saberes ou de capacidades que nao se circunscreve-
ria ao contexto escolar em que ¢ produzido, mas que, pelo seu intuito de
divulgacio cientifica, ficaria disponivel para ser utilizado como formato
comunicativo noutras préticas sociais de referéncia.

Nesse sentido, a negociagao de caracteristicas culminou na construgao
colaborativa de um modelo diddtico de género escolhido como objeto de
ensino, jé que nele se reuniram e selecionaram “os conhecimentos tedricos
disponiveis™ sobre o formato comunicativo em causa, adaptando-os “as
propriedades do sistema didético envolvido (e, principalmente, ao suposto
estado dos saberes e do saber-fazer dos alunos e dos professores)” (Bronc-
kart, 2010, p. 172).

3.2.3. Produgio textual e feedback

Num segundo momento do percurso didatico, organizados em
pares/triades, os estudantes selecionaram a davida a incluir no e-book e co-
municaram a sua decisao a respetiva docente.

Recebido o feedback e orientados em termos de eventual bibliografia
a consultar, os estudantes planificaram a estrutura da resposta a redigir,
pesquisaram informagio em fontes académicas (instrumentos de norma-
lizagz’lo linguistica: gramaticas, diciondrios, websites...) e apresentaram as
docentes a primeira textualiza¢ao da sua resposta.

A esse momento, seguiu-se o feedback das docentes de versoes inter-
médias com vista ao aperfeicoamento do discurso académico dos textos
dos estudantes. Embora nio se tenha descurado o feedback direto (cuja in-
tervencao do professor se baseou em adicoes, supressoes e reformulagoes
do texto original), optou-se, sobretudo, pelo feedback indireto, na medida
em que se assinalou a presenga de aspetos a aperfeicoar, ao nivel quer do
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conteudo, quer da escrita académica, e fornecendo-se informacgoes que per-
mitissem o aperfeicoamento por parte dos alunos)®. O feedback prendeu-
-se sobretudo com as seguintes dificuldades:

e abordagem da temadtica selecionada de forma clara, assertiva e sufi-
cientemente aprofundada;

e adogao de um discurso préprio/pessoal/genuino e que reunisse as
informacoes dos diferentes textos consultados (tendéncia para o
patchwriting);

e criagio de exemplos distantes do contexto que se vivia (ou seja, da
pandemia por SARS-COV-2) ¢ com um certo grau de formalidade;

o claboracio das referéncias bibliograficas, cumprindo os requisitos
das normas APA;

e manutengio do registo académico ao longo de todo o texto (ten-
déncia para o registo informal/coloquial).

Seguindo-se a proposta de Pinto (2017), na primeira versao dos tra-
balhos, as fragilidades dos textos produzidos foram encaradas niao como
uma “prestacao imediatamente reprovével” (p. 4354), mas como uma opor-
tunidade pedagdgica (a autora recupera a expressao de Howard, 1995).

Apos receber feedback relativamente 4 sua produgio inicial, a maioria
dos alunos produziu duas versoes intermédias dos seus textos, havendo
ainda casos de pares/trios de alunos que produziram trés ou mais versoes
intermédias (cf. seccio 3).

Pelo efeito de sistematicidade que lhe foi inerente, o feedback auxiliou
os seus estudantes no processo de aprendizagem. Citando Salema et al.
(2015, p. 255), houve “uma preocupagio de integrar as dimensoes do pen-
sar tanto na realizacio das tarefas de compreensio e produgao textual como
em todas as situagoes de aprendizagem, ocorridas durante as aulas”

3.2.4. Edicao e divulgacio do e-book

Terminado o percurso didético, as docentes procederam a revisao final
(validada pelos estudantes) e a formatagio/edi¢io do e-book intitulado Du-
viddrio: 100 dividas da Lingua Portuguesa.

A escrita académica, sobretudo a que se destina a ser divulgada/publi-
cada, tende a passar por um processo de avaliagao/validagao pelos pares,
“que tém a tltima palavra acerca da qualidade da producio final” (Pinto,

RS
I
S’

._.
)
o



DO ESCLARECIMENTO DA DUVIDA A ESCRITA ACADEMICA

2017, p. 4361). Nesse sentido, foi solicitada autoriza¢io para que o docu-
mento se tornasse publico no Repositério IC-Online, do Instituto Politéc-
nico de Leiria, nao sem antes ser submetido ao Conselho técnico-cientifico
da institui¢ao que emitiu parecer favoravel.

Atualmente, o ebook  pode ser  consultado em
http://hdl handle.net/10400.8/6255 ¢ tem o DOI: https://doi.org/10.
25766/gpqt-gv61.

Figura 2: Capa e Contracapa do e-book

4. Resultados

Apresentam-se, nesta secgio, os resultados encarados como mais relevantes
relativamente ao percurso investigativo realizado. Sistematizam-se, em primeiro
lugar, dados relativos A avaliagio do projeto, tendo em conta o feedback dos alu-
nos (obtido por meio de observagao direta, em contexto formal de sala de aula,
depois de concluida a versao final dos textos); num segundo momento, apre-
senta-se uma andlise de contetido da versio final e a versao final (publicada) de
um dos textos produzidos, analise essa de cunho qualitativo ¢ interpretativo.

4.1. Avaliagio do projeto pelos alunos

Tal como ficou demonstrado na Figura 1 (Etapas do Projeto), apds a
entrega das versoes finais dos textos, procedeu-se a avaliagao coletiva de
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todo o processo. De entre as aprendizagens mais significativas consideradas
pelos estudantes no decorrer de todo o projeto, destacam-se as seguintes:

aescrita é um processo constituido por etapas recursivas (planifica-
¢do, textualizagio, revisao); todas as etapas desse processo determi-
nam a qualidade do texto final;

nao ¢ imediata a produg¢ao de um discurso préprio a partir de leitu-
ras/referéncias bibliogréficas; a capacidade de sele¢ao de informagao
relevante e de reorganiza¢io da mesma num discurso genuino, que
nao se confunda com patchwriting, implica sucessivos movimentos
de andlise de reescrita;

a capacidade de produgao textual (planificagio, textualizagio, revi-
s30) pode ser aperfeicoada constantemente, sobretudo em interagao
com os pares (situagoes de escrita colaborativa) e com os docentes
(feedback);

tal como qualquer outro tipo de escrita, a escrita académica treina-
-se; aprende-se a escrever, escrevendo (planificando, textualizando,
revendo, reescrevendo).

4.2. Andlise de exemplo de texto do Duviddrio: da versio inicial

d versdo final

O Duviddrio, e-book em que culminou o processo, ¢ constituido por

100 textos curtos, predominantemente produzidos colaborativamente (re-
digidos a pares ou em trios) recorrendo a instrumentos de normalizagio

apropriados. Em fun¢io da temdtica/4rea da Linguistica a que se referem,
os textos estdo organizados em quatro secgdes:

QUANTIDADE
PARTE DO E-BOOK DUVIDAS DE DUVIDAS
| - Som, grafia, e significado de palavras la53 53
1l - Acordo Ortografico de 1990 54 a 60 7
11l - Flexao, pronominalizagdo, concordancia 61a83 22
IV - Questdes estilisticas, normas graficas, :
pontuacio ! 84 a 100 1 16

Tabela 4: Estrutura do e-book
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Reproduzem-se de seguida trés versoes do Texto 38, focado nos prefi-
xo0s “per” e “pre” e integrado na secgio “Som, grafia e significado das pala-

vras” (pagina 49 do e-book).

TEXTO 38 — VERSAO INICIAL
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TEXTO 38 — VERSAO INTERMEDIA
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TEXTO 38 — VERSAO FINAL
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Como se podera verificar pela analise comparativa apresentada na Ta-
bela 5, em que se da conta, de forma esquematica, das caracteristicas de
cada versao, as diferengas entre as trés versdes do texto ocorrem a nivel es-
trutural, lexical (terminoldgico) e enunciativo.

VERSAO INICIAL VERSAO INTERMEDIA VERSAO FINAL (ja editada)

2 Blocos textuais i 2 Blocos textuais 3 Blocos textuais

e Titulo curto e objetivo,

\ explicitamente orientado para a

i temética selecionada (prefixos “per”
' e “pre”), formulado sob a forma de

i pergunta (frase de tipo interrogativo)

o Titulo curto e objetivo, explicitamente orientado para a tematica
selecionada (prefixos “per” e “pre”), formulado sob a forma
de pergunta (construgdo nominal)

* Texto-resposta a pergunta colocada, estruturado em duas secgGes:

i -Secgdo introdutdria, com a
contextualizagdo do tema a desenvolver
(1e28)

- Secgdo introdutdria, com a contextualizagdo
do tema a desenvolver (1§) 1

- Secgdo de desenvolvimento do tema,

- Secgdo de desenvolvimento i de acordo com uma légica expositiva,
do tema, de acordo com ! estruturada em duas partes:

i uma logica expositiva, i 1) etimologia e significados do prefixo

i estruturada em duas partes: | “pre” + exemplos (3§ + exemplo)

| 1 ehm°|°.g'z."f'g".'f'5?d°5 i 2) etimologia e significados do prefixo

' e constituigho silabica | “per” + exemplos + explicagdo

; dos dois prefixos (2§) : esquemética dos exemplos

! 2) lista de exemplos, (48§ + exemplo)

| referente aos dois

prefixos (lista)

- Secgdo de desenvolvimento
do tema, de acordo com
uma ldgica expositiva,
estruturada em duas partes:
1) etimologia e significados

dos dois prefixos (28§)
2) lista de exemplos,

referente aos dois

prefixos (lista)

=
<
o
=)
=
2
o
=
(%]
w
w
<
1%
=
2
o
w
-
Q
<
-4
<
o

* Caixa informativa (constituigdo sildbica
dos dois prefixos)

* Referéncias bibliograficas

* Recurso a termos técnicos, | |
em consonéncia com os | |
termos utilizados nos i Ampliagdo de termos técnicos, ‘
frerumentos de ormalsglo | ' ol |« Amplagaodeterm ecicos mas
(“palavras”, “compostas’, : cor\r_lplexos( preﬁx_o , Npanlavras
.lderivacéo.’, "composi;éé” ' : derivadas por prefixagao”,
Pttt iy i i “formato sildbico”)
radical”, “palavra base”)

CARACTERISTICAS
LEXICAIS

 Explicitagdo de significado de termo técnico (“radical (palavra base)”)

* Coocorréncia de 3.2 pessoa , 1

2 “) gramatical (“é”, “sdo”, “tem”, L. Predominéncia de 3.2 pessoa L. Ocorréncia exclusiva de 3.2 pessoa

O < “significa”) e de 1.2 pessoa ' gramatical (“¢”, “sdo”, “tem”, gramatical (“é”, “sdo”, “tem”,

=2 do plural, que marca a ! “significa”); ocorréncia tnica ! “significa”) / omissdo da 1.2 pessoa

v = implicagdo enunciativa dos ! de 1.2 pessoa do plural, ! do plural, que se traduz no

E < dois produtores textuais 1 sem valor necessariamente 1 apagamento enunciativo dos

= E (“vamos focar-nos”, : deitico (“vejamos”). : produtores textuais.

g S “podemos observar”). ! !

. ]
< w

($) * Formas verbais no presente do indicativo com valor genérico/ndo deitico (“&¢”, “sdo”, “tem”, “significa”)

* Auséncia de citagbes diretas, no corpo do texto

Tabela 5: Analise das versées inicial, intermédia e final do Texto 38

Ainda que haja alteragoes a nivel lexical (progressiva ampliagao da
quantidade e complexidade de termos técnicos) e enunciativo (a oscilagao
inicial entre a implicagio e o apagamento enunciativo dé lugar ao apaga-
mento enunciativo dos produtores textuais), ¢, de facto, ao nivel macro e
microestrutural que se verificam mais alteragdes.
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Em termos macrosestruturais, se as duas primeiras versoes do texto sao
marcadas por uma distribuicao da informagao em blocos textuais que difi-
culta o processo de leitura (na medida em que os exemplos sao apresentados
conjuntamente, num bloco final), a versao final reflete uma estrutura que
facilita a leitura (seja ela feita em contexto académico ou de divulgacio cien-
tifica): a informagao surge distribuida por mais pardgrafos e reagrupada em
fungao dos dois contetidos tematicos especificos em que se baseia a resposta,
os prefixos “pre” e “per” (etimologia/significados = exemplos).

A lingua portuguesa é imensamente
complexa, pois muitas das palavras
existentes sdo compostas por derivagdo,
nomeadamente por prefixagdo e sufixagdo.

Muitas palavras existentes na lingua
portuguesa sdo formadas por derivagao,
nomeadamente por prefixacdo

e sufixagdo. (vers3o final)

(versdo inicial)

Os prefixos pre- e per- sdo utilizados para
formar palavras derivadas por prefixacdo.
(versdo final)

Assim, vamos focar-nos apenas nas
palavras derivadas por prefixacdo, neste
caso no “pre-" e no “per-". (versdo inicial)

Enquanto o pre- tem o formato silabico
CCV (consoante-consoante-vogal), o per-
tem o formato CVC (consoante-vogal-
consoante). (versao final)

Enquanto gue o “pre-" tem duas
consoantes seguidas e uma vogal, o “per-"

tem a mesma vogal, no entanto encontra-se
entre as consoantes. (versdo intermédia)

Tabela 6: Exemplos de reformula¢ao

Em suma, da primeira para a iltima versao do texto, assiste-se a um aper-
feicoamento da escrita académica, a trés niveis distintos: estrutural (macro e
micro), lexical/terminoldgico e enunciativo. No exemplo analisado, a escrita
processual foi sustentada por sucessivos procedimentos de reformulagao a
estes trés niveis, que se traduz numa expressao linguistica progressivamente
mais académica. Nesse sentido, o Texto 38 (entendido enquanto processo e
ndo apenas como produto) ilustra a reflexao de Pinto (2016, 2017): a aqui-
si¢ao, desenvolvimento do discurso académico, bem como o seu aprimora-
mento requerem que se saiba evitar a “manta de retalhos’, o aglomerado de
afirmagdes/informacoes sem tratamento critico de modo a produzir-se o “ta-
pete de Arraiolos” com coeréncia temdtica e enunciativa.
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5. Consideragoes finais

No percurso acabado de apresentar, a apropriacio do discurso académico
por parte dos discentes foi feita a partir da pratica, com base em atividades de
experimentagao, andlise e reformulagio, envolvendo a participacao de discen-
tes (selegao de tema, pesquisa e tratamento de dados, producio de texto) e
docentes (feedback oral e escrito, personalizado ou destinado a todo o grupo).
Condicionada quer pelas especificidades do discurso académico em si, quer
pelos parAmetros do género escolar convocados (exposicao/texto de caracter
expositivo), a escrita académica tornou-se fator de desenvolvimento pessoal
— na medida em que permitiu ampliar capacidades de abstra¢io, comunica-
cao/redagio e reflexao/construcao do saber (cf. Coutinho, 2013).

A revisao textual, através do feedback das docentes, foi, em nosso en-
tender, a etapa mais produtiva ao longo do percurso didético: foi a esta
parte que os estudantes mais atengao dedicaram em todo o processo, pois
a maioria dos pares produziu duas ou trés versoes intermédias da sua res-
posta. Foi ainda nesta etapa que os estudantes evidenciaram a consciéncia
da sua evolugio ao nivel quer da capacidade de escrita académica (com en-
foque para a apropriagio da metalinguagem), quer da autonomia, da coo-
peracio e do sentido de responsabilidade. O efeito de motivagao e de
desenvolvimento de capacidades foi ainda refor¢ado pelo facto de os estu-
dantes se sentirem envolvidos num projeto auténtico de comunicagio (j4
que o produto final que seria a publica¢io “com os seus nomes”).

Em suma, o trabalho desenvolvido permitiu explicitamente desenvolver
habilidades nos estudantes a nivel da autorregulagio do processo de escrita,
em particular da revisio textual, com o auxilio e mediagio da docente (Gra-
ham et al.,, 2021; Ferreira et al., 2021). Duas dimensoes ficaram expostas
no desenvolvimento dessas habilidades: por um lado, a exigéncia e rigor do
discurso académico — retomamos, nesse sentido, Pinto (2017, p. 4359):
“quando se avanga na dire¢ao de uma escrita mais consolidada, as exigéncias
aumentam ¢ o autor terd de se adaptar ao que a comunidade a que pertence
aguarda dele através do seu texto”; por outro, a construgao e divulgagao de
conhecimento que ¢ possivel através da escrita (Coutinho, 2003).

De facto, a escrita, a produgio textual, ¢ um labor de tecelao (Pinto,
2016), ¢ uma competéncia multitasking (Ferreira et al., 2021) que se
aprende a fazer, fazendo e, em simultineo, se revela um meio para revelar
saber.
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Notas
! Este trabalho ¢ financiado por fundos nacionais através da FCT — Fundagio paraa Ciéncia e Tec-

nologia, L.P., no ambito do projeto UIDB/LIN/03213/2020 ¢ UIDP/LIN/03213/2020 — Cen-
tro de Linguistica da Universidade NOVA de Lisboa (CLUNL).

% De acordo com Bronckart (2010, p. 169), “O texto ¢ o correspondente linguistico de uma agio
de linguagem, criado pela mobilizagio dos recursos linguisticos proprios de uma lingua natural.
Mesmo havendo essa mobilizagao de unidades linguisticas, o texto nio ¢, em si mesmo, uma uni-
dade linguistica: suas condi¢oes de abertura e de fechamento sio determinadas pela agio que o
gerou e essa ¢ a razio pela qual o consideramos como unidade comunicativa.”

% O percurso diddtico é subsididrio de dois outros dispositivos did4ticos, ambos concebidos no seio
do ISD: sequéncia diddtica (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004) e sequéncia de ensino (Pereira &
Cardoso, 2013), que correspondem a conjuntos de atividades escolares organizadas, de forma sis-
temdtica, em torno de um género textual.

# Recorreu-se, como textos-mentores, aos textos inicialmente publicados no livro Eu e a Lingua
(produzido e editado pelos alunos da Licenciatura em Educacio Basica, no mbito da unidade
curricular Comunicagio ¢ Expressio em Lingua Portuguesa, em 2019/ 2020), textos esses que
vieram a integrar também o Duviddrio.

5 Foram privilegiados, entre outros, os seguintes contributos tedricos: relativamente a escrita aca-
démica, Coutinho (2004, 2019); quanto 4 escrita de divulgagio cientifica, Gongalves et al. (2018)
eJorge (2019).

¢ Seguem-se as nogoes de feedback direto e feedback indireto propostas por Bitchener e Ferris (2012).
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1. Da planificacio a textualizacio: abordagem multimodal

paraa elaboracio de uma revisao da literatura com recurso
\
as TIC

As dificuldades dos alunos, do basico ao superior, em navegar na mi-
riade de géneros académicos com os quais se deparam ao longo de um per-
curso académico que cada vez mais se estende durante quase duas décadas
estd bem documentada, tanto por investigadores, como por professores, e,
decerto, sao frequentemente sentidas pelos proprios alunos. Os professores
queixam-se, como afirmam Estrela e Sousa (2011, p. 253), da falta de qua-
lidade da escrita dos alunos, que tentam mobilizar as caracteristicas de um
tipo de discurso com o qual nao tém um contacto formal.

As universidades, com o aumento dos estudantes de Mestrado e Dou-
toramento (Ferrao Tavares & Pereira, 2012, p. 7), criam cursos (a maior
parte das vezes, pagos) de escrita académica para fazer frente & necessidade
de formacio dos estudantes, ignorando que essas necessidades decorrem ja
de niveis anteriores de escolaridade (Gouveia, 2019, p. 36). Ha alunos, claro,
que acabam por dominar as particularidades da escrita académica, mas, para
muitos, a falta de literacia académica acaba por constituir mais um fator de
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desigualdade, pois, como constata Preto-Bay (2004, p. 87), ¢ o uso da lingua
que governa a participagao (ou nao) nas comunidades académicas.

A aceleragao do progresso tecnolédgico e a proliferagao de meios digi-
tais cada vez mais diversificados apresentam novos desafios ao ensino (Le-
brun, Lacelle & Boutin, 2012, p. 1), que se debate ainda com as
insuficiéncias da literacia tradicional. Mais do que nunca se sente a neces-
sidade da “pedagogia das multiliteracias” de que falava o Grupo de Nova
Londres (Cope & Kalantzis, 2009), que deve estender-se nao s a uma li-
teracia multimodal, mas a outras novas literacias (Roswell & Walsh, 2011)
urgentemente necessérias, como a literacia digital e a literacia da informa-

¢ao (Alonso-Arévalo, Lopes & Antunes, 2016).

E neste sentido que o presente artigo tem como objetivo apresentar
os resultados de uma estratégia de apoio  literacia académica, aplicada no
Ambito do Ensino Superior, que visa contribuir para a facilitagao processual
da tarefa de escrita, através de uma abordagem multimodal que recorre as
TIC. Propds-se aos alunos elaborar um texto multimodal do género “re-
visao da literatura” — um género que estd incluido em diversos géneros aca-
démicos, como, por exemplo, a dissertagio de mestrado ou o artigo
cientifico. Esta estratégia inscreve-se no quadro mais abrangente de um re-
curso de apoio a literacia académica e cientifica que estd a ser desenvolvido
no projeto PortLinguE (PTDC/LLT-LIG/31113/2017) e que pretende
guiar os utilizadores (sejam alunos, professores ou investigadores) no pro-
cesso de realizacio de um trabalho académico, com foco numa perspetiva
multimodal e virada para os recursos tecnoldgicos e digitais, conforme o
plano de agdo para a educagao digital 2021-2027.

2. Literacia académica, multiliteracias e novas literacias

Para Roswell & Walsh (2011, p. 55), considerar a pluralidade de lite-
racia permite libertar o termo de um modelo tinico e tradicional de litera-
cia. Com efeito, quando o Grupo de Nova Londres avanga com o conceito
de multiliteracias, ¢ precisamente para destacar duas dimensoes do mundo
atual que a literacia tradicional descura — o multilinguismo, com a cres-
cente globalizagio, ¢ a multimodalidade do mundo contemporineo (Cope
& Kalantzis, 2009, p. 166). A multimodalidade nao ¢, contudo, um fend-
meno novo (Bearne & Wolstencroft, 2007, p. 1); alids, Kress (2010, p. 32)
defende mesmo que toda a comunicagao ¢, por natureza, multimodal. Tei-
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xeirae Leal (2019, p. 290) definem multimodalidade como a “coexisténcia
na comunica¢ao humana de mais de uma modalidade de expressao’, sejam
gestos (movimentos, postura, expressoes faciais), imagens (estéticas ou di-
nimicas, reais ou desenhadas), som (fala, efeitos sonoros e muisica) e escrita
(fonte e tipografia) (Bearne & Wolstencroft, 2007, p. 2).

A escrita ja nao ¢ o modo central de representagao em materiais peda-
gbgicos (Bezemer & Kress, 2008), ainda que continue a prevalecer na li-
teracia tradicional. Mesmo as tentativas de adotar novas tecnologias na
sala de aula acabam, como comentam Kalantzis, Cope ¢ Cloonan (2010,
p- 62), muitas vezes por ficar aquém do seu potencial; isto porque, conti-
nuam os autores, nao trazem inovagao pedagdgica, limitando-se a transferir
os pardmetros da literacia tradicional e monomodal para o meio digital.
Para Kalantzis, Cope e Cloonan (2010, p. 63), mais do que dominar o uso
de ferramentas ou soffware particulares, hi que considerar as oportunidades
mais amplas que as novas formas de comunicagao digital oferecem. Além
disso, Cope ¢ Kalantzis (2009, p. 180) defendem que uma pedagogia que
limita a aprendizagem a um tnico modo beneficia determinado tipo de es-
tudantes. Lebrun, Lacelle e Boutin (2012, p. 4) falam, entio, da necessi-
dade de formar multileitores, colocando, 2 semelhanca de Kalantzis ¢ Cope
(2009, p. 175), em foco a agentividade do aluno, que deverd participar ati-
vamente no processo de constru¢ao de significado e ser capaz de interagir
criticamente com os multitextos, sobretudo no espago medidtico.

Outra pluralizacio de literacia que procura apreender os multiplos
dispositivos ¢ textos do mundo atual ¢, de acordo com Roswell ¢ Walsh
(2011, p- 55), o conceito de novas literacias. Para as autoras, a investigagao
em torno das novas literacias assenta em quatro pressupostos: (1) as tec-
nologias atuais permitem conceber praticas de literacia mais modernas, (2)
as novas literacias sao essenciais para a participagao econdmica, civica e
pessoal na comunidade mundial, (3) estas acompanham a mudanga das
tecnologias e (4) sao multimodais ¢ multifacetadas (Roswell & Walsh,
2011, p. 56). Em torno das novas literacias gravitam conceitos diversos
como literacia digital (Bawden, 2001; Buckingham, 2006) — as compe-
téncias para utilizar meios digitais, como o computador —, literacia da in-
formagao — as competéncias para procurar, avaliar e utilizar informagao
—, literacia medidtica (Livingstone, 2004) — as competéncias para aceder
¢ interagir criticamente com os média — ou literacia visual (Elkins, 2008)
— as competéncias para compreender sistemas visuais.
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Mackey e Jacobson (2011) propdem o conceito de metaliteracia, como
um reenquadramento da literacia da informacao que serve de base para ou-
tros tipos de literacia (digital, medidtica, visual, entre outras). Como referem
Alonso-Arévalo, Lopes e Antunes (2016, p. 111), esta nova forma de olhar
para a literacia de informagao “expande o alcance das competéncias da in-
formagao em geral e enfatiza especialmente a produgio e a troca de infor-
magio em ambientes digitais participativos”. E, se estas competéncias sao
cada vez mais essenciais para o publico em geral, para os estudantes sao in-
dispensdveis. Matteson (2014, p. 862), alids, refere-se a literacia da infor-
magao como competéncia size qua non dos estudantes universitarios.

E, precisamente, neste contexto de necessidade de recursos e ferra-
mentas que apoiem a literacia académica por parte dos estudantes (mas
também de professores ¢ investigadores) e de emergéncia de novas e mul-
tiplas literacias, com o progresso tecnoldgico da era digital, que trabalha-
mos no projeto PortLinguE para desenvolver recursos digitais e
multimodais que auxiliem a literacia académica.

3. Metodiza — um recurso em portugués para a realizacao
de trabalhos académicos

O PortLinguE ¢ um projeto financiado por fundos europeus, que
surge como iniciativa do Grupo de Humanidades Digitais do Centro de
Estudos Humanisticos da Universidade do Minho. Devido 4 sua natureza
interdisciplinar, estd a ser desenvolvido pelo ELACH e pela Escola de En-
genharia (nomeadamente pelo Departamento de Informatica e o Depar-
tamento de Engenharia Eletrénica) da Universidade do Minho, e coloca
em didlogo 4reas distintas — que se deseja aproximar —, como Processa-
mento de Linguagem Natural, Machine Learning, Inteligéncia Artificial,
Estatistica, Linguistica de Corpus e Lexicografia.

Estao a ser desenvolvidos no 4mbito do PortLinguE trés recursos dis-
tintos: um motor de pesquisa bilingue de termos de especialidade, glossé-
rios terminoldgicos que mapeiam as dreas do saber e um conjunto de
recursos ¢ ferramentas de apoio a literacia académica estruturados em torno
do fluxograma de um trabalho académico, a que demos o nome de Meto-
diza, uma vez que, tal como o nome indica, se procura sugerir um método
para a realizagao de trabalhos académicos. O objetivo deste recurso ¢ dis-
ponibilizar contetido pedagdgico, digital e multimodal e ser um agregador
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de ferramentas digitais e tecnoldgicas que apoiem tarefas académicas e
cientificas. Inicialmente, este método e os contetidos disponibilizados irao
visar alunos do Ensino Superior, contudo, no futuro, pretendemos alargar
este recurso a alunos de outros niveis de ensino. Como os problemas dos
alunos nao se esgotam com o dominio da escrita, queremos propor um mé-
todo para a realizagao de trabalhos académicos e cientificos, no formato
de um fluxograma com sete passos.

METODIZA

1 PESQUISA 3 ORGANIZA 5 REVISA 7

ainformacdo as ideias o trabalho

PRIQRIZA AN(Ij-\LéSA TEXTUAI,IdZA FINA(I;‘IZEL\
0 género 2 os dados 4 o contetido 6 o produto

Figura 1 - Metodiza: método para a realizagdo de trabalhos académicos
em sete passos

Cada passo serd, entao, acompanhado por materiais multimodais ex-
positivos e informativos e por ferramentas uteis para as diferentes etapas.
Este recurso serd disponibilizado em regime de acesso aberto, em concor-
dincia com os principios da Ciéncia Aberta, e tem como objetivo contri-
buir para a autonomia e para a participagao ativa dos estudantes no que
diz respeito a literacia académica, mas tenciona também ser uma ferra-
menta de consulta para professores e investigadores. Exploremos, entao,
brevemente cada etapa.

Prioriza. O primeiro passo, ao iniciar-se a tarefa de realizar um trabalho
académico, ¢ prestar atengao ao género discursivo. Trataremos o conceito
de género numa abordagem discursivo-linguistica da Analise do Discurso
(Adam, 2012; Maingueneau, 2014; Charaudeau, 2015). F bom recordar o
pressuposto de Bakthine (1984) de que falamos através de géneros — isto ¢,
sempre que usamos a lingua (mesmo nas intera¢des aparentemente mais
in(’)cuas), estamos a participar, consciente ou inconscientemente, num de-
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terminado género discursivo. Ha quem fale até de uma competéncia gené-
rica (Kerbrat-Orecchioni & Traverso, 2004; Bronckart, 2004) adquirida
a0 mesmo tempo que a lingua; a questio ¢ que poucos alunos dominam os
géneros do discurso académico, tao variados como, a titulo de exemplo, a
revisao da literatura, a dissertagao de mestrado ou o pdster cientifico. Alids,
como referem Ferrao Tavares & Pereira (2012, p. 6), “Construir uma tese,
uma disserta¢ao, uma monografia, um relatério, um projeto... implica ca-
racterizar, num primeiro tempo, os géneros discursivos que enformam cada
tipo de trabalho”. O publico a quem se dirige, os objetivos gerais, a estrutura
prototipica, o canal mais usado (oral, escrito, visual), na terminologia de
Burger (1997, p- 20), ou as caracteristicas linguistico-discursivas $30 com-
ponentes dos géneros discursivos e conhecé-los ¢ essencial para ler e produ-
zir os diferentes géneros académicos com os quais os estudantes se deparam.
Quando se comega um trabalho académico, dd-se assim prioridade a um
género académico concreto e as caracteristicas que o determinam.

Pesquisa. O segundo passo, depois de nos familiarizarmos com as ca-
racteristicas do género académico que vamos produzir, ¢ o de pesquisar. Este
passo convoca multiplas questoes de metaliteracia e de literacia de informa-
¢ao. O trabalho de pesquisa implica, entre outras competéncias, saber uti-
lizar motores de pesquisa (usar operadores booleanos, entender os sufixos
dos dominios de URLSs ou, por exemplo, conhecer as licengas de Creative
Commons) e saber avaliar a qualidade da informagio ¢ das fontes encon-
tradas (método CRAAP ¢ outros métodos para a avaliagio de fontes ou os
conceitos de fontes primdrias, secunddrias e tercidrias). Vdrias ferramentas
tecnoldgicas podem auxiliar esta tarefa, desde gerenciadores de referéncias,
sintetizadores de artigos cientificos, que usam inteligéncia artificial, ou apli-
cagoes que encontram os artigos a partir de um artigo-fonte.

Analisa. O terceiro passo ¢ aquele que se liga 2 metodologia usada no
trabalho. Nesta etapa, serao abordados conceitos basicos, mas nem sempre
esclarecidos, do método cientifico, como, por exemplo, as no¢oes de ques-
tao de investigacio, hipétese, objetivos e objeto de estudo. Falar-se-4 igual-
mente dos métodos (quantitativos, qualitativos ou combinados) mais
comuns nas diferentes dreas e os instrumentos mais usados para a recolha
c andlise dos dados (questiondrios, entrevistas, experiéncias, entre outros).

Organiza. O quarto passo diz respeito a uma das fases do processo de
escrita: a planificacao (Carvalho & Pimenta, 2005, p. 1879) ou a pré-es-
crita (Rohman, 1965; Murray, 1978). Esta ctapa ¢ essencial para a progres-
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sa0 e coeréncia do trabalho, mas a sua importincia ¢ também, muitas vezes,
subestimada. Neste passo, serd apresentada, entre outras, a técnica de ma-
peamento mental (mind mapping) (Aratjo, 2021) e ferramentas ¢ aplica-
¢oes que permitem a criagao de mapas mentais digitalmente. Esta técnica
consiste na construgao de um diagrama que ajuda a representagio de con-
ceitos ¢ das suas relagoes hierdrquicas.

Textualiza. O quinto passo ¢ aquele que mais se associa as questoes de
literacia académica — a fase da textualizagao no processo de escrita. Consi-
deramos escrita, no sentido monomodal, ainda que mesmo textos escritos
apresentem dimensoes multimodais (mancha grafica, disposi¢ao de pardgra-
fos), e pretendemos dinamizar as caracteristicas do discurso académico que
nem sempre sao explicitadas aos alunos, como marcadores discursivos, tem-
pos verbais mais recorrentes, aspetos de modalidade ou a organizagao enun-
ciativa (Cardoso & Pinto, 2019). Importa, contudo, estender a fase da
textualizagao a textos multimodais, o que implica considerar questoes de li-
teracia visual (disposicao, composi¢ao, cor) e de literacia digital e medidtica.

Revisa. O sexto passo ¢ o da revisao. Para Murray (2013, p. 1), a revi-
s30 ¢ o inicio, e ndo o fim, do processo de escrita. E, como o autor observa
(1981, p- 33),0 processo acaba por ser simples — o escritor corta, adiciona,
reordena, ou comega de novo — ¢, a0 mesmo tempo, complexo, porque a
revisao nao se limita a clarificar o significado, faz parte do préprio processo
de construcao de significado. A revisao tem também uma dimensao cor-
retiva: gralhas, erros ortograficos e sintaticos, repeti¢oes desnecessarias.
Neste passo, s3o essenciais ferramentas tecnoldgicas que ajudem na detegio
destes erros, como, por exemplo, corretores ortograficos, revisores do
acordo ortografico e até detetores de plégio.

Finaliza. O sétimo passo liga-se as possibilidades de disponibilizagao,
acesso ¢ divulgacao do trabalho académico. Cribb e Sari (2010, p. 2) cons-
tatam que ¢ estimado que metade dos artigos cientificos produzidos em
todo o mundo nunca serao lidos por outras pessoas além dos seus autores,
editores e revisores. Observam ainda que 90% dos artigos nunca chegam
a ser citados, pelo que ¢ essencial também aquilo a que podemos chamar
uma “literacia da divulga¢ao” cientifica e académica. Neste passo, ¢ essencial
conhecer os repositdrios nacionais e internacionais, saber como publicar
um artigo e até participar nas principais redes sociais cientificas (Alonso-
Arévalo, Lopes & Antunes, 2016, pp. 131-132).
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4, Revisao da literatura multimodal com recurso as TIC

No enquadramento do Metodiza, desenvolvemos uma aplicagao deste
método na realiza¢io de uma tarefa que tem o intuito de facilitar o processo
de escrita e consiste numa revisio da literatura multimodal com recurso as
tecnologias. O exercicio foi realizado no 4mbito da unidade curricular se-
mestral de Principio de Interpretagio por grupos de trés alunos do 3.° ano
da Licenciatura em Linguas Aplicadas no ano letivo de 2020-2021.

A tarefa parte de um contexto de géneros académicos diversos, cuja
estrutura e caracteristicas gerais sao tidas em consideragao tanto para a lei-
tura ¢ andlise (artigo cientifico) como para a produgio posterior (revisio
da literatura, infogréfico ¢ apresentagao oral). Nesse sentido, ¢ essencial
consciencializar os alunos das propriedades especificas dos géneros com os
quais irdo trabalhar: o artigo cientifico, a revisio da literatura, o infografico
¢ a apresentagio oral.

O artigo cientifico ¢ um dos géneros mais estudados no discurso aca-
démico-cientifico (Marques, 2020, p. 471). Tem uma estrutura considerada
prototipica, especialmente nas ciéncias naturais, que popularizaram o for-
mato IMRAD (Introdugio, Métodos, Resultados e Discussao) e caracte-
riza-se pela disseminacio de conhecimento e de ciéncia em publicacoes,
muitas vezes, sujeitas ao processo de revisao por pares.

O género da revisao da literatura ¢ especialmente importante, uma vez
que a tarefa consiste na elabora¢ao de uma revisao da literatura monomo-
dal, numa primeira fase, e multimodal, em formato de infografico e de apre-
senta¢do oral. A revisio da literatura pode ser perspetivada como um
género incluido (Rastier, 2001), ou seja, “uma classe de textos que ocorre
geralmente como parte de um género maior” (Duarte, Pinto & Rodrigues,
2020, p. 267). A revisao da literatura surge, com efeito, em diversos géneros
académico-cientificos, como o artigo, a dissertacio de mestrado, a tese de
doutoramento, entre outros. Este género consiste, de acordo com Bento
(2012, p. 42), numa “andlise bibliografica pormenorizada, referente aos
trabalhos j publicados” sobre um determinado tema ligado a uma area de
estudo e ¢ “uma parte vital do processo de investigagao”

Um infografico (informagio + grfico) ¢ a representacao grafica de con-
ceitos ou padrdes em dados e em informagao, de acordo com o Diciondrio
de Media ¢ Comunicagao (Chandler & Munday, 2020). Os infogréficos
s30 usados em contextos variados (escolas, empresas, industrias) ¢ servem
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para comunicar informagao, por vezes, complexa, num formato visual mais
fécil de processar. No dominio dos géneros académicos, os resumos graficos
(visual abstracts em inglés) constituem, por exemplo, um tipo de infogréfico
cientifico cada vez mais popular (Mora-Neto & Riella, 2020).

A apresentacio oral ¢ um género académico menos estudado do que
outros géneros académicos escritos (Maktiar Singh et al., 2019), apesar de
constituir uma tarefa ubiqua no contexto universitério. Kaur ¢ Ali (2018,
p- 153) definem este género como qualquer apresentagio oral na qual o es-
tudante universitdrio faz uma apresentacao sobre um determinado tépico
na sala de aula. Kaur e Ali (2018, p. 153), ¢ outros investigadores, como
Ming (2005) e Baker (2000), observam que a apresentagio oral ¢ uma
forma de comunicagio em parte oral e em parte visual, geralmente restrita
por um limite de tempo. As apresentagdes orais sao também elementos de
avaliagdo formal (Morita, 2000) de natureza monologal (Hyland, 2009).

Os alunos iniciam a fase da pesquisa, selecionando um tema a escolha
e procurando trés artigos cientificos em torno desse assunto. Sao instruidos
a realizar a pesquisa em repositérios cientificos e bases de dados, como o
Google Scholar, a biblioteca B-ON, o portal RCAAP ¢ a plataforma Ope-
nAire. Ap6s a selecao do tema e das fontes, os alunos procederam a uma
andlise temdtica dos artigos escolhidos para a criagio de um mapa mental
que possibilita a organiza¢do esquemdtica das leituras.

O mapa mental consiste, como ja referimos, num diagrama, geral-
mente em formato de drvore, que assiste a representagao conceitual de con-
teudo e das relagoes hierdrquicas que se estabelecem (Buzan & Buzan,
1993; Régnard, 2010; Araujo, 2021). Paraa criagao de mapas mentais, os
alunos tiveram a disposi¢ao diversas ferramentas digitais como, por exem-
plo, Popplet, Coggle, Venngage, GitMind, Simplemind, Scapple, Mind-
meister, MindMap, entre outras.

Como se pode observar na Figura 2, parte-se de um tema central
(neste caso, a proibi¢ao do véu na Franga) que se divide em tépicos (justi-
ficagdes, consequéncias, factos ¢ ponto de vista) e esses topicos podem-se
dividir em mais subtdpicos. A criagao de mapas mentais tem varias vanta-
gens pedagdgicas, desde o estimulo do pensamento criativo, a visualizagio
e classificagio de informagio e ao estimulo do trabalho colaborativo (Buran
& Filyukov, 2015); mas um dos beneficios desta técnica ¢ resultar numa
estrutura que serve de orientagao para a tarefa de textualizagao.
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Figura 2 - Exemplo de um mapa mental com base em trés artigos cientificos
(com a aplicacdo Venngage)

Na etapa da textualizagao, os alunos realizaram duas tarefas. A pri-
meira textualizagio ¢ monomodal (escrita) e prendeu-se com a transposi-
¢ao colaborativa do mapa mental numa revisao da literatura (Figura 2). A
transposi¢ao do mapa mental na escrita suscitou nos alunos uma maior
preocupagio com a macro ¢ microestrutura, espago entre topicos, massa
volumétrica mais equilibrada dos pardgrafos e desenvolvimento de auto-
matismos para referenciagao bibliogréfica. No que diz respeito a “mancha
gréfica’, cada tépico corresponde a um paragrafo da revisao da literatura,
organizado em torno dos subtdpicos respetivos.

Apbs a tarefa de textualizagio monomodal, os alunos fizeram a revisao
dos textos produzidos, com base na seguinte lista de critérios, considerando
as caracteristicas do género revisao da literatura: (1) A Introdugio inicia-
se com frase genérica sobre a temdtica abordada; (2) A Introdugao apre-
senta a problematica, definindo os objetivos do trabalho; (3) A Introducao
anuncia o plano (sec¢oes do Desenvolvimento); (4) No Desenvolvimento,
as informagdes em cada pardgrafo sio coerentes com a problemdtica; (5)
No Desenvolvimento, a transicio entre os pardgrafos ¢ clara; (6) No De-
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senvolvimento, os pardgrafos apresentam citagcdes que remetem para as
fontes bibliogréficas por si selecionadas; (7) Na Conclusao, a sintese dos
argumentos apresentados no desenvolvimento ¢ clara; (8) A Conclusio
responde 4 problemdtica proposta; (9) A Conclusio suscita novas davidas,
abrindo caminho a novas reflexdes e/ou investigagoes; (10) As referéncias
bibliograficas surgem no final do seu texto ¢ (11) Caso tenha respondido
SIM na pergunta anterior, indique se as referéncias bibliograficas sao apre-
sentadas adequadamente.

A segunda tarefa de textualizagio ¢ multimodal e consistiu na elabo-
ragao de um infogréfico por cada membro do trio com base no mapa men-
tal que tinha sido realizado de forma colaborativa. A linguagem escrita esta
aberta a um grande leque de possiveis visualizagdes, como referem Cope e
Kalantzis (2009, p. 180). E se, por um lado, a escrita tem que ser preen-
chida com significado visual, o visual necessita, defendem os autores, que
os seus elementos estejam organizados de forma a criar um sentido de
ordem (temporalidade, propdsito, causalidade, efeito). Tal significa, para
Cope ¢ Kalantizis (2009, p. 180), que a escrita ¢ o visual requerem tipos
de imaginacao e de “esforco transformacional” distintos, sendo, concluem
os autores, formas fundamentalmente diferentes de conhecer e de com-
preender o mundo. Na Figura 3 e na Figura 4, podemos observar como o
mesmo mapa mental produz resultados visuais distintos, desde a disposi¢ao
gréfica, a palete de cores, o tipo de letra até aos elementos graficos escolhi-
dos (fotografia, ilustracio, icones de texto).

Figura 3 - Textualizacdo multimodal: exemplo de infografia elaborada pelos alunos
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Figura 4 - Textualizacdo multimodal: exemplo de infografia elaborada pelos alunos

Este exercicio de “saltar” de um modo (escrito) para outro (visual) ajuda
aampliar as formas de representar o mesmo significado, pois, como obser-
vam Cope ¢ Kalantzis (2009, pp. 180-181), o significado expresso num
modo nao pode ser completamente traduzido para outro, o que significa
que aquilo que é manifestado num modo pode ser transposto noutro modo.

Apbs a tarefa de textualizagio, os infogréficos foram revistos e avaliados
pelos colegas, tendo em consideragao cinco parimetros ligados as caracte-
risticas do género infogréfico (Vernon, 2020): (1) a estética (layout da pa-
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gina, cores, tipo de letra e elementos graficos, (2) a estrutura ((sub)titulos,
organizacio/hierarquia da informagio, orientagao da leitura), (3) a mensa-
gem (facilidade de compreensio), (4) a relevincia (informagio pertinente
para dar a conhecer o tema) ¢ (5) o impacto visual (chama a atengio).
Nesta fase, os alunos retomam a etapa da textualizacio e, a partir do
mapa mental ¢/ou do infogréfico, produzem uma apresentagao oral da re-
visao dos artigos cientificos escolhidos. Esta tarefa introduz outra modali-
dade de expressao (fala e gestos) ao exercicio de revisao da literatura e amplia
ainda mais o significado encontrado nas outras modalidades de expressao
(a modalidade escrita ¢ a modalidade visual). A apresentagio ¢ revista igual-
mente pelos colegas e pelos préprios alunos num questiondrio de autoava-
liagao e de heteroavaliagio, que tem em consideragio critérios ligados ao
género apresentacao oral: (1) inteligibilidade/ clareza (a minha apresenta-
¢ao/ a apresentagio do meu colega parece-me clara, coesa e coerente), (2)
dominio linguistico (corre¢ao gramatical, adequagio lexical e do registo de
fala), (3) prosddia e fluidez discursiva (evitei/o meu colega evitou voz mo-
nocoérdica, boa colocagio da voz, etc.) e (4) contacto visual e postura.

5. Consideracoes Finais

A tarefa de produzir uma revisao da literatura multimodal exemplifica
a aplicagio do método para a realizacio de trabalhos académicos, em sete
etapas, como parte do conjunto de recursos de apoio a literacia académica
e cientifica que estamos a desenvolver no 4mbito do projeto PortLinguE.
A Figura 5 sintetiza a abordagem multimodal para a elaboragio de uma
revisao da Literatura, seguindo o método.

PESQUISA | ANALISA | ORGANIZA | TEXTUALIZA REVISA FINALIZA

A INFORMAGAO 0OS DADOS AS IDEIAS 0 CONTEUDO O TRABALHO 0O PRODUTO

Pesquisa e Andlise Elaboragdo Textualizagdo Revisdo pelos Avaliagdo pelo
selegdo de 3 tematica de mapa monomodal colegas do professor da
artigos de 3 artigos mental (escrito) e infogréfico e da disciplina
cientificos dos 3 artigos multimodal, apresentacdo

(infografico e oral

apresentagdo

oral)

Figura 5 - Fluxograma da elabora¢ao de uma revisdo da literatura multimodal
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Os alunos consideraram as caracteristicas dos géneros discursivos
(Prioriza) de partida (artigo cientifico) e de chegada (revisao da literatura,
infografico e apresentacio oral). De seguida, realizaram a pesquisa docu-
mental (Pesquisa), consultando repositérios em acesso aberto, ¢ esco-
lhendo artigos relevantes para a temdtica selecionada. Efetuaram uma
andlise temdtica dos artigos (Analisa) e criaram através do recurso a ferra-
mentas digitais um mapa mental dos artigos (Organiza). A textualizacio
(Textualiza) foi materializada primeiro na modalidade escrita, de seguida
em formato de infogréfico (escrita ¢ imagem) ¢ por ultimo na forma de
apresentacao oral (fala e gestos), sendo as diferentes modalidades de ex-
pressdo sujeitas a revisdo pelos colegas e pelos préprios alunos (Revisa) e a
avalia¢ao do professor (Finaliza).

Esta tarefa serve como um exercicio de processamento da escrita ¢, como
temos referido, incentiva os alunos a transpor o significado que encontram
num modo, ao permitirem que o expressem em modalidades, além da mo-
dalidade tradicional da escrita, que podem apresentar um entendimento re-
novado do significado ou até novos desafios que estimulem os alunos.

Notas
"Este trabalho foi parcialmente realizado no 4mbito do projeto PortLinguE (PTDC/LLT-

LIG/31113/2017), financiado pelo FEDER no 4mbito do Portugal 2020 ¢ por fundos nacionais
através da Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia, LP. (FCT, LP.).
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1. Introdugao

O estudo apresentado inscreve-se no Ambito do desenvolvimento da
competéncia de escrita académica como um trabalho processual e recursivo
(Flower & Hayes, 1977; Roussey & Piolat, 2005; Grupo Didactext, 2015),
baseado num movimento pendular entre leitura-escrita-revisao-reescrita
(Pinto, 2013,2014). Tem por objeto os efeitos gerados pelos comentarios de
revisdo dos professores na reescrita dos textos dos estudantes universitdrios.

Foi realizado um estudo empirico conduzido por dois objetivos prin-
cipais: (i) analisar as instrucoes de revisao efetuadas pelos professores nos
textos dos estudantes; (ii) aferir o grau de influéncia destes comentérios
de revisao na reescrita-reformulagao dos estudantes.

A partilha dos resultados obtidos e da reflexao consequente estd orga-
nizada do seguinte modo: na secgo 2, ¢ explicitado o enquadramento teé-
rico; na secgdo 3, ¢ descrito o estudo desenvolvido ao nivel da analise de
instrucoes de revisao fornecidas por professores, nos textos dos estudantes

Correio eletronico: iduarte@letras.up.pt, mapinto@letras.up.pt, srodrigues@letras.up.pt
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e dos efeitos produzidos na reescrita destes; posteriormente, sao apresen-
tados e discutidos os dados e, por fim, sao feitas algumas consideragoes,
apontando novas pistas de investigacao.

2. Enquadramento

Desde a década de 90 do século XX, sobretudo, a partir de orientagoes
teoricas diferentes, verificaram-se duas tendéncias maiores, nas areas em
que enquadramos o nosso estudo. Por um lado, foi-se constituindo um
corpo tedrico s6lido no dominio dos estudos sobre escrita académica. Por
outro, assistimos a explicita¢io de principios de funcionamento globais
deste tipo de discurso e a identificacio de principios de funcionamento
particulares dos vdrios géneros nele coexistentes (Hyland, 1996, 1999,
2009; Swales, 1990, 2004; Devitt, 2004; Bazerman et al., 2005; Rose &
Martin, 2012; Grupo Didactext, 2015; Marquesi, 2019; Pinto, 2018,
2019, entre outros?). Estes avan¢os na investigacio e no ensino dos géneros
textuais incluidos na escrita académica permitem-nos desenvolver reflexoes
tedricas e investigagao aplicada que contribuem para o desenvolvimento
da “literacia académica” (Silva & Santos, 2020, p. 188), altamente relevante
na formacio do estudante do Ensino Superior.® Nao se trata apenas, neste
nivel de ensino, de adquirir conhecimentos, mas, sim, de desenvolver com-
peténcias, quer no Ambito da restitui¢ao dos saberes adquiridos, quer, so-
bretudo, da construgio de conhecimento através da escrita. A escrita, mais
do que um meio de provar que se adquiriram os conhecimentos expectd-
veis, ¢ um modo de avangar e de construir conhecimento novo, desejavel-
mente com algum grau de originalidade.

A escrita académica situa-se numa zona de proximidade com a escrita
cientifica, mormente no Ensino Superior. Muitos trabalhos que os estudan-
tes deste nivel de ensino produzem sio pequenos ensaios vazados no for-
mato de artigos cientificos, sobretudo quando se trata de estudantes de
Mestrado e de Doutoramento. Os géneros textuais que estes devem produ-
zir visam prepard-los para a competéncia em escrita cientifica. Serd, por-
tanto, oportuna uma reflexio que problematize a relagao entre estes dois
tipos de escrita, como a que ¢ feita, neste mesmo volume, por Marques
(2023), relativamente as aproximacoes ¢ diferencas entre discurso acadé-
mico e discurso cientifico. Como a autora sublinha, “as finalidades e o esta-
tuto sociocomunicativo dos interlocutores constituem parametros de
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diferenciagio” (Marques, 2023, p. 251) entre esses tipos de discurso. Se os
membros da comunidade cientifica sio pares cuja relagio ¢ de relativa sime-
tria, a situacao enunciativa nao ¢ a mesma no discurso académico: a relagao
entre os intervenientes nao ¢ simétrica, como esta autora destaca. Aos tracos
de diferenciacao apontados por Marques (2023), acrescentamos outras di-
ferencas pragmaticas entre os dois tipos de discurso, que implicam, por
exemplo, que os varios géneros desenvolvidos no interior da escrita acadé-
mica tenham como objetivo central o cumprimento, por parte dos estudan-
tes, de requisitos de avaliagio no 4ambito do processo de
ensino-aprendizagem, ao passo que os géneros do discurso cientifico cum-
prem objetivos mais alargados, que, envolvendo também etapas de avaliagao
(neste caso, por pares), se relacionam principalmente com a produgio e a
partilha de conhecimento em Ciéncia.

Reconhecendo, assim, em certos géneros da escrita académica, a exis-
téncia de uma fronteira difusa com géneros aparentados da escrita cienti-
fica, destacamos também algumas especificidades nestes dois dominios
discursivos, o que nos leva, no presente estudo, a falar de discurso / escrita
académic(o)a.

As especificidades enunciativas e pragmadticas da produgao textual nos
géneros académicos implicam que o processo de escrita neste dominio es-
teja fortemente relacionado com o processo de avaliagao por parte dos do-
centes ou dos orientadores. Tal como noutros niveis de ensino, também
na escrita do Ensino Superior as intervencoes dos professores se materia-
lizam, mormente, em comentdrios & margem dos textos de estudantes
como orientagdes de reescrita’. Embora haja também comentérios orais
que fornecem feedback aos estudantes, o que fica registado nas suas produ-
¢oes escritas ¢ um material acessivel para a anilise, constituindo um objeto
de estudo muito relevante.

Existem vérios métodos e modelos de heterorregulagao da escrita, no-
meadamente no que toca ao tipo ¢ a forma dos comentérios feitos pelos
professores / orientadores aos textos dos alunos. Na presente sec¢ao, fare-
mos referéncia a trés métodos de revisao que estarao na base da nossa re-
flexdo critica.

Um dos métodos que consideramos relevante abordar é o “método de
revisao paramédico” - paramedic method - proposto por Richard Lanham
(1979, 2006) nas varias obras que publicou sobre o processo de revisio da

escrita.’ Professor da Universidade da Califérnia em Los Angeles (UCLA),
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Lanham desenvolveu um método de hetero e autorrevisao que apelidou de
“método paramédico’, assente na metifora de que certas frases podem ser
vistas como frases “doentes’, que padecem de problemas como a prolixidade,
a falta de clareza, de concisao e de legibilidade, sendo possivel aplicar sobre
elas uma terapéutica que elimine, ou, pelo menos, que melhore estes pro-
blemas. Os procedimentos “paramédicos” aplicéveis sobre as frases “doen-
tes” sao descritos por Lanham (1979, 2006) sob a forma de um conjunto
de passos muito especificos, que permitem, segundo o autor, reanalisar cada
frase do ponto de vista do seu material lexical e da sua organizagao sintética,
eliminando elementos supérfluos, que o autor designa como lard factor, e
adotando uma organizagao frasica mais direta e natural, que aumente a cla-
reza e diminua o peso cognitivo na descodificagao das mensagens.

Os passos concretos a seguir neste processo de simplificagao da escrita
s3o apresentados pelo autor (2006, pp. 14-34) da seguinte forma:

1. Circle the prepositions.

2. Circle the “Is” forms.

3. Find the action. Who's kicking who?

4. Put this action in a simple (not compound) active verb.

S. Start fast — no slow windups.

6. Read the passage aloud with emphasis and feeling.

7. Write out each sentence on a blank screen or sheet of paper and
mark off its basic rhythmic units with a /”.

8. Mark off sentence length with a /”°

Sao passos que se destinam a fazer o escrevente refletir, de forma siste-
mdtica, sobre a organiza¢ao de cada uma das frases do seu texto, promo-
vendo alteragdes que reponham, por exemplo, a ordem natural das palavras
da frase, focalizando em cada uma delas “ Quem faz 0 qué”, removendo mo-
vimentos sintaticos desnecessarios, encaixes excessivos de frases subordi-
nadas ¢ eliminando palavras supérfluas, responsaveis pelas redundancias.”

Para tornar os efeitos da terapéutica mais sensiveis, o autor propoe

- . « »
uma equacio que mede o grau de Jard factor existente nas frases “doentes’,
tornando, assim, mais objetivos os resultados da intervencao de revisao.
Essa equacao ¢ expressa pelo autor nos seguintes termos: “dividing the dif-
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ference between the number of words in the original and the revision by
the number of words in the original” (Lanham, 2006, p. 4)®.

Nas palavras de Graga Pinto, este método pressupde “uma revisao que
toma por base a frase [...] tentando economizar a atengio reclamada para
ser compreendida” (Pinto, 2012, p. 147).

Na recensao sobre a edi¢ao de 2006, a autora descreve o interesse que
este método de revisao lhe despertou e os efeitos que 0 mesmo pode gerar
na escrita:

O interesse que despertou em mim esse olhar para a prosa motivou-
-me uma pesquisa mais aprofundada sobre o assunto recorrendo aos
meios de que entdo dispunha. A possibilidade de se aplicar & prosa
um “método paramédico” (ver Lanham 2006: x) para “curar” frases
“doentes” contribuiu também para abordar a escrita nas minhas
aulas numa outra perspetiva, procurando mostrar aos estudantes até
onde se pode ir na revisdo das produgdes escritas sem perder de vista
que, assim como acontece com o colesterol (ver Grant-Davie 1995:
1), nao ¢ de excluir a existéncia de gordura boa e de gordura mé na
prosa. [...] a frequéncia com que se encontram textos, de alunos e
de nio alunos, com frases “doentes’, tendo em vista esta forma de
examinar a prosa, obriga(-nos) a atuar no intuito de os textos escritos
se tornarem mais transparentes, menos obscuros, ¢, por conseguinte,
de compreensao mais ficil.” (Pinto, 2012, p. 147)

A existéncia de uma “gordura mé” e de uma “gordura boa’, para que a au-
tora chama a atengio, estard diretamente relacionada com o género textual
trabalhado. Se, em certos géneros textuais, a taxa de /ard factor tende a dimi-
nuir e a qualidade da escrita depende diretamente desta redugao, noutros gé-
neros textuais, ela tende a aumentar, fazendo parte integrante das
caracteristicas estilisticas do proprio género. Nos géneros que constituem o
n0sso corpus, uma taxa de ard factor alta interfere com a clareza e a transparén-
cia que devem predominar, a fim de tornar as ideias ficeis de compreender.

Outras abordagens salientam aspetos diferentes, mas igualmente re-
levantes, dos métodos de revisao e reescrita de textos. Serafini (1991), por
exemplo, propoe trés tipos de indicagoes de reescrita, de acordo com a
orientagao do comentdrio efetuado pelo revisor (que, no caso da reflexao
da autora, ¢ o professor):

(N

v
S’
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)
(8]



ISABEL MARGARIDA DUARTE, ALEXANDRA GUEDES PINTO
& SONIA VALENTE RODRIGUES

e  relevativo — o professor limita-se a detecao do erro, assinalando-o com
linhas onduladas horizontais e verticais ou destacando-o a cor dife-
rente;

e resolutivo — o professor corrige os erros, reescrevendo palavras, fra-
ses ¢ periodos inteiros, fornecendo a solugao ao aluno;

e classificatério — o professor individualiza de modo nao ambiguo os
erros no texto, usando uma classificagio de cada erro, remetendo
para a metalinguagem designativa dos fenémenos que os alunos co-
nhecem ou deveriam conhecer, e deixa ao aluno o problema de cor-
rigir o seu erro autonomamente.

Aos tipos de correcio de Serafini (1991), Ruiz (2013) acrescenta um
outro: a revisao textual-interativa. Nesta, o professor escreve comentérios,
apontamentos e recados, num didlogo por escrito com o aluno, numa in-
teragdao em que poderao ter lugar perguntas, esclarecimentos, explicagoes,
partilha de informagao que pode gerar reflexao, elogios, incentivos, reco-
mendacdes, etc.

Também no Ensino Superior e ndo apenas em outros graus de ensino,
o feedback que o docente fornece aos seus estudantes pode ser uma “faca
de dois gumes”, na expressao de Kluger ¢ DeNisi (1996), citados por Car-
valho etal. (2014), a0 corroborarem que “¢ frequentemente utilizado pelos
professores para julgar, acusar e punir” (p. 115), em vez de favorecer a au-
torregulacao das aprendizagens pelos estudantes. Obviamente, nao toma-
mos, neste texto, o feedback corretivo como forma de censurar o texto do
estudante, mas, pelo contrario, como um incentivo a que este o melhore e
se sinta motivado para esse trabalho de reescrita e aperfeicoamento do texto
e o leve a cabo de forma cada vez mais auténoma.

O modo como os docentes intervém nos textos dos seus estudantes
tem consequéncias claras (1) na qualidade da sua escrita académica, (2) na
capacidade de autorreflexdo sobre a sua escrita ¢ (3) na capacidade de au-
torregulagao dos seus textos. Estes métodos de heterorrevisao realizados
pelos docentes pretendem, sobretudo, servir para o discente melhorar o
seu texto, tornando-o mais claro ¢ eficiente, aproximando-o, com frequén-
cia, sobretudo nos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Superior, do que seriam as ca-
racteristicas desejaveis de uma escrita cientifica e ja ndo apenas académica.

Utilizando o enquadramento que acabimos de expor brevemente, na
sec¢do que se segue, propomo-nos refletir sobre um conjunto de interven-
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¢oes concretas de professores em textos académicos de estudantes, com
vista a produzir pistas relevantes para esta reescrita interativa. Atendendo
a que as indicagoes de reescrita reunidas no corpus foram extraidas de tra-
balhos de estudantes das autoras deste estudo, usaremos a presente reflexao
como forma de melhorarmos as nossas proprias praticas docentes, trans-
formando-as em préticas mais eficazes, e, expectavelmente, tornando os
estudantes em escreventes mais reflexivos, eficientes e auténomos.

3. Aspetos metodologicos

3.1. Corpus

O corpus analisado neste artigo ¢ composto por trabalhos académicos lon-
gos (relatérios de estdgio) e breves (projetos de investigaco e introdugoes de
relatérios de estdgio, algumas em versoes simuladas), realizados em 2020 ¢
2021, por estudantes da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, a saber:

- 2 trabalhos de projeto de licenciatura no ciclo de estudos de Ciéncias
da Linguagem;

- 5 relatérios de mestrado dos ciclos de estudos Mestrado em Ensino
do Portugués (MEP) ¢ Mestrado em Ensino do Portugués Lingua
Segunda / Lingua Estrangeira (MPLE);

- 5 projetos de doutoramento em Ciéncias da Linguagem (DCL);

- 6 introdugoes de relatérios de estdgio (simuladas) do ciclo de estudos
Mestrado em Tradugio e Servigos Linguisticos (MTSL).

Tendo consciéncia de que estes textos pertencem a géneros diferentes
e sao marcados por tragos mais académicos ou mais cientificos, numa es-
pécie de continuum entre dois polos prototipicos, incluimo-los, obvia-
mente, na escrita académica, sobretudo porque resultam de um contexto
de enunciagao marcado por uma relagao assimétrica entre os intervenien-
tes, para retomar o critério pertinente de Aldina Marques ja referido
(2023) e porque, pragmaticamente, sdo trabalhos requisitados em diferen-
tes provas de avaliacao dos respetivos ciclos de estudo.

O corpus integra trés fases da redagio: a primeira versao do texto pro-
duzido pelo estudante; os comentérios redigidos pelo professor e a versao
reescrita pelo estudante’.
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Os exemplos extraidos do corpus para exemplificar o tipo de anélise
efetuada no nosso estudo constituem uma pequena parcela da totalidade
de comentérios e processos de revisao que reunimos. Num estudo futuro,
prevemos tratar estes processos de revisao de forma mais extensiva.

3.2. Metodologia de andlise

Procedemos, a partir deste corpus, & analise e classificagao dos comen-
térios efetuados pelo professor, agrupando-os em categorias, segundo dois
critérios: dimensao sobre a qual incidem e tipo de feedback fornecido. No
primeiro critério, tivemos em conta trés aspetos: (1) contetdo; (2) aspetos
gramaticais da escrita; (3) adequagio a pardmetros do género, sendo que,
no ponto (2), relativo aos aspetos gramaticais da escrita, nos guidmos pelas
instrucoes de simplificagio da escrita preconizadas por Richard Lanham
no Método Paramédico, referido na secgao 2 do presente estudo.

Quanto ao tipo de feedback fornecido, distribuimos os comentarios por
quatro categorias, inspiradas na tipologia de Serafini (1991) e Ruiz (2013),

exposta na sec¢ao 2 da presente reflexdo, tendo em conta a revisao:

1) relevativa;

2) resolutiva;
3

4) textual-interativa.

(
(
(
(

)
)
) classificatéria;
)

Fizemos, por fim, uma andlise comparativa entre a primeira ¢ a se-
gunda versao dos segmentos revistos e reescritos.

Os comentarios ilustrados na sec¢ao 4 constituem apenas uma pe-
quena parcela da totalidade de processos de revisao que verificamos no cor-
pus. Todos os casos escolhidos se integram no tipo de revisao classificatéria
e textual-interativa, facto que nio implica que este seja o tinico tipo de co-
mentario ocorrente no corpus, nem que seja o tipo mais frequente. Com
efeito, no corpus ocorrem também as estratégias de revisao resolutiva e re-
levativa, que nao sao exemplificadas nem analisadas neste estudo.

4. Resultados
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4.1. Apresentagio

Nesta sec¢ao, exemplificamos e analisamos um conjunto de comenta-
rios feitos pelas docentes em textos de estudantes, procedendo a uma clas-
sificagao do comentério, quanto aos critérios “dimensao sobre a qual
incide” e “tipo de feedback’.

Os comentarios exemplificados nas Figuras 1 e 2 ilustram a “revisao textual
interativa’, com incidéncia no contetido, tendo em conta os pardmetros de gé-
nero. A finalidade do comentario da Figura 1 era levar o estudante a refletir

sobre a formulacao dos objetivos da tese e a reformulé-los, clarificando-os.

Perceber (investigar ou analisar ou avaliar ou diagnosticar) se
houve mudanga significativa na percepgdo dos alunos do 6.2 ano,
no trato com a leitura/compreensdo de textos veiculados no

ANTES ambiente escolar, mediante a aplicacdo da proposta de anélise
aqui apresentada (ou: se houve algum contributo significativo
para melhorar a percepgdo dos alunos...).

Avaliar a extensdo da mudanga na percegdo sobre leitura? O
que quer é ver qual é a percegdo sobre leitura que os estudantes
tém no inicio e confrontar com a perce¢éo que tém no final da
intervengdo?

i No caso de ser isto, terd de fazer uma parte introdutdria sobre
COMENTARIO P = g o % 3 il
‘percegdo” e como se avaliam percegdes, que sGo muito subjeti-

DO DOCENTE vas e interiores.

Se quer avaliar se leem melhor, de forma mais répida ou mais
acertada, tem de fazer um teste de compreensdo leitora no inicio
e outro no final e medir as diferengas.

Este objetivo geral ndo estd claro e tem de ficar clarissimo.

Os objetivos gerais deste trabalho séo:
- implementar uma proposta de intervengdo em leitura, no
ambito da compreensao textual, utilizando, como instrumento de
aplicagdo, um roteiro de leitura, que inclui analise de texto. Tal
DEPOIS intervengdo tem como alvo duas turmas de 6.2 ano do Ensino
Basico, de uma escola publica de Portugal.
- Investigar se houve mudanga significativa na competéncia em
compreensdo de leitura, apos a intervengdo mencionada no obje-
tivo anterior.

Figura 1 — Revisao textual interativa: conteudo e parametros de género

O exemplo da Figura 2 tinha por finalidade levar o estudante a refor-

mular a questao de investigacao.
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Como consequéncia desta averiguagdo, formulou-se a ques-
ANTES tdo: “como promover, de modo intencional, o alargamento voca-
bular dos alunos durante a etapa da pré-leitura?”

. Ver melhor no final se se pode especificar mais a questdo de
COMENTARIO partida.
DO DOCENTE (Foi enviado um texto tedrico sobre a formulagdo de questes
de investigagdo para o estudante ler.)

Em acréscimo, a indagagdo sobre as vantagens do ensino expli-
cito do léxico na pré-leitura, que visa a descodificagdo vocabular
previamente a abordagem dos textos, facilitando o processo de

DEPOIS compreensdo dos mesmos, motiva a seguinte questdo de partida:
de que forma o conhecimento lexical, fomentado através de
atividades realizadas na pré-leitura, contribui para a compreen-

sdo textual dos alunos?”

Figura 2 — Revisao textual interativa: conteudo e parametros de género

Naverdade, quer os objetivos, quer a questao de investigagao sao parte do
género relatério de mestrado condicente com o atual modelo de formagao de
professores através da execugao de um projeto de investigagio-agao. No rela-
torio sobre esse projeto de investigacio acerca da pratica letiva merecem especial
atengao a questao de partida e os objetivos de pesquisa que sao, por isso, objeto
frequente do feedback dos docentes. A natureza textual-interativa do comen-
tério da docente ¢ visivel na utilizagio de um discurso dialogal em que tém
lugar perguntas, recomendagdes e partilha de informacio que pode gerar re-
flexdo, como no caso do comentério da Figura 2, em que ocorre o envio de do-
cumentos complementares ao estudante para ampliar a sua mestria do género.

O exemplo da Figura 3 constitui um comentério de “revisao textual inte-
rativa” com incidéncia nos pardmetros de género. O excesso de citagoes ou a
sua extensao demasiado longa num segmento curto de texto ¢ uma disfungao
relevante na escrita académica. A competéncia em escrita académica pressupoe
um equilibrio entre a identificacio das fontes de informagio e a capacidade de
desenvolver reflexao critica auténoma. Estamos, no caso da Figura 3, perante
um comentrio de tipo “revisao textual interativa’, uma vez que a docente es-
clarece detalhadamente o estudante sobre este aspeto da escrita académica para
gerar nele um processo de reflexao. Mais uma vez, a finalidade da docente ¢
adequar a escrita a pardmetros de género do discurso académico, neste caso,

um relatério de mestrado.
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E importante perceber como é que o dominio da escrita foi
abordado ao longo dos tempos nos Programas e no curriculo até
aos dias de hoje:

“Até a década de setenta, considerava-se a escrita como uma

ANTES competéncia estilistico-literdria que assegurava a qualidade dos
textos escritos, supondo-se que os alunos escreviam por intuicdo
ou dom ou por uma espécie de transferéncia automatica da leitu-
ra e do estudo formal da gramatica. (...)” (Niza, Segura e Mota,
2011, pp.9-12)*

*A citagdo prolongava-se por 2 paginas A4.

O trabalho néo pode ter citagdes tdo longas e tantas citagbes
seguidas de um mesmo autor ou conjunto de autores.
Quando fazemos citagdes é apenas para ilustrar algo que esteja-
. mos a expor ou para complementar ou para introduzir um argu-
COMENTARIO mento de autoridade que reforce uma tese. Néo se pode recorrer
DO DOCENTE a citagBes atrds de citagdes s6 para expor um assunto. Temos de o
fazer por palavras préprias, sem plagiar.
Esta parte da visdo retrospetiva sobre o modo como foi aborda-
do o dominio da escrita nos programas e no curriculo até aos dias
de hoje é interessante, mas néo é central no seu trabalho.

[Nota de rodapé]
3. Para se compreender mais aprofundadamente o modo como as
abordagens didaticas se foram diferenciando, sugere-se a obra de
Niza, Segura e Mota (2011, pp. 9-12). Ai se refere como os proces-
DEPOIS sos de ensino-aprendizagem da escrita se alteraram ao longo do
século XX, destacando-se trés periodos: antes dos anos 70 (déca-
da em que o ensino da escrita se baseava em ditados), entre os
anos 70 e os anos 90 e depois dos anos 90 (progressos nos proces-
sos de ensino e de aprendizagem, sendo que atualmente o ensino
centra-se em praticas pedagodgicas alinhadas com o construtivis-
mo através de técnicas de auto e heterocorreg&o).10

Figura 3 — Revisdo textual interativa: parametros de género

Como se comprova na Figura 3, o comentdrio da docente gerou os
efeitos desejados, tendo o estudante reformulado o segmento desviante,
através da retengao no corpo do texto de apenas uma breve referéncia e da
remissao do texto restante para uma nota de rodapé.

O exemplo da Figura 4, registado abaixo, ¢ 0 de um comentério “clas-
sificatério” com incidéncia em aspetos gramaticais da escrita. A sua finali-
dade foi levar o estudante a simplificar a formulagao linguistica,
eliminando o lard factor da sua frase:

As conclusdes levam a que se possa afirmar que a ferramenta
ANTES Linguee é uma excelente ferramenta a ser usada no processo de
tradugdo, embora com varias limitagdes.

COMENTARIO Rever perifrase verbal. Evitar avaliagdes do discurso cientifico.
DO DOCENTE Substituir “excelente”.

As conclusdes permitem afirmar que a ferramenta Linguee é
DEPOIS uma ferramenta atil no processo de tradugdo, embora possua
vérias limitagdes.

Figura 4 — Revisao textual interativa: aspetos gramaticais da escrita
e parametros de género
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A classificacao da disfuncao por parte da docente, identificando a pas-
sagem como uma “perifrase verbal’, acompanhada pelo infinitivo de valor
instrucional “rever”, pretende ampliar nos estudantes a autonomia na iden-
tificagao das disfuncoes e na sua “terapéutica”. Neste caso, estd em causa o
reconhecimento da perifrase “levam a que se possa afirmar” (que inclui o
verbo causativo “levar a que”, seguido de uma perifrase modal “possa afir-
mar”) como Jard factor na frase ¢ a sua eliminagio como contributo paraa
clareza da expressao.

No mesmo segmento de texto, a docente introduz ainda um comen-
tario “classificatério” com incidéncia em parimetros de género, cuja fina-
lidade consiste em levar o estudante a evitar um estilo avaliativo subjetivo,
desadequado ao género académico em causa, a saber, uma introdugao de
um relatério de estagio. Esta ¢ mais uma falha recorrente nos estudantes
que se iniciam no discurso académico e que cabe ao docente assinalar.

Com efeito, a docente regista recomendagdes para a reescrita, através
dos infinitivos com valor instrucional “evitar” e “substituir”, e acrescenta a
classificacio da disfun¢ao por referéncia aos parimetros do género, em que
os adjetivos subjetivos avaliativos devem ser evitados.

Um outro exemplo com a mesma finalidade sera a sequéncia da Figura
5, em que existem dois comentarios “classificatérios” sobre aspetos grama-
ticais da escrita: o primeiro, com o objetivo de levar o estudante a simpli-
ficar a formulagio linguistica, eliminando o lard factor da frase; o segundo,
com o objetivo de evitar repeti¢des lexicais:

Através de pesquisa aprofundada e experiéncias com a aplica-
ANTES ¢do, espera-se conseguir provar a eficicia deste tipo de aplicacdo
para a comunidade de tradugdo, como uma ferramenta de traba-
Iho que facilita a comunicagdo entre os varios tipos de profissio-
nais da area, desde freelancers a gestores de projetos.

COMENTARIO Rever perifrase verbal feita de 3 verbos. Redunddncia. Rever
DO DOCENTE repetigdo lexical: “aplicag@o”.

Através de pesquisa aprofundada e experiéncias com a aplica-
¢do, esperamos provar a eficacia deste tipo de recurso para a
DEPOIS comunidade de tradugdo, como uma ferramenta de trabalho que
facilita a comunicagdo entre os varios tipos de profissionais da
drea, desde freelancers a gestores de projetos.
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Figura 5 — Revisdo textual interativa: aspetos gramaticais da escrita

No exemplo transcrito na Figura 5, a expressao “espera-se conseguir pro-
var” ¢ alvo de uma instrug¢ao de revisio que, identificando-a como uma pe-
rifrase verbal, recomenda a sua simplificacao. Foi também identificada a
repeti¢ao lexical da palavra “aplicacao”. A reescrita restaura estes dois proble-
mas, mostrando que o estudante descodificou adequadamente a classificacao
feita pelo professor e encontrou solugdes ajustadas para os problemas.

O exemplo da Figura 6 ilustra ainda um fio de comentdrios com inci-
déncia em aspetos gramaticais da escrita, sendo, de novo, um conjunto de
anotagoes de tipo “classificatério”, em que se pretende levar o estudante a
clarificar a formulagao linguistica, ji que algumas destas frequentemente,
ndo respeitam a Méxima do Modo, de Grice (1975), sendo pouco claras e
menos breves do que deveriam'’.

A autora remete assim para o modo ambiguo como podemos
ANTES olhar para o conceito em andlise e para as inimeras vias que
podem ser tomadas quando se quer atingir um nivel de fidelidade
adequado entre o texto de partida e o texto de chegada indepen-
dentemente do contexto em que se inserem.

COMENTARIO Rever alteragdo para a voz passiva. Desrespeita paralelismo
DO DOCENTE sintdtico. Rever alteragdo para o sujeito indefinido “se”. Desres-
peita paralelismo sintdtico-semdntico.

A autora remete assim para o modo ambiguo como podemos

olhar para o conceito em andlise e para as inimeras vias que

DEPOIS podemos seguir quando queremos atingir um nivel de fidelidade
adequado (...).

Figura 6 — Revisdo textual interativa: aspetos gramaticais da escrita

O exemplo acima suscitou, pois, uma instrucio de revisao focada na
quebra de coesao textual decorrente da mudanca constante do sujeito das
oragdes. Lanham (2006, p. 14), como vimos na secgio 2 do presente estudo,
sugere o passo: “Find the action. Who 's kicking who?” como etapa paraa
escrita de frases mais claras e diretas. Ora, a concentra¢ao, numa mesma
frase, de trés formas gramaticais diferentes para exprimir um sujeito impes-
soal — primeiro, sob a forma do “nds”™: “podemos olhar”; depois, sob a forma
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passiva: “as inimeras vias que podem ser tomadas” e, finalmente, sob a forma
do “se” impessoal: “quando se quer atingir” - nao favorece a coesao do texto.

A revisao gerou uma sequéncia reescrita que comprova que o estu-
dante identificou o problema, uniformizando os sujeitos das vérias oragoes
para a forma gramatical do “nés” impessoal.

Cremos que os resultados revelados apds as intervengoes das docentes,
nos casos relatados nesta sec¢ao, demonstram um avango na capacidade de
os estudantes usarem a escrita académica em alguns dos seus parimetros
fundamentais: clareza, simplicidade, objetividade. Por outro lado, os textos
revistos obedecem, mais adequadamente, a parAmetros de género: por
exemplo, defini¢io mais eficaz de objetivos e questoes de partida.

4.2. Discussdo

Como pudemos verificar, o conjunto de comentérios recolhidos e ana-
lisados na sec¢ao anterior reparte-se pelas trés dreas propostas, a saber: as-
petos gramaticais da escrita, parimetros de género e questoes de contetdo.
Por outro lado, todos eles se integram na categoria dos comentérios “clas-
sificatérios’, havendo alguns de “revisao textual interativa”. Como dissemos
anteriormente, este facto nao significa que a totalidade dos comentérios
presentes no corpus pertenga a estas classes, nem, tampouco, que represen-
tem a maioria das estratégias de revisao detetadas, embora ainda nao devi-
damente sistematizadas e contabilizadas, dado o estado exploratdrio destas
primeiras anélises. Com efeito, também verificamos a existéncia das estra-
tégias de revisao resolutiva e relevativa, que nio foram, no entanto, con-
templadas na componente pratica deste trabalho.

No conjunto analisado, pudemos confirmar que o comentério de re-
visao do professor gerou um movimento de reescrita ajustado por parte do
estudante, revelando que este reconheceu a falha e interpretou bem a ins-
trugao que lhe foi dirigida. Os procedimentos classificatorio e/ou de revi-
sao textual interativa parecem, assim, ser produtivos e pedagégicos.

Em estudos futuros, fard sentido fazer uma analise mais extensiva dos
comentarios ocorrentes no corpus, quantiﬁcando 0s tipos mais frequentes
e comparando os efeitos gerados pelos tipos classificatério e relevativo, em
que o professor assinala simplesmente a “sequéncia doente”, sem identificar
qual a disfun¢ao e sem interpelar o estudante para uma dada reagao. Ex-
clui-se desta comparagao o tipo resolutivo, atendendo a que este, ao for-
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necer ao estudante a solu¢io para o problema, nao permite a avaliagao ime-
diata dos respetivos efeitos.

Sem dados que o confirmem, aventamos, todavia, a hip6tese de os pro-
cedimentos relevativo e resolutivo, muitas vezes seguidos pelos professores,
por falta de tempo de lidar com todas as dreas problematicas dos textos,
poderem conduzir os estudantes ou a repetir o erro na reescrita, por nao
conseguirem identificar a disfun¢ao, ou a aceitar acriticamente as corregoes
efetuadas pelo professor, nao refletindo sobre elas e nao as interiorizando
e incorporando na sua competéncia de escrita.

Parece-nos também que a instrugao de reescrita serd mais bem-sucedida
se contiver o diagndstico do problema local — procedimento classificatério
e de revisio textual interativa — permitindo ao estudante interiorizar a dis-
fungao, que, frequentemente, ¢ recorrente, marcando um estilo pessoal de
escrita, ou uma falha ainda nao colmatada. O diagnéstico do problema tam-
bém permite que os estudantes sejam uma parte ativa na procura da “tera-
péutica” para as suas construgdes, frases ou sequéncias de texto “doentes”

Este tipo de revisao ¢ trabalhoso, mas surte efeitos a longo prazo, por-
quanto fornece os instrumentos reflexivos necessirios para que os estudan-
tes interiorizem e automatizem processos de autorrevisio da sua escrita,
tornando-se mais autdnomos e podendo prescindir da tutela permanente
do professor.

Parece-nos ainda que a instrugao de reescrita serd mais bem-sucedida
se contiver uma orientagao diretiva de reformulacio em vez de se limitar a
expressao de uma critica, ou a apresentacao da solu¢io de um problema.

5. Consideragoes finais

A comparagao entre o “antes” ¢ o “depois” da atividade de revisao e
reescrita no corpus tratado revela ainda algumas instincias que nao foram
referidas nem exemplificadas na componente experimental do presente
trabalho, alertando para a necessidade de criar estratégias para as enfrentar.
Com efeito, em certos casos, nio incluidos neste estudo, os estudantes
optam por resolu¢des mais passivas dos problemas, limitando-se, por exem-
plo, a eliminar o segmento identificado como problematico. Este compor-
tamento coloca um desafio adicional, relativamente aos ji expostos e
discutidos ao longo do estudo, que ¢ o de como evitar estas estratégias de
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resolugdo passivas, que nao envolvem, por parte do estudante, uma busca

de solugdes de escrita para o aperfeicoamento do seu texto e, portanto, nio

redundam em mais competéncia de escrita nem em mais capacidade de au-

torreflexao ou autonomia.

Esta referéncia conduz-nos a consideragao final de que existem ainda

muitas questoes para desenvolver em estudos futuros. Na continuagio do

trabalho aqui apresentado, pensado na senda de outros ja por nds elabora-

dos e que visam melhorar as nossas préprias préticas docentes ao servigo

de um ensino mais eficiente da escrita académica, hd passos que gostaria-

mos ainda de dar. Além de alargarmos o corpus a outros géneros académicos

(por exemplo, as recensdes de textos ou livros) e a outras estratégias de re-

solucao de problemas, pretendemos avangar, tal como enunciado acima,

para uma andlise quantitativa dos comentarios efetuados no trabalho de

revisao, segundo os dois tipos de critérios estabelecidos acima ¢, ainda, para

uma andlise quantitativa equivalente dos efeitos gerados na reescrita.
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Notas
! Este trabalho ¢ financiado pelo Centro de Linguistica da Universidade do Porto, ao abrigo do

Programa de Financiamento FCT-UIDB/00022/2020 (Fundagio para a Ciéncia ¢ a Tecnolo-
gia).

2 Num dominio como o da Escrita Académica, que conheceu uma expansio ¢ uma especializagao
assinaldveis, no interior das disciplinas da Linguistica de Texto e da Analise do Discurso, muitos
autores ficam inevitavelmente por referir, quando se trata de fazer uma breve referéncia a contri-
butos relevantes para o desenho da 4rea.

* Nao tomaremos partido, no ambito desta reflexdo, pelas diferentes teorias de género que coexistem
no 4mbito dos estudos do texto e do discurso. A prépria escolha entre as designagoes coocorrentes
de géneros de discurso e de géneros de texto pressupde opgoes tedricas subjacentes, que nao ¢ opor-
tuno, no quadro deste estudo, desenvolver.

# Usamos “reescrita” no sentido atribuido por Gongalves ¢ Bazarim (2009), que engloba atividades
de mudanga, reformulagio, transformacio, adequagio do texto ao contexto e ao género, sugeridas
ou provocadas por outro sujeito que nio o autor do texto, mas levadas a cabo pelo préprio autor,
podendo quem sugere dar ou nio exemplos de reescrita. Os autores citados distinguem “reescrita”
de “refagao’, que associam as mudancas geradas autonomamente pelo préprio autor.

5 Professor da UCLA nos Estados Unidos, Richard Lanham desenvolveu este método de revisao
da escrita que apelidou de “método paramédico” em vdrias obras que publicou ao longo da sua
carreira. A primeira edigio de Revising Prose de Richard Lanham data de 1979; a primeira edigio
de Revising Business Prose data de 1981, sendo baseada no pressuposto de que a “business prose”
¢ um tipo de escrita com especificidades proprias; a quinta edigao de Revising Prose publicada em
2006 traz a novidade de concentrar as vérias formas de escrita num s6 volume. Graga Pinto resume
a histéria desta quinta edicdo da seguinte forma: “A quinta edigio de Revising Prose (2006), como
se 1é no Prefacio, traz de novo em relagao as anteriores o facto de, para além das alteragdes proprias
de uma nova edigio, reunir num s6 volume Revising Prose ¢ Revising Business Prose, na medida
em que o autor deixou de considerar a “business prose” um estilo separado merecedor de um tra-

tamento especial” (Pinto, 2012, p. 148).

N

Os passos enunciados em 6, 7 ¢ 8 nio surgiam na primeira versio de Revising Prose de Lanham
(1979), aparecendo, na versio de 2006, para reforcar a importincia do ritmo ¢ da sonoridade

numa escrita “saudavel”.

~

Tal como salienta Pinto (2012, p. 51), os passos definidos por Lanham aplicdveis sobretudo ao
inglés podem sofrer ajustamentos de acordo com as linguas: “O seu Método Paramédico deveria
ser aplicado as frases que dele carecem, com as devidas adaptagdes  as linguas em andlise, para que
com essa aplicagio se obtenha uma prosa com menos /ard factor e capaz de atingir os objetivos
que qualquer tipo de escrita se propde. Acabaria reforando a preméncia de estudar o que repre-

senta o lard factor em cada lingua.”

@

A férmula para calcular a taxa do lard factor é, por vezes, representada como uma equagio mate-
matica, que poderfamos parafrascar da seguinte forma: n.° de palavras do texto original - n.° de
palavras do texto revisto = X; X: n.° de palavras do texto original = taxa do lard factor. Nesta for-

»

mula, os sinais “~” ¢ “:” representam, respetivamente, os sinais matematicos da subtragao ¢ da di-
visao.

? Cf. conceito de reescrita apresentado na nota 4.
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19 Note-se que, neste fio de comentdrios, também ocorre uma observagio com incidéncia nos pa-
rimetros de género e de natureza interativa, em que o professor remete para a consulta de um ma-
nual de regras de tratamento cientifico da informacao (identificado como “regras APA”), que tinha
sido partilhado com os estudantes.
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1. Introducao

No 4mbito da redagao académica, configura uma escrita amadurecida,
entre outros aspetos, a capacidade de mobilizar e usar adequadamente os
recursos linguisticos necessarios para a construgio da textualidade (Car-
valho & Barbeiro, 2013). Em textos pertencentes ao discurso académico,
considerados nao subjetivos e com fins informativos e argumentativos, as-
sentes em contetdos cientificos, afiguram-se como propriedades essenciais
a coesio, a coeréncia, a intencionalidade, a situacionalidade e a intertex-
tualidade, entre outras. Em tltima andlise, estes parAmetros servem mesmo
de base para a formulagao de juizos de valor sobre a qualidade de um texto
académico e, por extensao, para a avaliagao dos seus autores.

Entre os principios linguisticos e pragmaticos que subjazem a constru-
¢ao textual, assumem particular relevincia neste trabalho os mecanismos
de coesio textual, nomeadamente a coesio referencial. Este tipo de coesao
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envolve a retoma adequada de entidades referidas anteriormente no texto,
ou seja, a ocorréncia de expressoes correferentes, que, NO universo discursivo,
referem a mesma entidade, formando uma cadeia anaférica (Mendes, 2013).
De modo mais especifico, a coesao referencial verifica-se quando “uma com-
ponente da superficie do texto faz remissao a outro(s) elemento(s) nele pre-
sentes ou inferiveis a partir do universo textual” (Koch, 2002, p. 31).

Partindo da constatagao de que textos de escrita em desenvolvimento
indiciam a existéncia de areas criticas — entre as quais se conta a coesao re-
ferencial — que necessitam de uma intervengao explicita, continuada e 7zss-
culada no ensino da escrita académica, independentemente de formagoes
anteriores, procura-se neste trabalho uma melhor compreensao das neces-
sidades diddticas de aprendentes mogambicanos e portugueses. O grupo
de falantes mogambicanos utiliza o portugués, mas nao o terd necessaria-
mente como lingua materna, pois poderd ter contactado com essa lingua
na familia a0 mesmo tempo que adquiria uma ou mais linguas bantu, ou
podera ter tido contacto com o portugués apenas a partir da escolarizagao,
seja na variedade do portugués europeu, seja numa outra, falada pelos pro-
fessores. Além disso, os estudantes deste grupo evidenciam nas suas comu-
nica¢des marcas proprias de uma variedade emergente, a que chamamos
provisoriamente (pelo menos enquanto nao houver estudos aprofundados
sobre a situacio) “Portugués de Mogambique” (PMZ). O PMZ inclui in-
fluéncias das linguas bantu faladas na familia ou em outros contextos in-
formais. O grupo de estudantes portugueses tem o portugués europeu (PE)
como lingua materna (PELM), podendo mesmo considerar-se monolin-
gue neste aspeto, porquanto qualquer outra lingua terd sido aprendida em
contexto formal, constituindo assim uma lingua estrangeira (LE). Em
todos os casos, essa LE serd o inglés, embora alguns estudantes possam tam-
bém dominar outras linguas, como o francés, o espanhol ou o alemao.

Integrado num projeto de investigagio que procura mapear 4reas cri-
ticas da produgio de géneros escritos com base em textos elaborados por
estudantes universitarios falantes de diferentes variedades do portugués, o
trabalho tem como objetivos (i) recolher dados para o esbogo de interven-
¢oes diddticas contextualizadas, consentineas com as reais necessidades do
publico-alvo na drea da coesdo referencial, em diferentes contextos de en-
sino e aprendizagem da escrita académica e (ii) avaliar a influéncia das va-
ridveis PMZ e PELM nas dificuldades de construcao da coesao referencial
em producdes textuais de estudantes.
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2. Pressupostos teoricos

Em face da complexidade da comunicagio académica, grande parte das
intervengodes diddticas realizadas em contextos universitirios com o propd-
sito de fomentar a apropriacio e o desenvolvimento da escrita académica
assentam em pedagogias baseadas em géneros textuais (Hyland, 2003,
2007). Considera-se que estas abordagens oferecem aos professores os meios
necessarios para a sistematizagao e explicitagao das formas de funciona-
mento da escrita, facilitando, desse modo, a planificacio e a sequenciagao
do seu ensino (Hyland, 2007). O outro pressuposto subjacente a esta op¢ao
diddtica reside no principio de que um ensino da escrita baseado em géneros
textuais permite que o estudante desenvolva “capacidades linguisticas” de
varia ordem, ou seja, aptidies requeridas para a produgdo de um texto numa
situagdo de interagio especifica (Dolz, Pasquier & Bronckart, 1993, p. 30).
Tais capacidades, de acordo com estes autores, desdobram-se em trés tipos:
(i) de agdo (escolha adequada do género de acordo com a situagio de pro-
dugio, como a decorrente dos objetivos comunicativos, dos interlocutores
¢ dos papéis que desempenham); (ii) discursivas (nogao de organizagio tex-
tual, referente ao plano global, tipos de discurso, sequéncias e outras formas
de planificagio do texto); (iii) linguistico-discursivas — dominio das opera-
coes linguistico-discursivas implicadas na producio dos textos (selecio le-
xical, coesao textual, mecanismos enunciativos, ortograﬁa, entre outros).

Em alinhamento com tais pressupostos, este trabalho enquadra-se no
Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997), colhendo também al-
guns contributos da pedagogia de géneros tal como ¢ entendida no 4mbito
da Linguistica Sistémico Funcional (Feez, 2002; Martin, 2009, 2013; Mar-
tin & Rose, 2008; Rose & Martin, 2012).

De acordo com este enquadramento tedrico compdsito, consideramos
que a escrita académica se insere nas formas de comunicagio da respetiva
formagao sociodiscursiva, que corresponde a uma comunidade de especia-
listas e de pares (os docentes e os colegas), devendo ser objeto de ensino
exph’cito. Mesmo que esse ensino explicito nao existisse, NO processo de
produgao de textos, cada estudante teria sempre consciéncia de que escreve
para ser avaliado pelos professores através do produto escrito final a varios
niveis: sucesso na recolha e tratamento da informacio retirada das fontes,
no plano de organizagio das ideias, da coesao, na estrutura do texto e da
frase, etc. Ou seja, a consciéncia da formalidade do ato de escrever serd uma
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constante, o que justifica uma intervenc¢ao didética destinada a permitir
que os estudantes tenham um maior controlo das suas produgdes escritas
a nivel textual, linguistico e pragmdtico.

Dentro desta consciéncia, consideramos como muito relevante a pre-
senga — ou a auséncia — dos mecanismos de retoma referencial (Mendes,
2013), isto ¢, de retoma de um nome por expressoes anaféricas, sejam elas
fidis ou infidis, lexicais ou gramaticais (Kleiber, 1994, 2001; Figueiredo,
2003) — recurso a repeti¢ao do mesmo nome, a sinénimos, a pronomes ou
a estruturas frésicas e textuais tipicas da lingua portuguesa, como a elipse
permitida pelo sujeito nulo. A opgao por analisar estas estruturas decorre
naturalmente do facto de os géneros de texto solicitados aos estudantes
(“ensaio” e “artigo de divulgacao’, ver seccio seguinte) serem produtos nao
ficcionais, informativos, constituidos por sequéncias predominantemente
descritivas, explicativas, argumentativas ou narrativas (Silva, 2012) ¢ onde
a identificagao inequivoca da referéncia nominal ¢ incontornével. Além
disso, considerando a respetiva formacio sociodiscursiva, indexada ao con-
texto académico, espera-se também que a escrita seja formal e que incida
sobre objetos referidos e referenciados ao longo dos textos. Em sintese, par-
timos dos pressupostos de que a coesao e a coeréncia sio propriedades ob-
rigatdrias e de que um eventual défice nos mecanismos de retoma do nome
as afeta de forma critica. Neste aspeto, como veremos, tudo indica que se
trata de estruturas pertencentes a reas de aprendizagem tardia ao nivel da
escrita académica, dado que, mesmo apds intervencio didética, os textos
produzidos pelos estudantes indiciam um dominio insuficiente dos meca-
nismos de coesao e coeréncia neste ponto em particular. O trabalho reitera,
alids, alguns dos passos dados num estudo mais abrangente aplicado a ou-
tros niveis de ensino (Figueiredo, 2003 ), indiciando que problemas aif iden-
tificados subsistem em niveis mais avangados.

Mesmo que os processos cognitivos inerentes a produgio dos textos
nos estejam, em certa medida, vedados, pode avaliar-se o conjunto de des-
trezas que os estudantes ja possuem e se tém consciéncia da sua importancia
através de produtos concretos. Assim, ¢ na materialidade dos textos pro-
duzidos pelos estudantes dos dois grupos selecionados (PMZ ¢ PELM)
que recolhemos e analisimos as marcas da producio, as quais permitem
aferir até que ponto dominam as componentes de uma escrita formal ama-
durecida e, por extensao, conscientemente produzida num contexto aca-
démico, pelo menos no que toca a coesao referencial.
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3. Metodologia

O levantamento de marcas textuais ¢ frasicas utiliza dois corpora, cons-
tituidos, como j4 referido, por textos do género “ensaio” e “artigo de divul-
gagao’, produzidos no 4mbito de unidades curriculares que tinham a escrita
formal como objeto de estudo. Para a obtengao destes dados, recolhemos
textos escritos por estudantes do ensino superior na Universidade Eduardo
Mondlane (Mogambique) e na Universidade de Coimbra (Portugal). Por
uma questao pragmdtica, atribuimos aos excertos do corpus de estudantes
mogambicanos a sigla (PMZ) e aos do corpus de estudantes portugueses a
sigla (PELM).

Para o corpus de PMZ recolhemos 33 textos, com uma extensao entre
400 palavras (minimo) e 3402 (maximo), totalizando 58187 palavras. Os
textos foram produzidos por estudantes do 3.° ano do Curso de Ensino de
Portugués, que frequentavam a unidade curricular de Diddtica do Portugués
II, no 2.° semestre de 2020. O corpus de PELM ¢ constituido por 56 textos,
com extensio entre 432 palavras (minimo) ¢ 2351 (mdximo), totalizando
64765 palavras, produzidos por estudantes do 3.° ano de Engenharia In-
formatica no Ambito da unidade curricular de Comunicagio Técnica, no 1.°
semestre de 2011-2012.

O numero de textos e de autores nao ¢ idéntico nos dois corpora, uma
vez que as exigéncias em matéria de extensao dos estimulos eram distintas.
Os textos dos corpora sio assim compardveis nao em dados numéricos, mas,
sim, porque os seus autores sio de idade e grau de formagao idénticos e
porque tanto no ensaio como no artigo de divulgacio se pressupoe o de-
senvolvimento de um tema, com sequéncias descritivas, narrativas, expli-
cativas e argumentativas, além da presenca de mecanismos de coesao
referencial. Devido as diferencas numéricas na extensio dos corpora, mas
também ao facto de o universo de textos e de estudantes ser reduzido, op-
timos por privilegiar a andlise qualitativa das ocorréncias de andforas, sem
prejuizo de se apresentarem na secgdo seguinte comparagdes entre conta-
gens que nos parecem sugestivas de futuras linhas de investigagao. Além
disso, sendo a correferencialidade uma estrutura que atua a nivel frésico e
textual, dificilmente se conseguiria obter uma base de célculo fidvel que
permitisse aferir graus de dificuldades, pelo que nao procedemos a uma
andlise estatistica. Por outro lado, a amostra de textos, por nio ser repre-
sentativa de um universo geral de falantes com o perfil dos autores do texto,
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poderia tornar os resultados algo enganadores. Por fim, em muitos textos,
ocorrem, por diversas vezes, estruturas problemdticas, ora do mesmo tipo,
ora de tipos distintos, o que torna dificil eliminar a influéncia de fatores
de autoria individual dessa analise quantitativa.

Ap6s arecolha dos textos, procedemos ao levantamento e a compara-
¢ao de ocorréncias da anéfora nominal, classificando essas ocorréncias, em
primeiro lugar, nas categorias de “repeti¢ao” ¢ de “omissio” em ambos os
corpora. Da mesma forma, em cada conjunto de textos, compardmos:

e arepeticao da referéncia nominal (anéfora fiel),

e aretoma por andfora pronominal e lexical infiel (Kleiber, 1994,
2001; Figueiredo, 2003),

e aomissao de retoma em construgdes de elipse.

Por nio terem sido identificados aspetos relevantes a assinalar, exce-
tuando alguns problemas de concordincia em género e nimero, optou-se
por excluir da analise casos de retoma através de expressoes gramaticais
como os pronomes possessivos ¢ as formas dativa e acusativa dos pronomes
pessoais.

4. Dados globais

Nao obstante a exclusio de uma analise estatistica propriamente dita
dos dados numéricos, indicamos nesta secgao os calculos gerais, para dar uma
ideia aproximada da extensdo do problema nos dois grupos de estudantes.

No caso do corpus dos estudantes mogambicanos, dos 33 textos, 26
apresentam ocorréncias problemdticas relacionadas com os tipos de anéfora
analisados, o que significa que apenas 7 estudantes produziram textos com
estruturas de anafora nominal convergente com a norma. Dos 26 textos,
foram extraidos 87 excertos com recurso a estratégias de retoma que evi-
denciam uma escrita ainda em desenvolvimento. Depreende-se, assim, que
uma percentagem de 78,78% do grupo de PMZ apresenta problemas na
construg¢ao de cadeias anaféricas.

Dos 56 textos do corpus de estudantes portugueses, 39 apresentam
ocorréncias de estruturas problemdticas classificiveis num dos tipos trata-
dos no presente artigo. Destes textos, foram retirados 95 excertos cujas es-
truturas probleméticas, ou questionéveis em contexto escrito, envolvem a
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retoma de um antecedente nominal. Depreende-se destes numeros que
quase 70% dos estudantes do grupo de PELM evidenciam dificuldades re-
correntes na retoma anaforica da referéncia nominal. Ainda que, como dis-
semos, a representatividade global de ambos os grupos seja limitada e que
a percentagem de desvios seja menor em PELM, assinala-se que estd, ainda
assim, muito préxima da encontrada para os estudantes de PMZ, o que in-
dicia que a varidvel da lingua materna pode nao ser um fator muito rele-
vante para o processamento ¢ produgao das estratégias anaféricas na escrita.

Tomando como base os tipos de andfora analisados em ambos os cor-
pora, a generalidade dos textos atesta o dilema que originou o titulo da pre-
sente comunicagio. Repetir para ndo omitir parece ser a estratégia
preferencial através da qual os estudantes de PMZ e de PELM retomam
um mesmo referente ao longo do texto. Esta estratégia traduz-se quer na
retoma do referente com o mesmo nome com que foi introduzido no dis-
curso (repeticio ou anéfora fiel), quer no uso de formas remissivas desne-
cessarias, lexicais e gramaticais.

Para ilustragao mais concreta destas observagoes, apresentamos de se-
guida uma descri¢ao pormenorizada das principais tendéncias identificadas
nos textos de ambos os corpora.

5. Repeticao da referéncia nominal - excesso de anéfora fiel®

No seio das estratégias de retoma utilizadas para nio omitir o antece-
dente da anéfora, destaca-se a anéfora fiel, conforme ilustram os exemplos
abaixo:

(1) (PMZ TXT24) (...) conceptuar a gramdtica é uma questio pro-
blematica pois cada autor tem a sua concepgio de gramdtica, embora
a gramdtica seja entendida como um conjunto de regras que especifi-
cam o funcionamento de uma lingua. (2021_E_LT).

(2) (PELM TXT34) O jogo contem quatro partes cada uma com

cinco minutos, e 0 jogo comega com o ‘cldssico” bola ao ar no centro do
campo. (1112_AD_GH_NA).

Em ocorréncias como estas, os autores repetem ou o Sintagma Nomi-
nal (SN) pleno que foi usado para a primeira referéncia nominal ou uma
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expansio desse SN. Por ser dotado de autonomia referencial (Lobo, 2013,
p- 2189), este tipo de SN nio permite a correferéncia, ou ela é desaconse-
lhada, pela proximidade entre ocorréncias (Mendes, 2013, p. 1706). Dado
que a retoma ocorre no interior das frases, a norma-padrao do Portugués
Europeu recomendaria o uso de formas pronominais em (1) e a estrutura
de sujeito nulo no contexto de coordenagio paralela de (2), o que nio se
verifica. Como resultado, em (2) parece quebrar-se a respetiva cadeia,
mesmo admitindo que uma leitura “inteligente” (no sentido em que serd a
tinica possivel para o texto fazer sentido) permitiria perceber que se trata
do mesmo referente.

6. Retoma lexical da referéncia nominal
- andfora infiel / parafrase

A tendéncia para repetir o referente também se verifica em casos onde
sao utilizadas estratégias de retoma anaférica diferentes da andfora fiel:

(3) (PMZ TXT16) Ainda sobre a gramatica, é de extrema impor-
tincia que o professor ou qualquer outra pessoa que queira trabalhar
a gramatica saiba ou conhega os diversos tipos, para que este profissio-
nal saiba qual é o tipo de gramdtica aplicivel na sala de aula e ou em
que contexto o mesmo pode ser trabalhado (2021_E_FC).

(4) (PELM TXT45). Estes produtos estio, ainda, por regular e por es-
tudar, havendo até noticias de pessoas que tiveram problemas nos pulmoes

¢ na garganta durante o uso destes aparelhos. (1112_AD_JA)

Estas ocorréncias revelam um dominio mais desenvolvido das estra-
tégias de construgao textual de redes correferenciais e de uso da anéfora,
uma vez que ha a preocupagao de nao repetir propriamente o SN inicial,
antes de o substituir por outro que sustente com ele uma qualquer relagao
lexical de sinonimia, hiperonimia ou hiponimia. Nao obstante, esta op¢ao
afeta de forma mais negativa a coesao do que a repeti¢io do SN original
ou anafora fiel que vimos anteriormente, dado que se torna também mais
complexo reconstruir a liga¢ao anaférica. A tendéncia generalizada evi-
denciada em (3) e em (4) ¢ a de construir uma nova cadeia de referéncia a
partir da retoma lexical.
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7. Retoma gramatical da referéncia nominal
por este — mesmo — anafora pronominal

A outra variedade de repeticao identificada e frequente em ambos os
corpora diz respeito a retoma gramatical da referéncia nominal através dos
pronomes este, mesmo e ele, que redunda em excesso de andfora pronomi-
nal. Relativamente a estes casos, verifica-se a reiteragao dos pronomes em
contextos em que seria mais adequado o emprego do pronome nulo com
afuncao de sujeito. As frases abaixo ilustram as principais tendéncias rela-
tivamente a0 pronome esze.

(5) (PMZ TXT?22) A abordagem produtiva representa um tipo que
bem aplicado pode conduzir ao conbecimento explicito da lingua, pois,
esta ndo concebe a lingua como um sistema de regras e nio se limita
ao ensino da gramdtica normativa, mas também contempla a grama-

tica descritiva e inte;fere nas gramdticas que estio interiorizadas no
individuo. (2021_E_FP)

(6) (PELM TXT48) Apesar de muitas vezes Jobs ter sido visto como
temperamental ou até mesmo um tivano pelos seus funciondrios, este
era ainda assim considerado um ser humano extraordindrio e muito

querido por toda a empresa. (1112_AD_JS_NA)

Nos exemplos (5) ¢ (6), as referéncias nominais iniciais — [2 abordagem
produtival, [Jobs] — tém func¢ao de sujeito e sao igualmente o topico na cadeia
subsequente (alids, em todas as frases do restante texto), o que, na norma do
PE, exigiria o pronome nulo (= sujeito nulo) para que houvesse cadeia ana-
forica e, simultaneamente, coesido referencial (cf. Mendes, 2013, p. 1705;
Santos, 2016). A introdugio da anifora pronominal com o demonstrativo,
paradoxalmente, pressupde que nao existe retoma do antecedente.

Nesta categoria, foi ainda identificada uma configuragio de repeticao
diferente, exclusiva do corpus de Mocambique. Trata-se de casos de coo-
corréncia deste demonstrativo com o constituinte relativo gue, conforme
ilustrado nas frases abaixo.

(7) (PMZ TXT317) A primeira perspectiva diz respeito a Gramitica
Normativa, esta gue |[... ] é compreendida como um livro no qual estiio
assentes as regras que ovientam o uso adequado da lingua para aqueles
que querem se comunicar devidamente. (2021_E_JM)
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(8) (PMZ TXT?25) Nesta senda, Goncalves e Uamusse (2004) de-
fendem que quando se pretende ensinar gramdtica / lingua pode-se
adoptar diversos métodos, estes que se devem centrar nas seguintes

abordagens (2021_E_JM)

Estas ocorréncias ilustram casos em que a tendéncia para nao omitir o
referente representado por um SN resulta no uso de duas formas remissivas,
o demonstrativo este ¢ 0 pronome relativo gue, o que parece sugerir também
que alguns estudantes desconhecem a fungao remissiva dos pronomes rela-
tivos. Um argumento a favor da hipétese reside no facto de se identificarem
casos de andfora fiel em contextos onde seria mais adequado o recurso auma
construgao relativa, como se verifica nos seguintes exemplos:

(9) (PMZ TXT14) Este ensaio enquadya-se no contexto do ensino
da gramdtica. O ensino da gramdtica tem sido protagonista de diver-
sas discussoes nos tiltimos tempos. (2021_E_DB).

(10) (PMZ TXT4) Este autor defende esta posigio sustentando que
a gramdtica de uma lingua é pré-existente a qualquer metalinguagem,

e ametalinguagem é uma criagio dos tedricos e do sistema linguistico.
(2021_E_EB)

Por outras palavras, tudo indica que estes estudantes nio dominam a
possibilidade de retoma pelo constituinte relativo gue, o que se compreende
por ser esta uma das 4reas criticas da lingua portuguesa, desde a sua aquisigao
mais tardia, especialmente em relativas de objeto (cf. Lobo & Soares-Jesel,
2017) até ao uso desenvolvido numa escrita formal e amadurecida.

Quanto ao demonstrativo o 7zesmo e a0 pronome numa forma nomi-
nativa ele, os exemplos abaixo sugerem igualmente o nao-dominio do em-
prego do pronome nulo exigivel para estabelecimento da cadeia anaférica
em ambos os grupos:

(11) (PMZ_TXT) Constata se que hi varias razdes que motivam o
aluno a nio compreender a gramdtica, fazendo com que o mesmo ter-

mine todo o seu processo escolar bisico sem conseguir absorver as ideias
relativas da gramatica (2021-E_OD)
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(12) (PELM 57) As aplicacies tém uma interface mais atrativa, for-
necida nativamente pelos desenvolvedores da i0S. Mas as mesmas

estdo muito restringidas ao seu propdsito, por isso nunca ivd haver pro-
blemas neste campo com o dispositivo. (1112_AD_JMS_NA)

(13) (PMZ TXT2) Os exercicios sio “estruturais’, pois com base nas
actividades, que sio de forma escrita, os alunos terio a oportunidade
de treinarem as estruturas gmmﬂtimis que se devem usar correcta-
mente, assim pondendo eles falar ¢ escrever bem a lingua.

(2021_E_HM)

(14) (PELM TXT53) Como estamos a travar, mas continuamos a
circular depressa e queremos que essa transicio seja também ela rd-
pida, é muitas vezes aplicada uma técnica chamada de ponta-tacio.
Ela consiste em carregar rdpidamente no acelerador com o calcanbhar
enquanto premimos 0 traviao com a bz’quez'm, accionando simultinea-
mente a embraiagem com o pé esquerdo e efectuamos a redugio. Em-
bora possa parecer estranha e exija alguma pritica, ela permite
aproximar as rotagoes do motor com as que ele vai ter com a mudanga
mais baixa, eliminando assim o eféito de travio que muitas vezes

ocorre. (1112_AD_JM_NA).

Este ¢ o tipo de retoma anafdrica mais frequente, depois da anafora fiel,
e que consideramos mais problematica, tanto em contexto de PMZ como
de PELM. Na verdade, ela demonstra por parte dos estudantes uma certa
consciéncia da necessidade de evitar a repeti¢ao do SN inicial num texto es-
crito formal. Alids, o recurso a anéfora pronominal tem em comum com a
andfora lexical o facto de nao ser verdadeiramente uma repeti¢ao do SN ori-
ginal. Por outro lado, tal como a anéfora fiel, a presenca do pronome quebra
a cadeia de coesdo, uma vez que, nos contextos analisados, ele nao pode ser
anaférico. No entanto, a sua presenca induz o leitor em erro, levando-o a
procurar outro nome além do que j4 figura no texto para sustentar a cadeia.

8. Estruturas resuntivas em contexto de relativo

As estruturas relativas sao utilizadas com pouca frequéncia, jd que esta
¢ uma das familias de estruturas subordinadas mais complexa da sintaxe,
envolvendo retoma anafdrica por constituinte relativo varidvel, identifica-
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¢ao ¢ posicionamento do antecedente nominal ou oracional (ou, em alguns
casos, de elemento nulo), manipulagio de fungoes sintaticas de um e de
outro conforme a estrutura argumental dos verbos de cada oragao, identi-
ficagao de concordancias, distin¢io semantica entre predicacio restritiva e
apositiva e concomitante escolha modal (Peres & Mdia, 1995). Provavel-
mente por essa complexidade, as producdes sio em menor niimero, ainda
que, dentro delas, as relativas ndo convergentes abundem. De forma ex-
pectavel, encontramos nos dois corpora apenas estruturas resuntivas, ou
seja, aquelas em que o vestigio do movimento de relativo nao ¢ um ele-
mento nulo, como a norma do PE exige:

(15) (PELM TXTY5) O trailer [...] pode assumir linhas poucos claras
que 6 wma andlise detalbada as  poderio identificar.
(1112_AD_AL_NA).

(16) (PELM TXT49) [...] Face a esta questiio obtiveram uma ideia
diferente e original, a gual lhe chamaram de “Escadas piano” que tal

como o nome sugere, remete para umas escadas que funcionam como
um piano. (1112_AD_JL_NA)

Verifica-se, assim, de novo, que a coesao referencial se fundamenta na
estrutura da repeti¢io para evitar omissoes.

9. Omissao

Por fim, além da presenga de casos de repeti¢ao em ambos os corpora
analisados, conforme acima indicado, ocorrem igualmente omissoes na ca-
deia anaférica, em geral em contextos de oragao gerundiva com sujeito dis-
tinto da oragio principal (Santos, 2016, p. 226) ¢ de sujeito nulo, nos quais
anorma do PE exigiria a expressao lexical ou pronominal do sujeito:

(17) (PMZ TXT1) Nesse sentido, observa se frequentemente que os
alunos apresentam muitas dificuldades em relagio a sua aprendiza-
gem, [...] devendo se ao fato de que nas escolas os professores continuam
adoptando a gramdtica normativa, privilegiando o ensino prescritivo
da lingua e desconsiderando as formas que propiciam o acto comuni-

cativo. (2021_E_OD)
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(18) (PELM TXT30) Desta maneira, os alunos assistem o professor
a dar a aula, [...] permitindo uma maior interaccio, ji que permite
questies e discussdo. (1112_AD_FP_NA; contexto: descri¢ao de
ensino a distincia).

(19) (PELM 46) O maior festival de competicio de jogos do mundo,
a DreamHack, situada na Suécia, também se encontra em expansio
com a quantidade de espectadores cada vez maior, e prémios cada vez
mais preenchidos. Com a entrada de StarCraft 2 para o palco princi-
pal, a adesio multiplicon. S6 no torneio realizado em novembro deste
ano, [-] conseguiram obter mais de um milhio e meio de espectadores

tinicos, com picos de visualizagdo perto dos 100000 espectadores na
internet ao mesmo tempo. (1112_AD_JB_NA)

Em ocorréncias como estas, em bom rigor, estamos perante o inverso
da coesio referencial, uma vez que as entidades, sendo distintas, surgem
numa estrutura que as coloca na mesma cadeia anaférica. Em todo o caso,
este ultimo tipo confirma as dificuldades dos estudantes de PLNM e de
PLM em trabalhar a coesao textual no que diz respeito a retoma anaférica
da referéncia nominal.

10. Conclusoes

A listagem de estratégias de retoma anaférica desviantes acima anali-
sada parece indicar que os autores dos textos de ambos os grupos sao ca-
pazes de recorrer a diversos mecanismos de estabelecimento de
correferencialidade. Com efeito, além da anéfora fiel, em que a anéfora tem
identidade referencial plena com o seu antecedente, foram identificados
casos de anafora infiel e de formas remissivas gramaticais como ¢ o caso de
pronomes pessoais e demonstrativos, além da expressiao anaforizante
“mesmo’”. Poderd até dizer-se que existe uma consciéncia parcial dos que-
sitos da escrita formal, uma vez que ¢ rara a auséncia de retoma em contex-
tos que a exigiriam, mas, sobretudo, porque sao mais NUMErosos 0s casos
de retoma agramatical. De certa forma, ¢ como se os estudantes que pro-
duziram estas estruturas desviantes apostassem em formas securizantes de
garantir que os seus textos nao apresentam ambiguidades de referéncia no-
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minal, afinal uma das exigéncias do contexto académico em que a formagao
sociodiscursiva os situa.

Assim, parece possivel concluir que a principal dificuldade de ambos
os grupos nao reside necessariamente no desconhecimento dos mecanis-
mos de coesao referencial, mas na auséncia de um dominio pleno do seu
funcionamento ao nivel da escrita, sobretudo a académica. A auséncia desse
dominio pleno verificou-se no recurso a anéfora fiel e a0 emprego de for-
mas remissivas lexicais e gramaticais, onde seria mais adequado o emprego
de construgoes de elipse.

Trata-se de um problema grave, porquanto, se a identificagao inequi-
voca da referéncia nominal ¢ obrigatéria em qualquer género textual aca-
démico, as estratégias desviantes de repetir para nao omitir redundam na
quebra das cadeias anaféricas, na subsequente dificuldade de identificagao
de referentes e na quebra da coesao textual. Dado que o objetivo ultimo
dos textos de ambos os géneros ¢ informar sobre uma realidade, plasmada
em entidades nominais, o desrespeito da coesao neste ponto afeta irreme-
diavelmente a compreensao do texto e a subsequente assimilagao de dados
por parte do leitor.

Os resultados obtidos mostram sobretudo semelhangas de comporta-
mento entre os falantes de portugués como lingua materna e como lingua
segunda, embora haja também pelo menos uma diferenga. Semelhangas
COMO O recurso a repeticao em excesso, seja da andfora fiel, seja da infiel in-
diciam que esse recurso nao serd indexdvel apenas a uma variedade linguis-
tica de portugués e afetard falantes adultos com elevado nivel de
escolarizagao, o que justifica o titulo do presente artigo — repetir para nio
omitir. A diferenga de comportamentos consiste na coocorréncia do rela-
tivo gue com o demonstrativo este, que ja podera ser especifica de uma va-
riedade de portugués falada em Mogambique.

Em consequéncia, pondera-se o desenho de estratégias de intervengao
de base comum para mais do que uma variedade linguistica desta lingua
pluricéntrica. As propostas diddticas a implementar procurario focar a ade-
quagao dos mecanismos de coesao referencial as propriedades que definem
cada género de texto e o envolvimento dos préprios alunos no desenho das
estratégias de escrita académica, o que constitui o passo seguinte da pre-
sente investigacao.
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Notas
! Este trabalho foi parcialmente realizado no 4mbito do projeto UID/04887/2020, financiado por

fundos nacionais através da Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia, LP.

2 Nio ocorrem no corpus PL1 quaisquer aniforas associativas (4 casa 9 a sala — meronimia) ou
conceptuais (aumento dos impostos ¥ medida), (cf. Mendes, 2013, pp. 1708-1709). Pode tratar-
-se de coincidéncia, mas também nao seria provavel que falantes com dificuldades em construir
as cadeiras de coesdo referencial conseguissem utilizar estas formas de andfora.
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1. Introducao

Citar significa p6r em movimento. Citar imprime no texto um movi-
mento em dire¢do a outro texto, estabelecendo uma ponte entre enuncia-
dos e enunciadores distintos, produzindo, pela recontextualizagao, novas
situagdes discursivas e gerando redes textuais expansivas. Antoine Com-
pagnon comparou o citador ao rapsodo, contador de histdrias na Antiga
Grécia: “O orador que vocaliza perde o controlo de si mesmo e do discurso,
cle ¢ inspirado por um poder que o transcende (o do ja dito); (...). O rap-
sodo, por sua vez, [¢] aquele que amplifica e interpreta os versos do poeta”
(Compagnon, 1996, p. 88). A recegao critica, dialdgica e intertextual por
defini¢ao, tem na citagao um mecanismo estruturante.

Citar significa também privilegiar determinados aspetos de um texto,
deformando a hierarquia dos seus elementos de forma a construir um t4-
pico de analise e a fundamentar uma interpretagao, a qual vai oferecer uma
determinada inteligibilidade do texto citado. As interpretagoes reconfigu-
ram os textos, pondo em prética protocolos de leitura que variam con-
soante as comunidades interpretativas (eras, escolas tedricas, realidades
socioculturais, etc.). O conceito de comunidades interpretativas (Fish,
1976) retira ao texto literdrio qualquer identidade inata: o texto nao tem
sentido em si mesmo, mas o seu sentido também nao depende da subjeti-
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vidade das interpretagdes individuais, sendo antes contingente dos hori-
zontes das comunidades interpretativas, as quais sao constituidas por lei-
tores que partilham estratégias de interpretagio segundo as ideias que
caracterizam essas comunidades. Estas estratégias e protocolos de interpre-
tagdo estao em permanente reformulacio, de acordo com convengoes so-
cioculturais e histéricas. Fish refuta a ideia de que a leitura precede a
interpretagao: o ato de leitura e o ato de interpreta¢ao sao o mesmo, no
sentido em que ao ler estamos ja a pér em agao as nossas redes de referén-
cias. Para o autor, as estratégias de interpretagio sao a forma da leitura, e
nessa medida produzem o texto, em vez de, como comumente se assume,
dele emergirem (Fish, 1976, p. 481). Se as estratégias de interpretacio de-
terminam os modos como extraimos sentido do texto, entdo sao estratégias
nao de leitura, na ace¢ao convencional do termo, mas de escrita, no sentido
da constituicio e atribuicao das propriedades de um texto (Fish, 1976, p.
483). Os mecanismos de citacio do Livro do Desassossego e 0 modo como
estruturam determinados argumentos sao provas materiais das especifici-
dades que caracterizam as diferentes interpretagoes e reconfiguragoes cri-
ticas do texto soarino.

Enquanto mecanismo intertextual, a citagdo tem como fungao geral
estabelecer nexos entre enunciados e enunciadores distintos. Na medida
em que a citagao estabelece uma via, ou canal, de comunicagao entre textos,
a sua fungao ¢ fitica, no modelo de Jakobson: tem como objetivo “estabe-
lecer, prolongar ou descontinuar a comunicagio” (Jakobson, 1960, p. 355),
focando-se no canal comunicativo e no contacto entre os agentes da co-
municagdo. No caso do universo critico do Livro do Desassossego, o canal
através do qual a comunicagao se estabelece entre o Livro ¢ os seus leitores
especialistas, bem como entre as varias comunidades interpretativas, ¢ a
propria textualidade, incluindo os protocolos especificos que caracterizam
textos criticos e ensaisticos. Para além desta funcao sistémica, a citagio de-
sempenha um conjunto de fungdes circunstanciais, isto ¢, as fun¢des que
a citagio desempenha sao localmente determinadas pelo contexto no qual
a citagdo ¢ integrada. A fun¢io que uma dada forma ocupa num contexto
pode corresponder a outras fun¢des num contexto diferente, por exemplo,
uma mesma citagio em epigrafe ou entre paréntesis desempenha fungoes
distintas. Dada a relativa autonomia entre forma e fungao, a tipificagao dos
processos citacionais aqui apresentada segue o esquema conceptual pro-
posto por Antoine Compagnon, que identificou dois movimentos na pra-
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tica da citagdo — o recorte ¢ a colagem. A presente andlise das praticas de
citagao parte deste esquema, nele integrando as varidveis que a recegao cri-
tica do LdoD permite identificar. Estas varidveis concentram-se na posi¢ao
e na extensao que os enunciados citados ocupam no texto citante, subor-
dinando-se-lhes a forma e a funcao.

2. Recorte-Colagem

O recorte diz respeito a0 modo como o citador seleciona as citagoes,
definindo o seu contorno. E uma categoria que remete para a leitura e pode
ser pensada quanto a extensao da citagao. A colagem diz respeito a0 modo
como o citador integra as citagdes no Novo texto. F uma categoria que re-
mete paraa escrita ¢ pode ser pensada quanto a frequéncia e posi¢ao. Tanto
o recorte quanto a colagem sao determinados pela funcio e pela estratégia
argumentativa que a citago serve. O recorte ¢ a colagem confluem na com-
posi¢ao de um novo enunciado, tanto através da produ¢ao de um contexto
para a citacdo, quanto através da abertura de novos caminhos discursivos.

No movimento recorte-colagem, a “citacio repete, faz com que a lei-
tura ressoe na escrita’ (Compagnon, 1996, p. 29). Mas a citagio nio ¢ uma
mera repetico: a0 acomodar o enunciado citado num novo corpo textual,
a colagem produz um grau de desvio, “uma diferenga de potencial, um
curto-circuito. O fendmeno ¢ a diferenca, o sentido ¢ a sua resolu¢io”
(Compagnon, 1996, p. 59). Esta diferenca de potencial, que gera novos
sentidos, ¢ impulsionada pela relacao semantica entre a citago ¢ o seu en-
quadramento: a diferenca de potencial ¢ maior quanto maior for a emer-
géncia de sentidos nao evidentes no texto original, mas que sao gerados
pela colagem da citagio num novo enunciado.

O recorte e a colagem sao também os processos que presidem a edi¢ao
do Livro do Desassossego, obra inacabada, fragmentdria e materialmente
desagregada, cuja estrutura e composi¢ao depende das estratégias interpre-
tativas de cada editor. Ao selecionar e ordenar os trechos que constituem
o Livro, o editor cria um contexto especifico para textos descontextualiza-
dos, criando relagoes entre fragmentos desconexos. Na medida em que a
leitura do Livro do Desassossego solicita a producao de um contexto para
cada fragmento, citar esta obra num texto critico ou ensaistico implica uma
dupla contextualizacio: aquela que cria um enquadramento interpretativo
para cada trecho, e aquela que ¢ produzida pela integracao de cada citagao
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num enunciado critico. Se a primeira pertence a esfera da leitura individual
e subjetiva, a segunda pertence 4 esfera da leitura orientada para o espaco
do comum, dirigindo-se a outros leitores e ampliando os didlogos entre
comunidades interpretativas.

3. Posicao

Para Antoine Compagnon, a “epigrafe ¢ a citagio por exceléncia” (1996,
p- 120). A epigrafe pertence a0 dominio do paratexto e mantém um alto grau
de autonomia: ¢ uma modalidade de citacio que expressa afinidades do autor,
estabelecendo relagoes com textos de universos por vezes bastante distantes.
No seu ensaio “A dimensio do desassossego’, Joana Matos Frias (2018) re-
corre a uma tripla epigrafe, composta por um excerto de um poema de Eu-
génio de Andrade sobre modas académicas, uma frase de Friedrich Schlegel
sobre Romantismo e critica literdria, ¢ uma frase de Leyla Perrone-Moisés
sobre o LdoD e a critica em Portugal e no Brasil. Em conjunto, as trés epi-
grafes enunciam com especificidade o Ambito do ensaio que introduzem.

A posigao relativa das citagoes — inicio ou final do texto, inicio ou
final de pardgrafo ou sec¢ao, ou intercalada com as palavras do citador —
tem uma relagio com a fungio da citagdo, com a estratégia argumentativa
do citador e, por vezes, com o efeito retérico. Citagdes em posicao inicial
cumprem frequentemente a fun¢io de mote a partir do qual a reflexdo se
desenvolve. No “Preficio” a sua edi¢ao do Livro do Desassossego, Jacinto do
Prado Coclho (1982) cita um conjunto de trechos do Livro que expressam
as ideias de cansaco, tédio e desassossego, funcionando estes enunciados
como marcadores do 4mbito e do contexto temdtico desta sec¢ao do Pre-
ficio. As citagdes em posicio inicial funcionam também como amostra
que oferece a matéria-prima para andlise e a partir da qual o ensaista coloca
uma pergunta ou declara um objetivo, como ¢ o caso de Maria da Gléria
Padrao (1977) que, no inicio do seu ensaio “A Escrita do Desassossego”,
cita em bloco 6 trechos de cartas de Fernando Pessoa a Joao Gaspar Simoes
que aludem 2 génese e autoria do Livro. As fungdes que a posi¢ao inicial
das cita¢des desempenha adequam-se a um método expositivo genético
que reproduz passo a passo o caminho seguido pelo enunciador, o qual
apresenta inicialmente as premissas nas quais a sua indaga¢ao se baseia, dei-
xando as conclusoes para o final.
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O mecanismo inverso ¢ a citagao que ocorre no final do texto, no final
de um segmento ou pardgrafo, ou ainda no final de uma frase. A citacio
em posicio final adequa-se a um método expositivo no qual se declara as
conclusdes no inicio do texto, justificando posteriormente essas declara-
¢oes com recurso a citagao. Nestes casos, a citagdo tem um valor conclusivo
e cumpre a fun¢ao de demonstrar, sustentar ou validar um dado argumento
através do exemplo oferecido pela fonte. E o caso do texto de Maria Irene
Ramalho (1999), “O Desassossego, a poesia lirica ¢ a identidade do poeta”
“Pessoa fala do privilégio que tem de se ndo dar expressao a si préprio («o
meu privilégio de ndo me exprimir»)”. A citagio no final das frases serve
ainda outras fun¢oes que nio a conclusiva, tais como caracterizar, ilustrar
ou esclarecer. Jorge de Sena (1984), na sua “Introdugao ao Livro do De-
sassossego’, recorre a citagao em posicao final nao apenas para ilustrar as
suas afirmacdes, mas sobretudo para esclarecer o sentido que Sena atribui
as palavras de Bernardo Soares: “A prépria verdade abstracta da consciéncia
criadora, isto ¢, «o que em mim sente estd pensando» do verso célebre”

A citagao surge também frequentemente em posi¢ao encaixada, pro-
duzindo um efeito de convergéncia entre vozes distintas através da proxi-
midade formal, a qual sugere uma coesao seméntica. Teresa Sobral Cunha
(2008), no “Prefécio” a sua edi¢ao do LdoD recorre com frequéncia a este
mecanismo através de uma montagem de citagoes de trechos distintos, ela-
borando assim uma intrincada composi¢ao a duas vozes: “E também era o
dele o universo povoado de gente quotidiana, dele a mesma sensibilidade
ao bulicio das ruas (os eléctricos de «toque metalico», os carros, as carro-
cas de «sons separados», as «pancadas de martelo a porta do caixo-
teiro» )”. Este mecanismo evita a parifrase, menos exata do ponto de vista
testemunhal e menos econémica do ponto de vista discursivo. A citagao
encaixada cumpre ainda a fun¢ao de sintetizar um argumento, proprio ou
alheio. Eduardo do Prado Coelho (1983), em “Pessoa-Soares e a cultura
em lingua francesa’, sintetiza através de uma montagem de citagoes o ar-
gumento apresentado numa recensao de Joao Gaspar Simdes, publicada
no ano anterior, com o objetivo de contestar essa leitura: “Quanto a Ber-
nardo Soares, esse, nao existe, ou melhor, «sé existe no que escreveu, e,
portanto, nao lhe corresponde, diz Simdes, «um fluxo de vida», e, por
conseguinte, «o Livro do Desassossego ¢ mesmo um bluff tanto enquanto
obra de arte como enquanto ‘didrio intimo’»".
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4, Extensao

Os mecanismos argumentativos assinalados fazem uso de citagoes re-
lativamente breves, frequentemente tratadas através da supressao de texto.
Certas citagoes breves sao utilizadas pelo seu valor canénico no 4mbito da
obra de Bernardo Soares, como ¢ o caso da expressao «ajudante de guarda-
livros», & qual quase todos os criticos e ensaistas recorrem, atribuindo-lhe
afun¢ao de metonimia do heterénimo pessoano. O recorte destas citagoes
estabilizou-se, assim, pelo uso.

A extensao de uma citagao reflete-se também na funcio retérica que
lhe ¢ atribuida. A citagdo breve presta-se 4 apropriagao e a ressignificagao,
por vezes de forma bastante expressiva, do enunciado do qual a citagao ¢ re-
cortada. E o caso da recensio “O Livro do Desassossego, um falso «didrio
intimo» ”, na qual Jodo Gaspar Siméoes (1985) cita uma frase de Bernardo
Soares — «Parecerd a muitos que este meu didrio (...) é artificial de mais.
Mas ¢ de meu natural ser artificial». Simées destaca nesta frase a palavra
«artificial » —, frase que Simoes utilizard, isolada, por cinco vezes, de modo
areforcar a ideia de logro com que o critico caracteriza 0 LdoD. No mesmo
texto, Simdes atribui também um sentido préprio 4 expressao soarina «aju-
dante de guarda-livros», ao coloci-la na sequéncia da palavra “chamente™:
“Bernardo Soares, criatura (...) pura e chimente, «ajudante de guarda-livros
na cidade de Lisboa»”. A proximidade com o advérbio de modo confere
uma nova camada de sentido que altera radicalmente a expressao citada.
Esta apropriacio e ressignificacio ¢, afinal, o principio da escrita (“Proust
no dizia que todo o escritor comega pelo pastiche?” [Compagnon, 1996:
61]), no sentido em que todo o texto ¢ “um mosaico de citagoes” (Kristeva,
1969, p. 85), de referéncias cruzadas ¢ filtradas pela interpretagao que cons-
titui j4 cada leitura. “[D]e certa forma, ndo hd um sujeito da citago, senio
num regime democrético da escrita” (Compagnon, 1996, p. 51).

A citagdo breve é por vezes integrada num texto de forma indireta. Tal
como acontece com o discurso indireto, as aspas, enquanto convengio que
assinala a mudanga de voz, sao substituidas pelas palavras do autor citante
que assinala a autoria das palavras citadas, por vezes de forma explicita e
por vezes apenas como alusio. Este mecanismo era aquele que comumente
se utilizava antes da invencao das aspas, no séc. XVII, pelo impressor fran-
cés Guillaume. Poder-se-ia supor que a citagdo indireta permite um maior
grau de apropriagio, todavia nio ¢ esse 0 caso nos textos em apreco neste
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estudo, incluindo quando se trata de citagoes indiretas nao explicitas: nes-
tes casos, o critico ou ensaista escreve situado num campo discursivo espe-
cifico e dirige-se a um publico restrito de leitores especialistas que
reconhecerao um dado enunciado como sendo uma cita¢ao de um deter-
minado autor. Deste modo, a citacio indireta refor¢a o Ambito critico do
texto, no sentido em que o reconhecimento de uma dada citagao assinala
os contornos da comunidade interpretativa a qual o texto citante se dirige.
Exemplo deste mecanismo ¢ a citagao indireta que Jorge de Sena (1984)
faz de Camoes: «a alma minha gentil, até o papel seu secretdrio». Também
Jerénimo Pizarro (2018) faz referéncias indiretas a determinados trechos
do LdoD, cujos titulos, enumerados sequencialmente, passam inclusiva-
mente a estar em mindscula, convengio grafica que testemunha a recon-
textualiza¢ao e um grau de ressemantizagao das palavras citadas: “Ao longo
da leitura encontramos absurdos, lendas imperiais, cartas (...), conselhos
as mulheres mal casadas, confissoes, recordagoes, estéticas, nostalgias, éti-
cas, abdicag¢des, sentimentos apocalipticos, quadros decorativos, metafisicas
e até uma notdvel educacao sentimental, mas nenhum texto nos dd a sen-
sa¢ao de caminharmos pelas ruas centrais de uma pequena cidade.”

As citagoes sao tratadas com graus de seletividade diferentes consoante
o objetivo da citagio e o 4mbito do texto citante. Por vezes, diferentes au-
tores citam um mesmo trecho do LdoD, nele selecionando passagens com
extensdes distintas. E o caso de Eduardo Lourengo e Jerénimo Pizarro, que
citam o mesmo pardgrafo de um mesmo trecho (“Reconheco hoje que fa-
lhei”), sendo que Eduardo Lourengo cita apenas um par de palavras (“Nar-
ciso cego”) e Jer6nimo Pizarro cita o pardgrafo na sua totalidade. Neste
caso, o que interessa a Eduardo Lourengo ¢ a expressio “Narciso cego”
como metifora que permite ao ensaista tornar operativa a sua andlise da
psicologia pessoana. Lourengo destaca a expressao do contexto em que esta
ocorre, conferindo-lhe um valor que transcende o sentido local que Ber-
nardo Soares atribuiu a este par de palavras.

Eduardo Lourengo desenvolve uma leitura cuja especificidade vai ser
tomada em conta por outros criticos, como ¢ o caso de Jeré6nimo Pizarro.
Assim, a frase de Eduardo Lourengo que cita Bernardo Soares (“Narciso
cego, como no Livro se conhece, Pessoa desejou tocar-se como uma alma
que fosse exterior”) torna-se a epigrafe do texto de Jerénimo Pizarro, assi-
nalando o seu Ambito, bem como uma homenagem a Lourengo. Esta frase
volta a ser retomada ao longo do texto de Pizarro, primeiro como metoni-
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mia de um dado aspeto da psicologia de Bernardo Soares e depois no con-
texto da citagao integral do paragrafo do LdoD em que a expressio ocorre.
Ou seja, aleitura que Jer6nimo Pizarro faz do texto soarino ¢ ja informada
pelaleitura de Eduardo Lourenco. Formalmente, esse filtro faz-se expressar
através de uma citagao da citagio, isto ¢, através do modo como Eduardo
Lourengo cita ¢ interpreta este par de palavras. Este processo assinala a pro-
dutividade recursiva da intertextualidade, em que um texto-fonte produz
um novo texto através da especificidade de uma leitura, e esse novo texto
produz por sua vez outro novo texto. Nao se trata apenas de um texto-
-fonte que d4 origem a virias leituras que reorganizam esse texto em novas
configuragoes, por via de produgao de textos criticos, nem se trata exclusi-
vamente de uma rede de textos-criticos que gravitam em torno do texto-
-fonte, trata-se antes de um conjunto de interpretagdes que, em inter-rela-
¢ao, continuamente dio origem a novos textos, organizando-se este movi-
mento gerativo em camadas ¢ de forma reticular. A citagao evidencia o
cardcter gerativo e intertextual da leitura e da escrita, ¢ assinala a estrutura
das redes de influéncia que caracterizam um dado campo literdrio. A cita-
¢ao tem assim uma dimensao critica, enquanto mecanismo que estrutura
argumentos, ¢ tem também uma dimensao social, enquanto mecanismo
que articula diferentes leituras. O modo como esta citagao ocorre no texto
de Jerénimo Pizarro mostra como a subjetividade da interpretagao ¢ tam-
bém uma intersubjetividade dialdgica e diacrénica, que sustenta comuni-
dades interpretativas.

No seu ensaio, Jerénimo Pizarro reserva dois anexos para dois textos
de Fernando Pessoa, citados integralmente: um sobre Cesario Verde ¢ o
outro sobre Anténio Vieira. Estes textos nao sao acompanhados por qual-
quer comentirio, cumprindo a fun¢ao de testemunhos a partir dos quais
o leitor poderd aferir a pertinéncia da leitura que o ensaista faz destes textos.
Estes testemunhos sio acompanhados por imagens — fac-similes dos do-
cumentos datilografados por Fernando Pessoa —, sendo que podemos en-
tender estas imagens também como citagdes, no sentido em que
estabelecem uma relagao direta com o texto e a escrita pessoana. Neste caso,
0 que estd em causa ¢ a validagao da tese de que tanto Cesario como Vieira
sa0 autores cuja influéncia ¢ determinante na obra de Pessoa-Soares, sendo
que o valor testemunhal de um texto citado integralmente ¢ necessaria-
mente superior ao valor testemunhal de uma citago breve, j4 que na citagao
integral o grau de selecao e descontextualizagio ¢ menor.
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Encontramos outra modalidade de citagao integral num ensaio inti-
tulado “A minha patria ¢ a lingua portuguesa (desde que a lingua scja a
minha)”: Osvaldo Manuel Silvestre (2008) cita na integra o conto epistolar
“Rosita até morrer”, do escritor mogambicano Luis Bernardo Honwana,
publicado em 1982, ¢ introduz esta longa citagao com as seguintes palavras:
“para que a ortografia seja gente, nos termos propostos por Bernardo Soa-
res, ¢ necessario que muita gente, demasiada gente, deixe de o ser. Por toda
essa gente sem lugar na patria-lingua de Bernardo Soares proponho a
proto-mogambicana Rosita”. Neste caso, o facto de a citagao ser integral
remete para um ato enunciativo da parte do ensaista, ato esse que materia-
liza em si mesmo o argumento que o ensaio encerra, dando diretamente
voz as vozes que Soares expulsa da sua lingua «clara e majestosa», ao invés
de representar e editar estas vozes por via de citagoes seletivas.

S. Redes textuais

Uma importante estratégia argumentativa no 4mbito dos textos criti-
cos sobre o LdoD é o estabelecimento de redes textuais. A dimensao social
da citagio reflete-se nos didlogos que a partir dela se estruturam, como
vimos no caso de Jerénimo Pizarro ¢ Eduardo Lourenco, em que a leitura
de um critico informa a leitura de outro critico. As redes textuais constitui-
das por via da citagio estabelecem nexos entre diferentes comunidades in-
terpretativas. Jos¢ Martins Garcia (1985), em “Os géneros literdrios ¢ o
Livro do Desassossego’, coloca uma pergunta (questiona a nogao de drama)
¢ junta varias vozes, ora dissonantes, ora consonantes, para aprofundar essa
pergunta. A palavra ¢ dada nao s6 a Pessoa e seus heterénimos, mas tam-
bém aos seus leitores criticos. O texto de Garcia ¢ assim uma espécie de
congresso mediado pela citagio.

Além dos leitores especialistas, as redes textuais incluem autores com
uma relacgio direta com o autor em estudo (influéncia), autores sem uma
relagao direta (novas leituras comparadas), além do conjunto da obra do
autor. Na sua “Introdugio ao(s) Livro(s) do Desassosseg(o)”, Teresa Rita
Lopes (2015) cria uma rede de referéncias que inclui poesia, prosa, corres-
pondéncia e textos tedricos de Fernando Pessoa e seus heterénimos, bem
como as leituras e influéncias, como é o caso de Oscar Wilde ou Maeter-
linck, situando assim a obra pessoana num contexto alargado de correntes
estéticas e de pensamento, criando uma coeréncia intertextual que sustenta
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a caracteriza¢ao que a autora faz do LdoD no conjunto da obra pessoana,
justificando determinadas op¢oes editoriais na sua organizagao e fixagao
do texto soarino. Deste modo, a autora identifica um conjunto de figuras
psico-bibliograficas que, em rela¢io intertextual estabelecida a partir do
LdoD, constituem um corpo textual expandido.

As redes textuais estabelecidas por via da citagao assinalam a dimensao
intertextual e dialdgica a que a citagao d4 expressao direta, através da leitura
comparada e dos nexos que esta pratica estabelece, mas também através da
citagao enquanto mecanismo de validagao de um argumento por via da au-
toridade do autor citado. A andlise das redes textuais em jogo na recegio
critica do LdoD torna visivel o poder de influéncia de determinadas leitu-
ras. A citagio de autoridade tem uma dimensio diacrénica, no sentido em
que o caminho aberto pelos criticos que precedem um dado momento his-
térico informard o trabalho dos criticos de geragoes posteriores, e nela con-
fluem dois aspetos: a homenagem e a validagao. A titulo de exemplo, veja-se
o lugar ocupado por Jorge de Sena num texto de Jacinto do Prado Coclho,
ele proprio uma referéncia central nos estudos pessoanos: a mais longa ci-
tagio que Prado Coelho faz no Preficio a sua edigao do Livro, em 1982, ¢
de Jorge de Sena, a quem ¢ dedicado um parédgrafo inteiro, abrindo a se-
quéncia que d4 a palavra ao autor citado com um juizo valorativo: “Com
justeza e brilho ponderou Jorge de Sena no estudo que devia ter sido o pre-
facio desta obra”

6. Conclusao

A anélise do corpus relativo A rececao critica do LdoD permite desdo-
brar a fungao sistémica da citagaio — estabelecer uma via de comunicagao
entre enunciados distintos — em duas fung¢oes gerais — ilustrar e apoiar
—, e permite desdobrar estas duas fun¢oes gerais em fungoes especificas.
Assim, ilustrar consiste frequentemente em caracterizar, expandindo os
contetdos que precedem a citagao, e consiste também em fornecer uma
amostra ou um exemplo, especificando e clarificando uma afirmacio.
Apoiar consiste frequentemente em apresentar uma fonte primdria, ou em
recorrer a autoridade de um ou mais autores, sustentando uma afirmagio.
As fung¢oes que a citagao desempenha dependem do contexto argumenta-
tivo. Nao raras vezes, as funcoes da citagio sobrepoem-se, desempenhando
a mesma citagao diversas fun¢oes que podem ser mais explicitas ou mais
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implicitas, de acordo com as caracteristicas do texto citante, incluindo as
suas convengdes, mas também o estilo do autor que recorre A citagio.

A citagio tem uma dimensao argumentativa. A composi¢io de um
texto critico ¢ estruturada, em diferentes graus, pelas citagoes selecionadas,
designadamente pelo seu recorte — a escolha das palavras, a qual deter-
mina a forma, ou a extensao, da citagdo — e pela colagem — a escolha da
posi¢ao que o enunciado citado ocupa no enunciado citante. Sequenciar
citagoes ¢ atribuir-lhes uma ordem segundo a qual elas dialogam entre si e
com o argumento desenvolvido pelo citador. A escrita de textos criticos e
ensaisticos ¢ codeterminada por critérios de edi¢ao, que extraem sentidos
dos textos citados com vista a exposi¢ao escrita de uma interpretagao ou
argumento.

Ao estabelecer didlogos entre textos e comunidades interpretativas di-
ferentes, a citagao reveste-se também de uma dimensao social. A citagao
alavanca movimentos entre interpretagoes, estabiliza determinadas leituras,
sublinha convergéncias, assinala dissonincias e gera novas interpretagoes
e vias de analise. O estudo da citagao no universo critico do Livro do De-
sassossego e a integragao no Arquivo LdoD do médulo dedicado a recegao
tornardo explicitas as redes dinimicas de relagoes intertextuais postas em
marcha pela critica, através das quais poderemos identificar comunidades
interpretativas e, a partir delas, propor uma histéria da rece¢ao do Livro
do Desassossego. Esse serd o préximo passo neste estudo.

“O Arquivo LdoD ¢ um arquivo digital colaborativo do Livro do
Desassossego de Fernando Pessoa. Contém imagens dos documentos
autégrafos, novas transcri¢oes desses documentos e ainda transcri-
coes de quatro edi¢oes da obra. Além da leitura e comparacio das
transcri¢oes, o Arquivo LdoD permite que os utilizadores colabo-
rem na criagao de edigoes virtuais do Livro do Desassossego. Inclui
ainda um médulo de escrita que, futuramente, permitird aos utili-
zadores escreverem variagoes a partir dos fragmentos do Livro.
Deste modo, o Arquivo LdoD combina um principio representa-
cional com um principio simulatério: o primeiro consiste na repre-
sentacao da histdria e dos processos de escrita e de edi¢ao do Livro;
o segundo consiste na possibilidade de os utilizadores assumirem
diferentes papéis no processo literdrio (ler, editar, escrever), usando
aflexibilidade do meio digital para experimentarem o Livro do De-
sassossego como maquina literaria. O Arquivo LdoD foi desenvol-
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vido no Aambito do projeto de investigagao «Nenhum Problema
Tem Solugio: Um Arquivo Digital do Livro do Desassossego>» do
Centro de Literatura Portuguesa da Universidade de Coimbra
(CLP). Projeto financiado pela Fundagio para a Ciéncia ¢ a Tec-
nologia (FCT) ¢ cofinanciado pelo Fundo Europeu de Desenvol-
vimento Regional.” (https://ldod.uc.pt/about/archive)

Notas
! Este trabalho foi realizado no 4mbito do projeto PTDC/CLE-LLI/118713, financiado por

fundos nacionais através da Fundacio para a Ciéncia ¢ a Tecnologia, I.P.
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1. Introducao

“se a educagao sozinha nao transforma a sociedade,

sem ela tampouco a sociedade muda”

(Freire, 2000, p. 67).

Dado o papel formativo da educacio para a sociedade, como defen-
dido por Paulo Freire, neste trabalho, entendemos a funcio do professor
nao s6 como aquele que deve ministrar conteudos em sala de aula, mas, so-
bretudo, formar o individuo. Com esse posicionamento, analisamos o de-
senvolvimento da escrita académica e do préprio humano que a produz,
em contexto de aprendizagem das praticas que ateiam esta relagao.

Partimos do entendimento de que os processos de leitura e escrita
tanto sao indissocidveis quanto sao efetivados na inter-relagao entre autor,
texto e leitor (Koch, 2009). O texto, isto ¢, a materialidade empirica na
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qual se solidifica a agao comunicativa (Bronckart, 2006, 2019), faz sentido
a partir do momento em que os agentes envolvidos em tal pratica discursiva
colocam em jogo os pré-construidos sobre o contetido temdtico presente
na interagao. Nesse sentido, consideramos possivel, em uma disciplina que
traz, em sua ementa, o objetivo de desenvolver as praticas de leitura e es-
crita, na sala de aula, mesmo que no ambiente académico, apresentar uma
temdtica que vise, através da linguagem, o desenvolvimento social (Vy-
gotsky, 1984, 1987) dos alunos.

Particularmente na indissociabilidade entre leitura e escrita no género
resenha, investigamos uma experiéncia que teve como intento, a partir do
trabalho com o género mencionado, inserir uma discussao em torno da te-
mdtica empatia, por meio de uma entrevista realizada com o psicélogo so-
cial Fernando Braga da Costa, intitulada O homem torna-se tudo ou nada,
conforme a educagio que recebe®. Tal experiéncia ¢ um recorte de um pro-
cesso diddtico que visava a aprendizagem do género resenha académica.

Dessa experiéncia diddtica recortada, objetivamos analisar seu pro-
cesso de ensino-aprendizagem, a luz da teoria do desenvolvimento social
de Vygotsky, enquanto consideramos a indissociabilidade da relagao entre
leitura e escrita da prética comunicativa, em que o género resenha se insere.
Para tanto, desenvolvemos uma metodologia qualitativa, a partir da leitura
e analise de trés resenhas produzidas nesse contexto diddtico.

Construimos uma fundamentagao tedrica com base, principalmente, nas
reflexdes do desenvolvimento social (Vygotsky, 1984, 1987) e do Interacio-
nismo Sociodiscursivo, uma vez que compreendemos a nogao de agentividade
e a¢ao comunicativa como aquela que movimenta os pré-construidos do leitor
e escritor, no que tange as suas representagoes dos mundos objetivos e subje-
tivos. Os primeiros se referem aos pardmetros do ambiente fisico e social, ao
dizerem respeito 4 organizagio da pratica discursiva regulada por normas (Ha-
bermas, 1989). Os segundos se relacionam aos conhecimentos adquiridos na
caracterizagio individual (Bronckart, 2006, 2019).

Em termos de organizagio, além da introdugao e das consideragoes fi-
nais, este trabalho esta organizado em trés se¢oes, sendo elas, respectiva-
mente: Metodologia, se¢io na qual sio relatados a caracterizagio da
pesquisa e o contexto da experiéncia diddtica, da qual surgiu a investigacao;
O Interacionismo Sociodiscursivo e o trabalho do professor frente ao desenvol-
vimento social, em que realizamos uma breve reflexiao em torno dos fun-
damentos subjacentes a anélise desta pesquisa e, por fim, A construgio da
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resenha académica: o desenvolvimento social em foco, momento em que de-
senvolvemos a andlise das resenhas que constituem o corpus do estudo, a
luz das teorias que fundamentam nossas consideragoes, o Interacionismo
Sociodiscursivo e o desenvolvimento social de Vygotsky.

2. Metodologia

2.1. Caracterizagio da pesquisa

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa (Croker, 2009), em Linguistica Apli-
cada (Moita Lopes, 2006), do tipo estudo de caso (Hood, 2009). Nessa
abordagem de pesquisa qualitativa em Linguistica Aplicada (Croker,
2009), assumimos uma postura indisciplinar’, seguindo Moita Lopes
(2006), porque mais do que irmos além de um contexto de pesquisa em
uma disciplina destinada a ensinar escrita académica e de conseguirmos
fazer dialogar pessoas e conhecimentos de vérias dreas do saber neste con-
texto, investigamos a escrita académica como um fendmeno social proble-
matizado, em diferentes instincias de interagio humana.

Nesse contexto, realizamos um tipo de estudo de caso (Hood, 2009),
a0 selecionarmos resenhas resultantes de uma experiéncia didatica, a qual
teve como intento desenvolver a aprendizagem deste género, em dois mo-
mentos: um primeiro realizado a partir da leitura de textos académicos;
um segundo mediante a leitura da entrevista com o psic6logo social Fer-
nando Braga da Costa. Para este estudo, selecionamos, do segundo mo-
mento, trés resenhas que representam esse processo de escrita do género.
Além de as resenhas serem de estudantes que assinaram um Termo de Con-
sentimento e Livre Esclarecido, foram coletadas dada a necessiria dimensao
formativa imbricada na aprendizagem da escrita académica.

2.2. Contexto da experiéncia diddtica

Nos cursos de dreas especificas, nas universidades brasileiras, existe
uma disciplina intitulada por muitos como Portugués Instrumental. No
Centro de Educacao e Satde da Universidade Federal de Campina Grande,
localizado na cidade de Cuité, na Paraiba, no Nordeste do Brasil, sio ofe-
recidos os cursos de Matematica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Far-
micia, Nutri¢io e Enfermagem. A disciplina citada denominava-se, para
estes cursos, No Momento em que esta experiéncia foi colocada em prética,
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Lingua Portuguesa, sendo ofertada, para todos os cursos do campus, pela
Unidade Académica de Fisica e Matematica.

Embora o nome da disciplina induzisse os alunos (conforme estes ex-
puseram no primeiro dia de aula) a pensar que iriam estudar contetdos gra-
maticais, como muitos imaginavam e, até mesmo, desejavam, na verdade, o
intuito previsto na ementa era aprimorar o conhecimento desses discentes
em torno das particularidades da escrita académica, por meio, especifica-
mente, dos géneros resumo e resenha. Nao se pode deixar de salientar que,
dada a construgao desses géneros, a disciplina enfatizava a indissociabilidade
entre as praticas de leitura e escrita, considerando-se, para tanto, também,
tais préticas como situadas em um contexto académico.

O plano de curso da disciplina tinha inicio com uma discussio em
torno das particularidades que diferenciavam a escrita académica dos de-
mais tipos de escrita, como a escolar ¢ a do dia a dia. Apds essa contextua-
lizagao, tendo-se em conta a importancia da leitura, especialmente, na
escrita fundamentada (Oliveira, 2016), eram discutidos estratégias e ob-
jetivos de leitura para, entao, se falar, por exemplo, das estratégias de para-
frase e sumarizacio, essenciais no ato de lidar com o discurso do outro,
nessa relagao leitura-escrita, intrinseca nos géneros mencionados.

Diante disso, no primeiro momento do curso, os alunos se deparavam
com o resumo escolar/académico (Machado et al., 2004b), no qual apren-
diam a sumarizar e parafrasear as ideias centrais do texto de outro autor e
apresentd-las em um texto compreensivel por si mesmo, espelho do con-
teudo do texto original. Nesse momento, os estudantes eram orientados
sobre a importancia da referenciagao e da apresentagao do texto resumido,
para que os leitores do resumo tivessem conhecimento nao sé do que o
texto resumido tratava, mas, sobretudo, de quem era seu autor e de qual
era a composi¢ao desse escrito.

Nessa linha de raciocinio, o segundo género a ser estudado no curso
era o resumo académico, também conhecido como abstract (Motta-Roth
& Hendges, 2010). Neste momento, os alunos aprendiam que o resumo
também tem a fungao de agilizar a divulgacao da ciéncia e que, por esse
motivo, realizamos em artigos cientificos, monografias, dissertagdes e teses,
sO para citar alguns géneros, 0 resumo do nosso proprio texto, enquanto
apresentamos para nosso leitor as ideias centrais (objetivo, metodologia,
resultados, conclusoes) de nosso estudo.
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Por fim, a disciplina apresentava um género que comportava nao so-
mente as agoes de sumarizar e parafrasear ideias do texto de um outro autor,
mas, também, avaliar o texto resumido. Era o momento no qual os alunos
se deparavam com a resenha e precisavam aprender a se posicionarem
diante do discurso do outro.

De acordo com Motta-Roth ¢ Hendges (2010, p. 27), “a resenha é um
género discursivo em que a pessoa que [é e aquela que escreve tém objetivos
convergentes: uma busca e a outra fornece uma opinido critica sobre de-
terminado livro”. Sendo assim, para atender ao objetivo do género, o rese-
nhista precisa realizar alguns passos que proporcionem ao seu leitor
informagdes sobre a obra resenhada, seja um livro, um artigo, um capitulo
de livro, entre outros. Ainda segundo Motta-Roth ¢ Hendges (2010), ao
se conectar a drea do saber em que o texto foi produzido, ¢ importante que
o produtor siga os seguintes passos na produg¢ao da resenha: apresentar,
descrever, avaliar ¢ (nao) recomendar o texto. Em outras palavras, o rese-
nhista precisa apresentar a obra dentro da drea do saber em que ela foi pro-
duzida para situar seu leitor, descrever o contetudo, sumarizando e
parafraseando as ideias centrais, assim como tecendo criticas positivas e/ou
negativas a respeito do contetdo, o que pode fazer esse produtor indicar
ou nao o texto a determinado publico-alvo.

No que tange ao trabalho com esse género em sala de aula, ¢ impor-
tante destacar a necessidade de se explorar, em uma turma com alunos de
outras 4reas, como as citadas, textos com temdticas que, pelo menos, se
aproximem da realidade desses discentes. Imagine se, nesse contexto, o pro-
fessor de linguas trouxer textos da drea de Letras? Serdo esses textos esti-
mulo para o despertar da leitura e escrita de alunos das outras dreas? Como
nos, professores de linguas para fins especificos, podemos produzir artefa-
tos ¢ instrumentos (Machado, 2007) que auxiliem os alunos no desenvol-
vimento da escrita académica imersa em seu contexto? Claro que nao
podemos perder de vista a especificidade das diferentes culturas discipli-
nares e, por conseguinte, o nosso despreparo diante dessa realidade, o que
nos faz pensar na importincia de um trabalho conjunto entre docentes de
linguas e de outras especialidades no processo de ensino/aprendizagem da
escrita académica.

Por essa razao, no semestre 2017.2% foi trabalhado o género resenha
em sala de aula, a partir da leitura de alguns exemplares, discussao das ca-
racteristicas’ de composi¢ao do género (Machado et al., 2004a; Motta-
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-Roth & Hendges, 2010) incluindo, também, as variagdes estruturais a de-
pender da drea, assim como a primeira producio de uma resenha, a partir
da leitura de um artigo cientifico sobre a tematica da biotecnologia, tema
pertinente para todos os cursos aos quais a disciplina era ofertada. Para
tanto, houve um planejamento que estimulasse os alunos a pensar nao ape-
nas no contetido trabalhado em sala de aula, mas, principalmente, no de-
senvolvimento deles como seres humanos.

Esse planejamento partiu de uma observagao da professora do Centro,
um espaco pequeno de uma grande universidade, localizado em uma cidade
no interior da Paraiba. A maior parte dos professores do campus vem das
grandes cidades e, na maioria das vezes, pede redistribui¢ao para outro cen-
tro maior, enquanto os alunos, em sua maior parte, pertencem as cidades
circunvizinhas e, geralmente, dependem de énibus municipais para con-
seguirem chegar 4 universidade. No entanto, existem também alunos de
outros Estados ou cidades metropolitanas.

Perante essa diversidade identitaria e cultural do Centro, encontram-
-se, em algumas situacoes, experiéncias que revelam a falta de empatia das
pessoas, sejam alunos, professores ou funciondrios. Seja o professor que
nio compreende o contexto do qual o aluno vem; o aluno que nao com-
preende o esforco do professor para estar ali; ou, até mesmo, a convivéncia
de alunos e professores para com os funciondrios que, muitas vezes, pos-
suem sua fun¢ao enquanto “servigos gerais’, “seguranca’, entre outras, con-
sideradas de menor prestigio no Brasil. Nao podemos perder de vista que
esta ¢ uma situagao vista em muitos outros contextos universitarios, espe-
cialmente, naqueles localizados em cidades metropolitanas e mais movi-
mentadas.

Tendo em vista essa reflexdo, a professora da disciplina de Lingua Por-
tuguesa sentiu a necessidade de discutir com os alunos, aproveitando o mo-
mento em que eles precisavam produzir outra resenha, o tema empatia.
No contexto em questao, a docente selecionou uma entrevista realizada
por Plinio Delphino com um psicélogo social da Universidade de Sao
Paulo, Fernando Braga da Costa. Na entrevista, intitulada O homem torna-
-se tudo ou nada; conforme a educagio que recebe, o psicologo problematiza
sobre a invisibilidade publica, tema de sua pesquisa de Mestrado.

Nessa entrevista, ao refletir acerca dessa temadtica, a partir de sua ex-
periéncia com garis® da Universidade de Sao Paulo, Fernando Braga nos
mostra a importincia de enxergarmos o outro além de sua posicao social,
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de seu status, desmistificando, assim, a supervaloriza¢ao das profissoes. Ele
relata o quao invisibilizados sao os garis na condigao psicossocial em que
eles se encontram. Essa reflexdo tornou-se, entao, fundamental para se
abordar a tematica da empatia, ou seja, a necessidade de se colocar no lugar
dos outros.

Na aula em que essa entrevista foi discutida, a professora organizava
os alunos em um circulo, em sala de aula, fazia uma leitura do texto com
eles e abria espago para discussio, apds colocar, na lousa, a palavra empatia.
Ela perguntava aos alunos se eles enxergavam e cumprimentavam os fun-
ciondrios que faziam a seguranca do campus, aqueles que faziam a limpeza,
aqueles que entregavam as chaves das salas de aula, dentre tantas outras
pessoas essenciais que compoem o ambiente universitario. Essa era uma
maneira de discutir com os alunos a imprescindibilidade de se enxergar o
ser humano além de sua fungao social e de reconhecer a sua importancia
em nosso convivio.

Essa aula, realizada entre os semestres 2017.2 ¢ 2018.2, com os alunos
da turma de Lingua Portuguesa, deu fruto a muitas resenhas. No entanto,
neste trabalho, abordamos, especialmente, trés resenhas de uma das turmas
— ofertada no turno da tarde, com, aproximadamente 20, alunos de Ciéncias
Bioldgicas, Quimica e Matematica — do semestre 2017.2. Nestas resenhas,
¢ possivel observar o desenvolvimento dos alunos nao sé no que diz respeito
a escrita, mas, também, em torno da compreensao da temética e do desen-
volvimento deles enquanto cidadios, haja vista o visivel didlogo dos pré-
-construidos (Bronckart, 2006, 2019) com o texto resenhado, uma entre-
vista que desafiou os alunos a gerenciar as vozes do entrevistador (Plinio
Delphino), entrevistado (Fernando Braga da Costa) e deles (resenhistas).

3. O Interacionismo Sociodiscursivo e o trabalho
do professor frente ao desenvolvimento social

Cientes de que o Interacionismo Sociodiscursivo surgiu ap6s a redes-
coberta da obra de Vygotsky, nos anos 70/80, especialmente, nos campos
da Sociologia, da Linguistica e das Ciéncias da Educacao, ressaltamos que
esse quadro tedrico-metodolégico articula trés niveis de andlise (Bronckart,
2006). No primeiro nivel, destacamos os pré-construidos histéricos, entre
os quais apontamos: as formagoes sociais; as atividades coletivas gerais; as
atividades de linguagem e os mundos formais.
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No segundo nivel, ainda segundo Bronckart (2006), mencionamos os
processos de mediagao formativa, a partir dos quais os individuos integram
novos individuos aos pré-construidos existentes no ambiente sociocultural
ao qual pertencem. Nesse contexto, pensamos na inser¢ao dos recém-in-
gressos no ambiente académico, periodo em que a mediagao formativa ¢
essencial para aqueles que ndo pertencem ao ambiente sociocultural ao
qual passam a fazer parte.

No terceiro e tltimo nivel de andlise, conforme Bronckart (2006), fa-
zemos referéncia aos efeitos que as mediagdes formativas citadas no nivel
anterior exercem sobre os individuos. Esses efeitos podem ser analisados
sob duas perspectivas, sendo elas: as condi¢oes de construgao do pensa-
mento consciente e as condi¢oes de desenvolvimento das pessoas, assim
como de suas capacidades ativas. Nessa tltima perspectiva, pensamos tanto
nas representagoes individuais pertencentes a cada individuo, quanto nas
representagoes coletivas, isto ¢, aquelas instituidas pelos pré-construidos
dentro de um contexto sociocultural.

Esse terceiro nivel de andlise nos faz pensar, por sua vez, na construgao
do desenvolvimento dos individuos, a partir da atuagao do professor en-
quanto profissional formador, nao apenas ministrante de contetidos, mas,
sobretudo, veiculador de pré-construidos que deve intervir na formagao
de seus alunos. Sobre o trabalho do professor, isto ¢, o ato de ensinar, lem-
bramos das seguintes palavras de Jean-Paul Bronckart:

N3io, o ensino nio ¢ um sacerddcio, mas um verdadeiro trabalho:
nao, os professores nao sao “iluminados’, dotados de um hipotético
“dom”; ao contrério, sao trabalhadores que tém, como os outros,
de aprender seu “métier”, de adquirir experiéncia sobre ele e, assim,
tornarem-se profissionais cada vez mais’. (Bronckart, 2009, p. 162).

Nesse sentido, o trabalho do professor, assim como qualquer outro
trabalho, ¢ uma atividade, um agir, neste caso, linguageiro e situado. Por
essa razao, nao podemos perder de vista a necessidade de analisar essa ati-
vidade de forma contextualizada. Ao sentirmos a necessidade de uma de-
fini¢ao do que seria o trabalho docente, ancorados em Clot (1999),
Amigues (2004), Saujat (2002) e Machado e Bronckart (2009), cientes de
que a atividade em questio sempre se realiza em um contexto social deter-
minado, consideramos que a atividade docente:
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a) ¢ pessoal e sempre uinica, envolvendo a totalidade das dimensaes
do trabalhador (fisicas, mentais, praticas, emocionais, etc);

b) ¢ plenamente interacional, j& que, ao agir sobre o meio, o traba-
lhador o transforma e ¢ por ele transformado;

c) ¢ mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos;

d) ¢ interpessoal, pois envolve sempre uma interagio com outrem
(todos os outros individuos envolvidos direta ou indiretamente,
presentes ou ausentes, todos os “outros” interiorizados pelo sujeito);

¢) ¢ impessoal, dado que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por
instAncias externas;

f) e ¢ transpessoal, no sentido de que ¢ guiada por “modelos do agir”
especificos de cada “métier” (Machado & Bronckart; 2009, pp. 36-
37, grifos nossos).

Essas caracteristicas se relacionam as discussoes de Machado (2007), para
quem a atividade do professor ¢ situada sécio e historicamente e, por esse mo-
tivo, deve ser planejada de acordo com as necessidades do seu contexto. Em
outras palavras, o contexto educativo proporciona ao docente os artefatos e
instrumentos hecessarios a sua prética, sendo preciso, por conseguinte, que o
professor saiba adequar sua atividade as necessidades do contexto ao qual per-
tence sua atividade linguageira. Ao representar essa situacionalidade da pratica
docente, Machado (2007) elabora o seguinte esquema representativo:

SISTEMA EDUCACIONAL

SISTEMA DE ENSINO

PROFESSOR

ARTEFACTOS

Simbdlicos

/ ou materiais

OBJETO / MEIO 0 OUTRO

Organizar um meio que possibilite a aprendizagem
dos contetdos disciplinares e o desenvolvimento
de capacidades especificas

Figura 1: Representacdo dos elementos basicos do trabalho do professor
(Machado, 2007, p. 92).
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Neste esquema, ao pensar nas caracteristicas do trabalho do professor
de uma maneira geral, Machado (2007) apresenta o docente como um su-
jeito que age sobre o meio, em uma abordagem descendente, a qual apre-
senta a necessidade de considerarmos o contexto em nossas atividades
discursivas. Desse modo, ao utilizar exemplos presentes no contexto de vi-
véncia do discente — a exemplo da experiéncia didatica recortada neste ar-
tigo —, o professor estd, segundo a autora, produzindo artefatos e
instrumentos que reverberam no processo de ensino/aprendizagem dos
contetdos objetivados em sala de aula.

4. A construcao da resenha académica: o desenvolvimento
social em foco

Tanto resenhas académicas mobilizam uma indissociabilidade entre
leitura e escrita, quanto, como ressaltado por Bronckart (2006), a apren-
dizagem de géneros favorece o desenvolvimento das mediagoes formativas.
Com esse entendimento, analisamos, nesta se¢ao, trés resenhas represen-
tativas nao s6 das capacidades linguisticas do individuo no que se refere &
produgio escrita do género, mas, sobretudo, das condi¢oes de desenvolvi-
mento desse produtor, frente as representagdes individuais e coletivas, pro-
porcionadas pelos pré-construidos (Bronckart, 2006).

De modo geral, as resenhas selecionadas para anélise integram trés ca-
tegorias: 1) a que ndo atendeu a estrutura do género; 2) a que atendeu me-
dianamente ¢ 3) a que atendeu ao esperado no contexto de produgio, nao
sé em termos estruturais, mas, também, em termos de desenvolvimento
formativo do produtor, uma vez que ¢ possivel compreender, na leitura do
texto, um didlogo de representacoes individuais e coletivas, as quais fazem
parte do desenvolvimento social do resenhista. Vejamos, entio, a primeira
producio.

Resenha 1 (nio atendeu  atividade solicitada)

Delphino, Plinio. O homem torna-se tudo ou nada, conforme a
educacao que recebe. Disponivel em http://www.ip.usp.br. Data
de acesso: 2 de marco de 2018.



http://www.ip.usp.br/
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Plinio Delphino, em sua entrevista publicada no didrio de sao Paulo

abordaa historia de um psicélogo chamado Fernando Braga da Costa,

que vestiu um uniforme de gari ¢ trabalhou durante dez anos varrendo
ruas da universidade de Sao Paulo (USP). Com o objetivo de concluir
sua tese de mestrado com o tema “invisibilidade publica “.

Costa descreve que durante seu trabalho, os seus colegas passavam sem

dar atengdo, nio o reconhecia por ta vestido com uniforme de gari.

Durante sua entrevista no dirio de Sao Paulo o jornalista Delphino

fez vérias perguntas a respeito dos dez anos de gari que o psicélogo,

Costa vivenciou, foi feito dez perguntas, sobre esse assunto, sendo elas.

Diério - Como ¢ que vocé teve essa ideia?

Costa - meu orientador da graduagio, sugeriu como uma das provas
de avaliagdo, que a gente se engajasse numa tarefa proletéria,
atividade profissional, profissoes das classes pobres.

Didrio - Com Que ¢ objetivo?

Costa - compreender e analisar a condi¢ao de trabalho deles (garis),
como eles estao inseridos na cena publica.

Diério —%ando vocé comegou a trabalhar, os garis notaram que se
tratava de um estudante fazendo pesquisa?

Costa - sacaram logo, entretanto nada me disseram.

Diério - De um exemplo?

Costa - N6s estavamos varrendo e, em determinado momento, come-
ceia conversar com um dos garis. De repente ele vinum sujeito
de 35 ou 40 anos de idade, subindo a rua a pé, muito bem ar-
rumado com uma pastinha de couro na mao. O sujeito passou
pela gente e nao nos cumprimentou, o que ¢ comum nessas si-
tuagdes. O gari sem se referir claramente a0 homem que aca-
bard de passar, virou-se pra mim e comegou a falar: “E
Fernando quando o sujeito vem andando vocé logo sabe se o
cabra ¢ do dinheiro ou nio.

Diério — Quanto tempo depois eles falaram sobre essa percepgao de

que vocé era diferente?

Costa - Isso nao precisou nenhuma ser comentado, porque os fatos
no primeiro dia de trabalho ja deixaram muito claro que eles
sabiam que eu nao era um gari. Eles fizeram questao de que eu
trabalhasse s6 com a vassoura, e mesmo assim, nunca lugar
mais limpinho, ¢ isso tudo foi dando a dimensao de que os
garis sabiam que eu no tinha a mesma origem socioecond-
mica deles.
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Didrio - Quer dizer que eles se diminuiram com a sua presenga?

Costa — nao foi uma questao de se menosprezar, mas sim de me pro-

teger.

Diario — Eles testaram vocé?

Costa - no primeiro dia de trabalho paramos pro café. Colocaram uma
garrafa térmica sobre uma plataforma de concreto. S6 que nao
tinha caneca. Um deles foi até o latdo de lixo pegou duas lati-
nhas de refrigerantes cortou as latas pela metade e serviu o café
ali, nalata suja e grudenta. No momento em que empunhei a
caneca improvisada, parece que todo mundo parou para as-
sistir 4 cena, como se perguntasse:” E ai, o jovem rico vai se su-
jeitar a beber nessa caneca?”. E eu bebi.

Didrio - O que vocé sentiu na pele?

Costa - uma vez, um dos garis mim chamou para almogar no bande-
jao. Ai eu entrei no Instituto de Psicologia para pegar dinheiro,
passei pelo andar térreo, subi escada, passei pelo segundo
andar, passei na biblioteca, desci a escadas, passei em frente a
lanchonete, tinha muita gente conhecida, eu fiz esse trajeto e
ninguém em absoluto me viu. Eu tive uma sensa¢ao muito
ruim. Meu corpo tremia. Fui almogar, nao senti o gosto da co-
mida e voltei para o trabalho atordoado.

Diério - E depois de dez anos trabalhando como gari? Isso mudou?

Costa — fui mim habituando, entio quando eu via um professor se

aproximando eu parava de varrer, porque ele ia passar por
mim, podia trocar uma ideia, mas o pessoal passava como se
tivesse passando por um poste, uma drvore.

Didrio - E quando vocé volta para casa, para seu mundo real?

Costa - eu choro. E muito triste, porque , a partir do momento em
que voceé estd inserido nessa condigao, ndo se esquece jamais.
Acredito que essa experiéncia me deixou curado da minha
doenga burguesa. Esses homens hoje sio meus amigos. Co-
nhego a familia deles.

Finalizando, Costa afirma que sofreu muito por ser tratado como se

fosse uma “coisa’, ¢ que ser ignorados ¢ uma das piores sensagoes que

existem na vida.

Essa entrevista ¢ indicada para todas aquelas pessoas que vivem entre

esses profissionais, ¢ nao sabem o valor que eles tem.

Fonte: experiéncia didatica relatada na pesquisa
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Na Resenha 1, fruto da experiéncia didética relatada na se¢ao meto-
dolégica, verificamos que, inicialmente, o produtor tenta fazer uma apre-
senta¢ao do texto-fonte, de modo que a tentativa ocorre de modo
incipiente, haja vista a presenga recorrente de trechos do texto original.
Além disso, no momento em que o resenhista deveria resumir o conteudo
da entrevista, texto resenhado, na verdade, hd uma cépia literal de excertos
do texto. Assim, verificamos que nao ha um pleno desenvolvimento nem
das capacidades linguisticas necessarias na estrutura do género, especial-
mente, no que se refere 4 parafrase, sumarizagao e gerenciamento de vozes
(Machado et al., 2004a), nem tao pouco no que diz respeito s mediagoes
formativas, cujos efeitos poderiam ser observados especialmente nas rela-
coes entre as representagoes individuais e coletivas sobre a temdtica tratada
na entrevista, isto ¢, invisibilidade publica.

Nesta resenha, observamos que o produtor estd passando por um pro-
cesso de mediagdo formativa, o qual precisa ser integrado aos pré-construi-
dos disponiveis no ambiente sociocultural ao qual o aluno pertence, ou
seja, 0 ambiente académico. Dito de outra forma, apesar de se ter discutido,
em sala de aula, o género resenha, assim como as capacidades linguisticas
requeridas no desenvolvimento do género em questio, bem como tenha
existido uma discussao em torno da entrevista, o aluno/produtor nao con-
segue atender 2 solicitagao de produgio textual, porque ainda deve estar
passando por um processo de integra¢ao formativa nos letramentos aca-
démicos e no desenvolvimento social em tal contexto.

Resenha 2 (atendeu medianamente a atividade solicitada)

DELPHINO, Plinio. O homem torna-se tudo ou nada, con-
forme a educagio que recebe. Disponivel em:
<http://www.ip.usp.br>. Data de acesso: 28 de fevereiro de
2018.

Por XXXX
A invisibilidade publica ¢ um problema constante na sociedade, do
que se trata das pessoas nao valorizarem trabalhadores que atuam
em fungdes consideradas de “classe baixa” tais como: garis, empre-
gados domésticos, ambulantes e entre outros.
Pensando no tema o jornalista Plinio Delphino realizou uma pes-
quisa intitulada “O homem tornar-se tudo ou nada, conforme a
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educagio que recebe” que teve como entrevistado Fernando Braga
da Costa, na entrevista foi feita dez perguntas nas quais mais cha-
mam atengao era: “O que vocé sentiu na pele, trabalhando de gari?”
e também “E quando vocé volta para casa, para seu mundo real?”.
O Psicologo Fernando Braga da Costa trabalhou por dez anos
como gari, varrendo as ruas da Universidade de Sao Paulo e sem re-
ceber o salario de $400 como os colegas trabalho, o psic6logo sentiu
na pele o que os garis passavam de ser ignorado pelas pessoas e res-
salta que um simples bom dia, que nunca recebeu como gari, po-
deria significar um sopro de vida.

O projeto inusitado do psicélogo o mostrou valor da existéncia de
um ser humano e que estava curado da doenga da burguesia.

Fonte: experiéncia didética relatada na pesquisa

Na Resenha 2, observamos que o resenhista compreende a estrutura
de uma resenha, porque faz a apresentagao, uma sintese ¢ uma avaliagiao
do texto-fonte. No entanto, verificamos que, devido a dificuldade do aluno
nas estratégias lingul’sticas necessarias a produgio do género, como ja res-
saltado antes, parafrase, sumarizagao, gerenciamento de vozes, bem como
um processo de mediacio formativa ainda em evolugio, o texto é conside-
rado mediano. Nao podemos perder de vista que a resenha tem como fun-
¢ao social estimular o leitor a ler o texto-fonte, mas, nesta resenha analisada,
o aluno nio propicia ao seu leitor o entusiasmo necessirio para convenceé-
-lo a realizar a leitura, dado que nao explora em seu texto um didlogo com
os pré-construidos a respeito da temdtica, talvez, por falta de representagoes
coletivas e individuais que reflitam essa discussio em seu cognitivo. Isso
nos faz concluir, portanto, que o estudante/escritor desta resenha estd em
um estdgio de desenvolvimento no qual os processos de mediagao forma-
tiva precisam ser refor¢ados.

Ao pensarmos nisso, nao podemos perder de vista, como ja posto ao
longo deste trabalho, a necessaria relagao entre leitura e escrita. Os efeitos
das mediag¢oes formativas no processo de integracao do aluno em seu am-
biente sociocultural ficam claros nessa relagao, uma vez que, a partir da lei-
tura, o aluno enriquece seu repertorio e favorece sua escrita, ao dialogar
com suas representagdes individuais e coletivas. A leitura proporciona um
momento de construgao de conhecimento e de troca de saberes necessarios
a escrita. De acordo com José Saramago:
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H4 quem leve a vida inteira a ler sem nunca ter conseguido ir mais
além da leitura, ficam pegados a pagina, nao percebem que as pala-
vras sio apenas pedras postas a atravessar a corrente de um rio, se
estdo ali ¢ para que possamos chegar 4 outra margem, a outra mar-
gem ¢ o que importa, A ndo ser, A nio ser, qué, A nao ser que esses
tais rios nao tenham duas margens, mas muitas, que cada pessoa
que 1€ seja, ela, a sua propria margem, e que seja sua e apenas sua, a
margem a que terd de chegar (Saramago, 2000, p. 44).

As palavras do grande escritor portugués José Saramago nos trazem a
oportunidade de reforgar que a leitura ¢ um processo que desperta as re-
presentagdes individuais e coletivas presentes em nosso cognitivo. Dessa
maneira, metaforicamente, para que os efeitos da mediagio formativa
sejam, de fato, concretizados, de acordo com o terceiro nivel de analise do
Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 2006), precisamos chegar a
outra margem do rio. Para atravessarmos esse rio, ¢ preciso alimentarmos
Nosso cognitivo € estarmos dispostos a nos integrarmos sdcio, historico e
culturalmente, por meio da vasta gama de informagoes que temos diaria-
mente, por meio, inclusive, dos mais diversos textos.

Nesse ponto de vista, na terceira resenha em andlise, o aluno, além de
apresentar uma excelente capacidade linguistica, no que diz respeito as es-
tratégias de parédfrase, sumarizacao, gerenciamento de vozes, produz um
texto que atende ao solicitado na proposta de produgao e demonstra, por
meio de seu posicionamento, os efeitos da mediagao formativa, porque
dialoga com as suas representagoes individuais e coletivas, a respeito da in-
visibilidade publica, por meio de seus pré-construidos.

Resenha 3 (atendeu com exceléncia 4 atividade solicitada)

DELPHINO, Plinio. O homem torna-se tudo ou nada, con-
forme a educacio que recebe. Disponivel em:
<http://www.ip.usp.br>. Data de acesso: 28 de fevereiro de
2018.

Por XXXX
De modo um tanto quanto irdnico, a “invisibilidade publica” ¢ um
tema pouco explorado e conhecido pela sociedade em geral. Enten-
dida como uma percep¢ao humana totalmente errénea — porque
nao dizer egoista — quanto a divisao social do trabalho, essa proble-
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matica conduz a supervalorizagao da fun¢io, a medida que “coisi-
fica” a pessoa em si. Nesta perspectiva, o psicélogo social Fernando
Braga da Costa conseguiu, audaciosamente, comprovar e tornar
manifesto a “invisibilidade publica”. De modo que, para concluir
sua tese de mestrado sobre o tema, o estudioso trabalhou durante
dez anos como gari, varrendo as ruas da Universidade de Sao Paulo
~USP, da qual ele mesmo era aluno.

Em uma entrevista ao Didrio de Sio Paulo, intitulada “O homem
torna-se tudo ou nada, conforme a educagio que recebe’, o psico-
logo respondeu ao jornalista Plinio Delphino uma série de questio-
namentos que lhes permitiu expor, de modo peculiar e tocante, a
experiéncia vivida junto a tantas pessoas que sao, cotidianamente,
ignoradas por tantas outras. Quando indagado sobre a origem da
ideia e o objetivo desta, o pesquisador informou que fora produto
de uma prova avaliativa ainda na graduagio e que, no mestrado, ob-
jetivou estudar a condi¢ao moral e psicoldgica & qual os garis estao
sujeitos dentro da sociedade.

No que se refere a insergao do psicologo no campo de trabalho dos
garis, o mesmo relatou que esperava que nao fosse percebido pelos
trabalhadores; no entanto, devido as suas caracteristicas considera-
das atipicas para aquele meio, foi logo notado. E, embora nao tenha
sido “desmascarado’, o psic6logo ndo se intimidou e, corajosamente,
persistiu no seu ideal. O estudioso foi tratado de um modo com-
pletamente diferente pelos garis; nao o deixaram ir na cacamba da
caminhonete junto com as ferramentas, deram-lhe a vassoura mais
nova, nao o deixaram usar a pd ¢ a enxada. Ele aponta que tais coisas
ocorreram nao porqué os trabalhadores se considerassem menos-
prezados, mas sim porque intencionavam protegé-lo, dada a sua ori-
gem socioecondmica distinta. Isto denota o quao solidérias e
compreensivas podem ser essas pessoas, que por muitas vezes sio
tidas como rudes e sem nogoes de civilidade.

O psicélogo narra um episédio peculiar, por meio do qual os garis
o testaram inicialmente. Ocorreu que em um intervalo, o café foi
servido em duas latinhas de refrigerante cortadas ao meio, encon-
tradas numa lata de lixo. Todos estavam bastante apreensivos, se
questionando se “o jovem rico iria se sujeitar a beber naquela ca-
neca” improvisada. E...pasmem! Mesmo sem ser um apreciador de
café ¢ estando em tais circunstincias, o psicélogo surpreendeu a
todos ao toma-lo. Tal atitude de despojamento e familiaridade re-
presentou um divisor de dguas dali por diante; pois, ao abdicar da
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suntuosidade, o excéntrico psic6logo social tornou-se apenas um
homem comum e acessivel a todos, de modo que os garis passaram
a conversar, a brincar e até contar-lhe piada, considerando-o um
deles.

Quando indagado sobre como se sentiu trabalhando como gari, o
pesquisador relata que em uma determinada ocasiao, ele percorreu
alguns setores da USP e fora completamente ignorado por inime-
ras pessoas conhecidas, o que lhe causou uma profunda angustia e
atordoamento. E, de fato, admiréavel, que uma pessoa em tal posi¢ao
tenha optado em experimentar na pele sentimentos tao corriquei-
ros, mas tao humilhantes para os trabalhadores dessa classe.

Apds dez anos de pesquisa, ou melhor, de trabalho duro como gari,
o psicélogo revela que foi se habituando a vida dura e, até mesmo,
a invisibilidade decorrente. Ao voltar 4 realidade, ele retrata que
chorava e se entristecia, uma vez que, inserido nessa condig;io psi-
cossocial, ndo conseguia ficar indiferente. Ele afirma que a expe-
riéncia o curou de sua doenga burguesa e que, aqueles homens com
0s quais conviveu durante tantos anos, tornaram-se seus amigos. A
partir disto, o estudioso passou a enxergar e a valorizar qualquer
trabalhador que encontra; a mostrar-lhe o valor de sua existéncia.
Suas ultimas palavras mereceriam tornar-se uma maxima, em con-
trapartida aos tempos tao mediocres em que vivemos atualmente:
“Respeito a qualquer ser humano, independente de sua condigio
social é uma relagao para a qual devemos estar atentos ¢ colocar em
prética.” Se mais pessoas como Fernando Braga da Costa, psicélogo
social, mas, ainda assim, um homem comum, tivessem a coragem
de sair de si mesmas e de sua zona de conforto, seria possivel viver
em uma sociedade mais justa ¢ humana. A vivéncia como gari relu-
ziu na experiéncia de Fernando, o extraordindrio do comum; o
comum que se ocupa em supervalorizar nao os titulos e/ou cargos,
mas o essencial: a grandeza e a unicidade do outro.

Naio somente a leitura da presente entrevista, mas também a refle-
xa0 a respeito do tema, ¢ indicada para as pessoas de todas as esferas
dasociedade. E urgente que, independente da formagio ou instru-
30, as pessoas revejam os seus conceitos ¢ conduta no tocante a va-
lorizagao e respeito ao outro, a fim de desenvolver uma postura
altruista e mais humana. Precisa-se levantar a bandeira da “visibili-
dade publica’, mas nao a visibilidade da fungio social, e sim da im-
portancia e do valor e papel que cada pessoa tem no mundo.

Fonte: experiéncia didética relatada na pesquisa
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Na terceira resenha, antes de apresentar o texto resenhado, o produtor
faz uma contextualiza¢iao em torno da temdtica abordada no texto, como
podemos ver no excerto “De modo um tanto quanto irdnico, a “invisibili-
dade publica” ¢ um tema pouco explorado e conhecido pela sociedade em
geral. Entendida como uma percepgao humana totalmente erronea — por-
que nao dizer egoista — quanto 4 divisao social do trabalho, essa proble-
mitica conduz a supervaloriza¢ao da fungao, 4 medida que “coisifica” a
pessoa em si.

Essa agao do produtor demonstra um sucesso do processo de mediagao
formativa no desenvolvimento do aluno que compreendeu a importancia
da contextualizacio temdtica na introdug¢io da resenha. Mas, além disso,
o estudante utiliza termos que revelam, também, seu posicionamento en-
quanto individuo que possui representagoes individuais e coletivas, a res-
peito da invisibilidade publica. Isso fica claro na utilizagio dos seguintes
termos: “De um modo um tanto quanto irdnico”; “percep¢ao humana to-
talmente erronea — porque nio dizer egoista’; “coisifica’; “de modo pecu-
liar e tocante”; “E... pasmem!”; “visibilidade publica”

Nesses termos, assim como em varios outros momentos da resenha, o
produtor nio faz sé uma avaliagio da entrevista realizada por Plinio Del-
phino, dada a fungio social do género que lhe fora solicitado, uma vez que,
na verdade, seu posicionamento a respeito da tematica reforga a importin-
cia da pesquisa do psic6logo social Fernando Braga da Costa. Ressaltamos,
pois, que o aluno consegue ler um texto que proporciona um dificil geren-
ciamento de vozes (entrevistador, entrevistado e resenhista) e consegue
realizar uma sintese que oferta ao leitor o que realmente importa (na per-
cepcio do aluno e resenhista) no texto-fonte, isto ¢, a temdtica da invisibi-
lidade publica.

As capacidades ativas (Bronckart, 2006) no desenvolvimento social
do aluno/resenhista ficam ainda mais claras quando, no final de seu texto,
esse discente faz um trocadilho entre “invisibilidade ptiblica” (tema estu-
dado por Fernando Braga da Costa) ¢ “visibilidade publica” (termo apre-
sentado pelo resenhista), como explicito no trecho “Precisa-se levantar a
bandeira da “visibilidade ptblica’, mas nao a visibilidade da funcio social,
e sim da importancia e do valor e papel que cada pessoa tem no mundo.”.

Ler e analisar esta resenha, terceira produgao, nos fazem perceber que,
como ressaltado por Alves (2010), ensinar significa perseguir fins e construir
meios para tal. Em outras palavras, para que nossos alunos tenham um pleno
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desenvolvimento social, nao podemos apenas nos resguardar atrds dos pla-
nos curriculares que devemos seguir, mas, sobretudo, como agentes da lin-
guagem, procurar entender quais condi¢oes de desenvolvimento oferecemos
para que nossos aprendizes aprimorem suas capacidades linguisticas, sociais
e culturais, dadas as necessidades do meio ao qual pertencem.

5. Consideragoes finais

Neste trabalho, a0 cumprirmos o objetivo de pesquisa estabelecido,
resenhas nao foram investigadas como pertencentes a apenas uma disci-
plina, mas como uma produgao linguistica e social, a0 mesmo tempo trans-
gressiva e némade, em que a pesquisa sobre a linguagem e a vida social em
que esta ¢ produzida se entrelacam.

Diante do exposto, vale ressaltar que, quando situamos esta pesquisa
como oriunda de uma experiéncia didtica em uma disciplina, fazemos isso
em termos do contexto fisico de produgao. Assim, do ponto de vista ted-
rico-metodoldgico, em que tanto a experiéncia quanto a pesquisa sao de-
senvolvidas, esta investigacio, ao invés de disciplinar, busca alternativas
para resolver problemas de escrita em contexto de uso linguistico.

Ao analisarmos resenhas dessa experiéncia didética, compreendemos
adiscussao da entrevista de Plinio Delphino e a discussao sobre o tema em-
patia para producio da resenha académica. Por conseguinte, o resultado
da anélise ¢ uma produgio de um instrumento que possibilita um auxilio
no desenvolvimento sociocultural dos alunos que possuem, nessa aula, a
oportunidade de refletir sobre suas préticas sociais.

Diante dessas reflexoes, concluimos que, além das capacidades linguis-
tico-discursivas como elementos que demonstram o processo de ensino-
-aprendizagem, na elaboragio do género resenha, evidenciam-se as capa-
cidades de a¢io em um movimento de leitura e escrita que resguarda uma
histéria discursiva individual do leitor/autor.

Notas

! Este trabalho foi financiado pela fundagio de fomento a pesquisa CAPES (Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), érgao do Governo Federal do Brasil, ligado ao
Ministério da Educagio.

% Para ler a entrevista, acesse: https://www.ip.usp.br/site/o-homem-torna-se-tudo-ou-nada-
conforme-a-educacao-que-recebe-orquidario-cuiaba-7-12-2008/.

3 No Brasil, o termo indisciplinar foi utilizado por Moita Lopes (2019), segundo o qual “A
perspectiva da indisciplinaridade em LA requer um nivel alto de teorizagio inter/transdisciplinar
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% e envolve ler em varios campos do conhecimento, participar de eventos em outras 4reas etc.),
embora nio seja absolutamente uma unanimidade” (Moita Lopes, 2019, p. 20).

4
Em cada semestre, a disciplina Lingua Portufuesa apresentava 4 turmas, duas de manha, uma a
tarde ¢ outra 4 noite, com vagas para alunos dos sete cursos do campus.

5 No que diz respeito as caracterfsticas estruturais do género resenha, eram explorados nio s6 os
movimentos retdricos (Motta-Roth; Hendges, 2010) de sua composicio, mas, sobretudo, as
capacidades linguisticas necessarias na prodgugao de um género que envolve o didlogo com o
discurso do outro, como gerenciamento de vozes, sumarizagio, parafrase e reformulagao.

% No Brasil, o termo gari faz referéncia ao profissional que realiza a limpeza das vias publicas.

7 Traducio de Anna Raquel Machado e Eliane Lousada.
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DISCURSO ACADEMICO:
ENTRE A MATERIALIDADE
EATEORIZACAO



A construcao de

um manvual escolar:
Eixos determinantes
e tensoes latentes?

Carla Marques®
a CELGA-ILTEC, Universidade de Coimbra

1. Introdugao

A ideia de manual escolar assenta na necessidade de um auxiliar na
transmissao do saber em contexto escolar. A evolucao deste conceito ao
longo dos tempos levou também a que deixasse de ser concebido apenas
como uma seleta de textos literdrios para passar a contemplar as fungoes
de repositério de conhecimentos, caderno de atividades, documento de
avaliacdo, entre tantas outras que foi abarcando, sem esquecer as suas mais
recentes dimensoes virtual e interativa.

A reflexdo que aqui propomos pretende assinalar os eixos presentes
no momento da conce¢ao de um manual escolar e as relagdes de tensao
que estes geram, incidindo na interago estabelecida entre os documentos
programaticos, o saber cientifico, o saber pedagdgico e o didlogo didatico
enquanto forcas as quais se juntam dimensdes mais recentes do manual es-
colar: a multimodalidade e a sua fungao social. Um conjunto complexo de
planos que obriga a procura de um equilibrio na elaboragao de um projeto
didético coerente e ajustado a realidade e exige ainda um processo de to-
mada de decisées de natureza cientifico-did4tica, editorial e econdmica,
envolvendo diversos agentes: autores, professores, alunos ¢ equipa editorial.

Correio eletronico: carlacunhamarques@uc.pt
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2. Conceg¢ao de um manual escolar

A concecio de um manual escolar assenta numa relagio complexa
entre quatro eixos dominantes: os documentos programéticos, o saber cien-
tifico, o saber pedagdgico ¢ o didlogo didatico. Trata-se de uma relagao
feita de continuidades e descontinuidades, de sobreposi¢oes e de avangos
e recuos, um conjunto de fendmenos determinantes de escolhas nem sem-
pre pacificas e que podem implicar obliterar ou aligeirar aspetos em con-
flito. Por tudo isto, um manual, mais do que uma visao de um autor sobre
o programa escolar ¢ a forma de o implementar, ¢ o resultado da solugao
encontrada para equilibrar todas as forcas que convergem no momento do
desenvolvimento do projeto editorial.

No contexto da producio de um manual escolar, os documentos pro-
gramdticos assumem a fun¢io de balizar contetdos e dominios / compe-
téncias a serem considerados em cada ano escolar / ciclo de ensino a que
se destina a publicagao didatica. Estes documentos oficiais caracterizam-
-se, normalmente, por uma enumeragao genérica de contetidos, que entra
em interagao com o saber cientifico do autor. Este saber, que ¢ individual
e proprio de cada autor, resulta do aprofundamento do percurso académico
e, ndo raro, de um processo de autoaprendizagem. O conhecimento cien-
tifico mobilizado pelo autor caracteriza-se pelo seu cariz sistemdtico e pode
resultar de um trabalho enquanto investigador, resultante do recurso a mé-
todos de investigacdo e de anilise, ou depender da leitura e do estudo do
trabalho desenvolvidos por terceiros (Estrela, 2007, p. 11). A interagao
entre o saber do autor e as indicagoes programdticas cria um movimento
que se orienta para definir os contetidos concretos a ensinar e, consequen-
temente, a mobilizar no processo de elabora¢ao de um manual escolar.

O processo anterior ¢ complementado ainda pelo saber pedagégico-
-didatico, que permite determinar os contetidos processuais a mobilizar,
associando-os a estratégias de abordagem dos contetidos. O saber pedagé-
gico-diddtico corresponde a um conjunto de conce¢oes resultantes das pra-
ticas educativas e orientadoras da atividade desenvolvida em contexto
escolar (Tardif, 2011, p. 37). Este conhecimento revela-se, assim, como
muito importante na defini¢io de percursos de transposicao didética entre
o saber tedrico, os contetidos programaticos e a realidade do processo de
ensino-aprendizagem, pois condensa conhecimentos relacionados com es-
tratégias de gestao, producio e utilizagao de materiais, considerando ainda
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as abordagens pedagdgicas, os processos de interagao professor-alunos e
os contextos educativos (Shulman, 2005, p. 11). No momento de constru-
¢ao dos materiais diddticos, a este saber vem igualmente aliar-se o conhe-
cimento dos contetdos processuais, previstos em diferentes documentos
programdticos, os quais contemplam as fases de desenvolvimento das ati-
vidades associadas a cada competéncia. No caso, por exemplo, da escrita
implicam que se considere um momento de planificagao do texto, seguido
da fase da escrita ¢, por fim, da reescrita.

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concegdes pro-
venientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coe-
rentes de representacao e de orientagao da atividade educativa.

Todos os elementos referidos interagem para a criagao do contexto do
qual emergem as propostas do projeto didético, o qual assenta na concep-
tualiza¢io de uma sala de aula possivel, na qual se simula o uso do manual
escolar. Esta idealizagao da relagao pedagdgica permite definir orientagoes
relativas a forma como os saberes se transmitem e adquirem e as compe-
téncias se estimulam e consolidam (Castro, 1995, p. 101).

Refira-se também que a materialidade do projeto escolar obriga a con-
sideracdo de um quarto eixo: o didlogo didético. Com efeito, o manual ¢
concebido como se se tratasse de uma voz que vai dando indicagoes aos
alunos e orientando o seu percurso escolar. Todo o manual assenta num
discurso didatico, dirigido explicitamente ao aluno e discretamente ao pro-
fessor, interlocutor situado no mesmo plano do autor (Castro, 1999, p.
191). Num manual escolar, as op¢oes linguisticas subordinam-se a um dié-
logo didatico simulado que condiciona escolhas a vérios niveis, lexical, sin-
titico ou semAntico, relativas ao tom a adotar, procurando ainda o
equilibrio entre diferentes tipos textuais: textos expositivo-explicativos,
descritos, injuntivos e até narrativos coexistem no interior do manual,
dando resposta a necessidade de didlogo em diferentes planos, desde a
orienta¢ao da aprendizagem a sistematizagao de contetdos ou ao ponto de
situacao de percursos efetuados.

Importa agora refletir com maior profundidade sobre a especificidade
de alguns eixos apontados, considerando do mesmo modo as relagoes es-
tabelecidas entre eles.
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2.1. Contedidos programdticos vs. saber cientifico

Com alguma frequéncia, os autores de manuais escolares sao também
professores e investigadores, uma triade de papéis que obriga a procurar
equilibrios na altura de definir os aspetos a incluir no projeto didatico em
construgao. Este processo marcado pela defini¢ao de opgoes de abordagem
¢ igualmente condicionado pelo facto de os projetos escolares serem um
produto vendavel, sujeito a escrutinio do mercado e que, portanto, deve
ser tornado interessante ¢ apetecivel.

O autor, quando convoca a sua experiéncia enquanto professor, tem
consciéncia da realidade didética, das necessidades efetivas de professores
e alunos e dos aspetos que seria importante desenvolver para a promogao
de um ensino de qualidade. E aqui, nao raro, que se desenha o primeiro
ponto de conflito, uma vez que nem sempre a visio do professor se coaduna
totalmente com a consciéncia do autor, que tem nog¢ao da existéncia de
opgoes impopulares, ou porque trabalhosas ou porque complexas, as quais,
embora pertinentes, nao poderao integrar o projeto diddtico, sob pena de
contribuirem para a sua rejeicao por parte dos professores adotantes. Esta
primeira fonte de tensao obriga, assim, a escolhas orientadas para a rece¢ao
positiva do projeto pela comunidade escolar.

O autor de manuais escolares ¢ também, por vezes, investigador, com
trabalhos cientificos publicados e reflexdes desenvolvidas em determinadas
dreas do saber que poderao coincidir com alguns dos contetidos previstos
pelos documentos programaticos. Neste ambito, a forma como se inter-
pretam determinados itens, a sua natureza e suas implicagdes criam, com
alguma frequéncia, uma zona de tensdo, porque o investigador questiona
as propostas dos programas, filtra-as, completa-as e leva-as para outro nivel,
associando-as a novas perspetivas. No entanto, a consciéncia de que nao
poderd criar um programa alternativo ao oficial obriga, com alguma fre-
quéncia, o autor a refrear a sua perspetiva de programa ideal, para evitar ir
além dos documentos programéticos ou deturpar o espirito dos documen-
tos legais. Ainda assim, as zonas de vazio programético existem € sao preen-
chidas, convertendo-se em rubricas ou propostas constantes dos projetos
didéticos. Esta é uma realidade que obriga, mais uma vez, & tomada de de-
cisoes, que poderao ter claras implicagdes na forma como se abordam os
contetdos, no seu grau de aprofundamento ou nos processos de transposi-
¢ao didética a eles associados. Nao raro, encontramos propostas nos ma-
nuais escolares que resultam de uma tentativa de equilibrio entre os
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contetidos superiormente determinados, os conhecimentos cientifico-pe-
dagdgicos do autor e as suas crencas pessoais.

2.2. Didlogo diddtico

No momento da materializa¢io do projeto escolar, o autor sente a ne-
cessidade de proceder a escolhas no Ambito da comunicagao a estabelecer
com os interlocutores visados pelo manual. De facto, qualquer projeto es-
colar assenta numa matriz dialogal, que permite ao autor comunicar com
professores e alunos.

O didlogo autor-professor pode ocorrer num texto secundério, pre-
sente na “Banda do Professor”, onde se deixam informagoes diversas desti-
nadas aos docentes: indicagdes relacionadas com os documentos
programaticos, sugestoes de atividades ou propostas de corregao de exer-
cicios. Note-se que esta comunicagio entre o autor e o professor nao assenta
no eixo deitico eu-tu. Pelo contrario, ancora-se invariavelmente no recurso
3.2 pessoa. Trata-se de uma opgao que encontrard a sua justificagio na ne-
cessidade de estabelecer alguma distincia entre interlocutores, para que o
manual escolar nio seja sentido como um agente intrusivo que procura so-
brepor-se 4 a¢ao do professor. Esta intengao explicard também o recurso
habitual a estruturas modalizadas, como “serd possivel’, “se o professor con-
siderar pertinente / preferir’, “se for ajustado’, no raro acompanhadas de
advérbios como eventualmente, possivelmente ou construgoes equivalentes.
Uma vez que se trata de um texto que circula entre pares, ¢ igualmente fre-
quente o recurso ao léxico de especialidade e a uma sintaxe mais elaborada.

Nao obstante, num manual escolar, o texto principal converge para o
didlogo com o aluno, o interlocutor privilegiado. Este processo assenta na
concecio da publicacio escolar como entidade “animizada” que assume uma
vozZ que se dirige 20 aluno, com recurso a 2.2 pessoa nos primeiros trés ciclos
de ensino e a 3. no Ensino Secundario, opgdes que parecem ensaiar uma
progressiva distncia entre interlocutores. Este didlogo vive também de um
efeito de presentificagao, que se consegue com recurso ao presente do indi-
cativo ou 20 modo imperativo, formas usadas como estratégia para simular
a manutenc¢ao de um didlogo real. Para tal, contribuem de igual forma os
deiticos temporais (“vamos agora’, “de seguida”) ou mesmo espaciais (“com-
pleta aqui”). Fazendo também uso de sintaxe e léxico ajustados ao aluno, o
manual adota um tom professoral, marcado por alguma proximidade, op¢ao
que, nalgumas ocasioes, se pode sobrepor a voz do professor efetivo.
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2.3. Didlogo diddtico vs. saber cientifico-pedagdgico

A interagdo que se gera entre o didlogo didatico e a divulgagio do saber
leva a que o didlogo que se mantém com o aluno va assumindo diferentes
naturezas (instrucional, explicativo, expositivo), de acordo com as diferen-
tes secgoes do projeto didético: hd momentos em que se colocam questoes,
outros em que se apresentam indicagdes para determinada tarefa e outros
em que se expdem conhecimentos. O facto de se eleger o aluno como in-
terlocutor privilegiado tem também consequéncias na forma como se di-
vulga o saber. No 4mbito lexical, por exemplo, a linguagem adotada ¢
normalmente mais simples (sobretudo até ao final do 3.° ciclo) e, quando
se apresenta um texto com maior complexidade vocabular, recorre-se com
frequéncia as notas de cariz dicionaristico para auxiliar a compreensao. Por
outro lado, os textos de apresentacao de contetidos apostam numa estrutura
clara, breve e explicativa. A eles juntam-se ainda segmentos que tém como
funcao recordar contetdos, proceder a remissoes internas, apresentar sin-
teses, formular desafios de compreensao ou de construgao de conhecimen-
tos ou relacionar contetidos com factos diversificados do mundo real.
Todos estes textos, para além de procurarem transmitir conhecimentos,
visam auxiliar os processos cognitivos associados a construgao do conhe-
cimento, o que leva o manual muito além de uma dimensao expositiva.

No que respeita ao didlogo que se mantém com o professor, a interagio
existente entre a divulgagao do saber e o didlogo didético gera essencial-
mente textos de natureza explicativa com vista a justificar op¢oes diddticas,
a sugerir abordagens alternativas ou complementares, a assinalar os con-
teudos programaticos abordados, a deixar lembretes de ordem diversa e a
apresentar sugestoes de corre¢io dos exercicios.

Neste 4mbito, devemos analisar a importincia assumida pela lingua
nos manuais escolares. Nas disciplinas em geral, a lingua ¢ veiculo de trans-
missao de conhecimentos, 20 mesmo tempo que sustenta a avaliagao. To-
davia, num manual escolar de Portugués, a lingua assume igualmente
outras vertentes: ela é simultaneamente meio de expressio e objeto de ana-
lise, pelo que alguns contetdos de aprendizagem se centram especifica-
mente na lingua.

Nao obstante, este estudo da lingua e, por extensio, dos géneros tex-
tuais em que ela se versa nao abre portas a uma articulagao com outras dis-
ciplinas do curriculo. Com efeito, raras sao as ocasides em que os manuais
escolares de Lingua Portuguesa se dedicam a linguagem ou aos textos es-
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pecificos de outras disciplinas que nao o Portugués, o que parece sugerir
dificuldades em dar resposta ao conceito de articulagio interdisciplinar
presente nos documentos legais.

2.4. Multimodalidade, funcio social e objetivos editoriais

Na procura de equilibrio entre os saberes cientificos, pedagégico-dida-
ticos e as necessidades dos destinatarios de um manual escolar, ha outros ele-
mentos que vém condicionar o produto escolar que se prepara. Por um lado,
encontramos a necessidade de o manual ter uma natureza multimodal e, por
outro, o facto de este ter de assumir uma orientagao motivadora e inclusiva,
cumprindo a fungao social de contemplar alunos com diferentes caracteris-
ticas de aprendizagem. A este quadro vém juntar-se os interesses editoriais,
porque, na verdade, os manuais escolares sao produzidos pelas editoras com
o objetivo de gerar o maior nimero de vendas possivel. Por essa razao, muitos
dos esforcos desenvolvidos orientam-se no sentido de tornar o produto
atraente ¢ motivador: promovem-se estudos de grafismo, aposta-se na ilus-
tracio e num produto que apresente uma estrutura estdvel e simples, que per-
mita uma utilizagio que nio exija mediagao, desenvolvem-se estratégias de
marketing. Trata-se de um conjunto de propdsitos que obriga os autores a
conceber um projeto que abarque estas vertentes, o que acaba por criar uma
nova zona de tensao na conce¢ao de um manual escolar.

Para além disto, o manual escolar orienta-se, cada vez mais, para uma
dimensio multimédia e interativa. Cientes da importincia do digital para
as novas geragoes ¢ da crescente pressio para a desmaterializagao dos pro-
jetos escolares, as editoras apostam na imagem (com videos, apresentagdes
animadas, entre outros) e na interatividade (por meio de exercicios intera-
tivos e da criagao de aplicagdes para computador ou telemével). O manual
escolar jd nao se reduz a uma existéncia material em papel, evolui para uma
dimensao virtual que tanto complementa as propostas constantes do ma-
nual fisico como apresenta contetidos auténomos. Tudo em busca de pro-
postas motivadoras, que o autor também nio descura no momento da
sele¢ao dos textos a incluir no manual ou da elaboracao das atividades a
propor aos alunos.

A vertente inclusiva que todo o projeto escolar deve assumir, no Am-
bito da sua missio social, fica muito evidente na materialidade linguistica,
que, como vimos anteriormente, tem tendéncia a procurar a simplicidade,
para tornar a proposta acessivel a globalidade dos alunos. Todo este esfor¢o
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¢ evidente no modo como se busca a clareza linguistica ou nas opg¢oes de
gestao do grau de dificuldade das atividades. Os manuais diversificam-se
também no sentido de procurar apresentar solugoes ajustadas as caracte-
risticas de diferentes alunos, o que tem vindo a desencadear, com uma fre-
quéncia crescente, a producio de materiais especificos destinados a alunos
com algum tipo de dificuldade de aprendizagem.

Todas estas necessidades / exigéncias produzem, mais uma vez, tensoes
variadas, que ocorrem no plano da relagao entre o manual fisico ¢ a sua
componente virtual ou da relagao entre os objetivos dos autores, as exigén-
cias dos professores / alunos e os interesses das editoras escolares. Nem
sempre a necessidade de converter o manual num produto apetecivel ou
inclusivo se equilibra harmoniosamente com o saber cientifico ou com a

realidade didatico-pedagdgica.

3. Algumas notas conclusivas

Como sistematizava Huot, o manual escolar serve uma funcio fulcral
no processo de ensino-aprendizagem: «il faut des livres scolaires. En tant
quinstruments d’acces a des savoirs organisés, ou des savoir-faires particu-
liers, dont 'appropriation progressive commande la réussite scolaire et I'in-
sertion socio-économique» (1989, p. 180).

Nao obstante, o processo de conce¢ao de um manual escolar ¢ orien-
tado por um conjunto de vetores que vao muito além da transposicao dos
programas oficiais e da preocupacio com a transmissao de saberes. No per-
curso de producio de um projeto escolar, o autor tem de gerir o seu saber
cientifico, pedagdgico e a forma de comunicar contetdos e processos di-
déticos, equilibrando-os com outras forcas, também elas determinantes
das opgoes a seguir.

Para além disso, os manuais escolares organizam-se numa gestao de
dois dialogos que se vao mantendo paralelamente: a comunicagio com o
professor e com os alunos. Este ¢ um dominio estruturante, pois condi-
ciona a materialidade de préprio manual escolar: desde a construgao dos
textos as indica¢oes deixadas ou as orientagdes dadas.

Neste processo, intervém igualmente, com uma importancia crescente,
aversao digital (e até interativa) do manual escolar e a sua orientagdo para
a inclusdo, com o objetivo de dar resposta a um nimero cada vez maior e
mais diversificado de alunos com necessidades educativas especificas.
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Todas estas exigéncias e tensoes sao ainda filtradas pelos critérios edi-
toriais que, numa légica de mercado, procuram construir o produto que
mais agrada a professores e alunos, dando resposta ao objetivo fulcral de
uma editora: o nimero de vendas. Definem-se, neste quadro, caminhos a
que o autor tem de ajustar as suas propostas, limando as op¢des tomadas
noutros momentos de tensao, num equilibrio dificil entre a sua individua-
lidade, a perspetiva oficial da educagao e a tica do mercado editorial.

Notas

! O presente artigo resulta da participagao na mesa-redonda Escolbas discursivas e construgdo de ma-
teriais diddticos. Nesse Ambito, constitui uma reflexdo pessoal, que parte da perspetiva de autora de
manual escolar sobre os processos de transposicao did4tica e os dominios envolvidos na construgio
de recursos para o ensino-aprendizagem, designadamente os manuais escolares.
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1. Introdugao

A reflexao sobre o desenvolvimento da competéncia em escrita acadé-
mica no Ensino Superior deve partir, necessariamente, da assun¢ao da he-
terogeneidade dessa mesma escrita académica.' Por um lado, a universidade
¢ um lugar de discursos plural (Marques, 2018; Defays, 2009), de cruza-
mentos e divergéncias entre discurso académico e discurso cientifico, en-
quanto rede de géneros (Mainguencau, 2014). A universidade associa-os
estreitamente enquanto estao ao servi¢o da construgio social-discursiva do
conhecimento, mas nao se combinam sempre nem de forma igual em todos
os graus universitarios (Defays, 2009, p. 10). Por outro lado, a universidade
¢ uma comunidade plural, com finalidades multiplas ¢ complementares,
definida por diferentes tipos e géneros discursivos.

A perspetiva tedrica aqui usada nao ¢ a da didatica das linguas, uma
drea cientifica com grandes tradigoes de investigagao sobre estas questoes
da literacia académica, mas a da analise dos discursos, com foco na proble-
matica dos tipos e géneros de discurso (Bakhtine, 1984; Adam, 2012; Adam
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& Heidmann, 2004; Maingueneau, 2014, entre outros). Pretende-se discu-
tir as especificidades do discurso académico e do discurso cientifico, con-
frontando aproximagoes e diferengas com consequéncias ao nivel do ensino.
Assim, comegamos por questionar a pertinéncia tedrica da distingao entre
discurso académico e discurso cientifico, tendo em conta as competéncias
de escrita expectéveis nos estudantes do Ensino Superior, para centrar a
ateng¢ao em alguns desafios que a universidade como lugar de discursos hi-
bridos traz ao desenvolvimento de uma competéncia de escrita, que ¢, na
verdade, uma competéncia de escrita-leitura, num espago multilingue. Neste
sentido, a designagao literacia académica, ou tao-s6, literacia, tal como de-
finida pela UNESCO (2008), d4 conta desta realidade complexa.?

2. Vale a pena, teoricamente, distinguir estes dois tipos
de discurso, tendo em conta a competéncia de escrita
no Ensino Superior?

A primeira questdo a considerar ¢ relativa as propostas existentes
quanto a delimitagao destas categorias discursivas. A expressao discurso
académico é, por vezes, designagao tinica e abrangente, mas ¢ também uma
expressao polissémica, sensivel a tradicoes tedricas, a identidades culturais
e alinguas diferentes. Com efeito, academic discourse, discours académique
ou discurso académico nao sio meras versdes em linguas diferentes do
mesmo termo ¢ de um mesmo conceito, antes dio conta de variagoes ted-
ricas relevantes na mesma lingua e de lingua para lingua. A titulo de exem-
plo, Boch e Rinck (2010, p. 8) englobam no discours académique o discurso
dos investigadores, mas também a transposi¢ao diddtica na universidade e,
ainda, a escrita académica dos estudantes. Hyland (2008, p. 2) define aca-
demic discourse como discurso de ciéncia, “a privileged form of argument
in the modern world, offering a model of rationality and detached reason-
ing”. Caels, Barbeiro e Santos (2019, p. 9) ligam o discurso académico ao
processo de aprendizagem, “conjunto dindmico de préticas discursivas em
contexto educativo”, em todos os “niveis e areas de ensino”.

Sao variadas as tipologias existentes. Alids, o aparecimento de uma pa-
rece desencadear um processo complexo de critica e de novas propostas, re-
cordando a méxima classica de que abyssus abyssum invocat. Nas defini¢oes
mais frequentes, o discurso académico ¢ um termo abrangente, englobando
discurso cientifico e discurso pedagdgico. Mas, noutras categorizagoes, dis-
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curso académico e discurso cientifico tém especificidades que os individua-
lizam, apesar da heterogencidade constitutiva das categorias organizadas
num continuum de caracteristicas, de usos e funcionamentos. Como refere
Gouveia (2019, p. 27), as categorias em causa sio construgdes tedricas cujas
especificidades “terao de ser equacionadas em qualquer caracterizagao da
realidade que queremos categorizar com a designagao discurso cientifico ou
discurso académico” No Ensino Superior, ha uma diversidade de préticas
discursivas que ganham em ser abordadas a partir de uma categorizagao mais
fina. Na perspetiva aqui adotada, nao ¢ relativamente ao discurso académico,
tomado como hiperénimo, ¢ individualizador de uma drea de investigagao,
mas ao discurso académico enquanto co-hipénimo de discurso cientifico
que se aborda a questao em discussao.

Reconhecendo e assumindo que discurso académico e discurso cien-
tifico sao categorias que nao se recobrem, importa considerar quais sao os
limites do discurso académico na relagao de possivel proximidade, quando
nao de zonas de sobreposicao, relativamente ao discurso cientifico. A po-
rosidade das fronteiras das categorias (destes, mas também dos tipos de
discurso em geral) decorre de multiplas inter-relagoes entre diferentes dreas
de atividade sociodiscursiva e decorre ainda dos movimentos, alteragoes,
derivas que caracterizam a sociedade.

Os estudantes sao o ponto de ancoragem nesta incursao pela proble-
matica dos discursos. Por isso, aceitando a proximidade entre os dois tipos
de discurso, cabe perguntar até que ponto a aquisi¢ao de competéncias co-
municativas num tipo de discurso confere, aos estudantes, competéncias
no outro.

Pese embora a continuidade entre categorias, o discurso cientifico tem
caracteristicas que o distinguem do discurso académico. Mais ainda, a dis-
tingao entre discurso cientifico e discurso académico ¢ possivel e necessaria
para abordar o tema aqui em discussdo. Mas, se muito se tem falado sobre
as semelhancas, vale a pena sublinhar também as diferencas. Sao, a nosso
ver, diferengas pertinentes, que justificam que se distinga entre discurso
académico e discurso cientifico. Constituem argumentos a considerar,
entre outros, os contextos de realiza¢ao dos discursos, a partir da situagao
de comunicagao, segundo as componentes que enformam o quadro comu-
nicativo (Brown & Fraser, 1979; Kerbrat-Orecchioni, 1992), composto
por participantes, quadro espacio-temporal e finalidades, a tomar aqui
como parte dos pardmetros de género (Mainguencau, 2014; Adam, 2012;
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Adam & Heidmann, 2004; Kerbrat-Orecchioni & Traverso, 2004) com
implica¢oes na definicao dos tipos de discurso.

Especificamente, as finalidades e o estatuto sociocomunicativo dos in-
terlocutores constituem pardmetros de diferenciagao. quer as finalidades,
quer a relagao entre os interlocutores sao diferentes. Os (géneros de) dis-
cursos que se integram nestes dois tipos discursivos sio praticas sociais dis-
tintas, envolvendo interlocutores com estatutos, papéis sociais e
comunicativos diversos. Como se refere em Charaudeau e Maingueneau
(2002, p.261), “O discurso cientifico é construido dentro de uma comuni-
dade bem delimitada, a comunidade cientifica, constituida por pares. E en-
quanto cientistas que assumem um papel comunicativo” (trad. minha). Por
isso, a relagao interpessoal estabelecida é simétrica. No discurso académico,
os participantes assumem papéis sociais e comunicativos variados. A relacao
interacional é assimétrica e complementar, porque se estabelece entre inter-
locutores com estatutos diferentes, professores e estudantes, empenhados
num processo de ensino-aprendizagem, que impde aos discursos, depen-
dendo dos géneros, uma marca mais ou menos forte de didatiza¢io. De
facto, hd uma finalidade didética no discurso académico que estd ausente
do discurso cientifico. No discurso académico, no que referimos como uma
relagio comunicativa assimétrica, um dos participantes, o estudante, torna-
-se o centro de referéncia. E, por isso, também os estilos sao distintos. O dis-
curso académico comporta, por exemplo, marcas de reformulagio e
frequentes sequéncias explicativas, justificadas pela imagem de nao especia-
lista do alocutdrio-estudante (Marques, 2018) ¢ destinadas a “faire com-
prendre ou 4 éviter (ou résoudre) une compréhension défaillante.” (Pollet,
1997, p. 774).> Ja o discurso cientifico tem no processo de referenciamento,
que aponta para a identificacio compartilhada das vozes da comunidade
cientifica, um critério fundamental de caracterizagao dos géneros, que pres-
supde nos seus participantes o estatuto de especialistas (Marques, 2020b).
As sequéncias explicativas quando ocorrem tém, neste enquadramento de
papéis comunicativos, uma clara fun¢ao argumentativa.

Ainda que o espaco fisico ¢ institucional da universidade seja prototi-
picamente o lugar do discurso académico e do discurso cientifico, estes sao
lugares discursivos e sociais com configuracdes diversas. E evidente que
existem aproximagoes do discurso académico ao discurso cientifico, desde
logo na partilha parcial de espagos discursivos universitarios, em especial
em géneros hibridos, como a dissertagao de mestrado e a tese de doutora-
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mento, em que o locutor se caracteriza por uma conjungao de papéis so-
ciocomunicativos, sendo simultaneamente aluno e iniciante 2 investigacao.
Pode falar-se, de facto, de continuidades e descontinuidades entre os tipos
e os géneros de discurso no espago do Ensino Superior. Sublinhe-se, ainda,
que, se o discurso académico e o discurso cientifico partilham o mesmo es-
pago institucional, os lugares do discurso cientifico sao cada vez mais plu-
rais, extravasando os muros institucionais da universidade. Também o
discurso académico engloba, para alguns autores, todos os niveis de ensino
(Gouveia, 2019).

Sem obliterar todas as inter-relagoes estabelecidas entre discurso cien-
tifico e discurso académico que a comunicagao cientifica e a comunicagao
pedagégica implicam, no que concerne a finalidade primeira de cada tipo
de discurso, a divergéncia — no que diz respeito a ciéncia — pode sintetizar-
-se como fazer ciéncia ¢ (ensinar-)aprender ciéncia respetivamente (Marques,
2020a). No universo discursivo do Ensino Superior, confluem préticas co-
municativas que em graus diversos materializam essas finalidades.

3. Desenvolvimento da competéncia em escrita académica
no Ensino Superior: alguns desafios

A escrita académica pode ser tomada em sentido amplo, englobando
o conjunto das préticas de escrita no Ensino Superior, ou em sentido estrito
como trabalho explicito, previsto no curriculo académico, sobre certos gé-
neros considerados mais nobres (Dionisio & Fisher, 2010), e circunscrito
auma unidade curricular semestral, lecionada no 1.° ano de alguns cursos
de licenciatura. Os seminarios de metodologia de investigago, integrando
por norma os planos de estudos dos mestrados e de alguns cursos de dou-
toramento com parte curricular, tém finalidades especificas, ainda que al-
guma preocupagao com a discursivizagao da ciéncia possa estar presente.
Mas ¢ sempre secunddria, subordinada aos procedimentos de investigacio,
como se fazer ciéncia fosse separavel da sua discursivizagao. A propdsito,
Dionisio e Fisher (2010, p. 295) referem uma tradigio de categorizagio
das produgoes discursivas universitarias em géneros cientificos e ferramen-
tas pedagdgicas, “aqueles textos que servem de mediadores dos processos
de ensino e aprendizagem”, uma distingio problematica a vérios titulos, en-
quanto pressupde a transparéncia e exterioridade dos discursos relativa-
mente aos participantes e enquanto hierarquiza o discurso cientifico, pela
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referéncia a “textos nobres” e o discurso académico, na referéncia a “ferra-
mentas pedagégicas”. Por tudo isto, é necessario repensar o modo como as
competéncias em discurso académico preparam os estudantes para préticas
discursivas cientificas.

Destacam-se alguns desafios ao desenvolvimento das competéncias de
escrita académica (ou melhor, de literacia académica e cientifica). Na uni-
versidade, os alunos leem para escrever (Marques, 2018), em particular,

* cientificos, fazendo parte, com frequéncia, de um

leem textos/discursos
conjunto mais vasto de materiais pedagégicos preparados pelos docentes,
para escreverem textos/discursos no 4mbito do discurso académico
(Bittencourt, 2019). O discurso cientifico, em fun¢io dos diferentes ciclos
de ensino, ocupa um lugar fundamental, ainda que nao seja tinico, nas pra-
ticas académicas relativas a diferentes momentos ¢ formas de avaliagao.’
Sao processos que envolvem competéncias diversas e especializadas, que
sao desenvolvidas pela imersao nesses contextos interacionais, mas neces-
sitam também de reflexao explicita.

Em segundo lugar, mas nao menos fundamental, para além do que os
estudantes leem e escrevem, importa debater em que lingua o fazem. A uni-
versidade moderna é multilingue. O inglés assume-se como a toda poderosa
lingua franca da ciéncia, mas nao do ensino, que privilegia, com toda a jus-
teza, a lingua materna da maioria dos estudantes. Ser falante nativo ¢ um
fator decisivo na configuragao das competéncias comunicativas de qualquer
falante e dos estudantes em particular. Mas do discurso académico para o
discurso cientifico h4, cada vez mais, a imposi¢ao de mudanga de lingua. Os
estudantes universitdrios portugueses, enquanto consumidores e iniciados
a producio de discursos de ciéncia, entram por esta via num processo com-
plexo que os obriga a conceptualizar em portugués e redigir em lingua es-
trangeira, com os obstdculos que a diferenga entre ser proficiente numa dada
lingua ou ser falante nativo acarreta a discursivizagio da ciéncia. Acresce,
ainda, a existéncia de estilos de género diferentes, que implicam considerar
tradi¢oes de género (comunidades linguisticas diversas com normas pré-
prias), areas de investigagcao ou mesmo editoras.

Finalmente, enfrentar, como locutores, a heterogeneidade de géneros
em causa ¢ também um desafio. Tomemos como exemplo o posicionamento
discursivo a adotar em fungio do género. No espago discursivo da univer-
sidade, hd uma conjungao de géneros, do discurso académico e do discurso
cientifico, a que os alunos sao introduzidos, mas que parecem ser indistintos
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quando se considera a questao na perspetiva dos alunos e do seu posiciona-
mento discursivo. No percurso escolar dos estudantes portugueses, apre-
sentar a opinido pessoal partilhando ideias e sentimentos ¢ uma
competéncia prevista ¢ treinada desde cedo (formular uma opiniao ¢ uma
meta a atingir no final do 1.° ciclo (DGE, 2018)), que envolve um posicio-
namento subjetivo relativamente a2 um tema, um texto, um evento. Ora,
uma das dificuldades mais frequentes, a nivel universitario, tem a ver com a
gestao deste posicionamento no discurso. Os discursos nao sao objetivos,
nao sao neutros no que concerne a subjetividade do locutor, mas ha restri-
¢oes quanto ao tipo de subjetividade e a0s modos linguistico-discursivos da
sua expressao. Sao, em particular, restri¢oes de género, ou regularidades dis-
cursivas, relativas a organizagao enunciativa dos discursos de que os estu-
dantes nao parecem, em muitos casos, dar-se conta. Na complexidade e
hibridez de géneros discursivos no Ensino Superior, ¢ possivel e até fre-
quente a expressdo de uma subjetividade ancorada na opiniio pessoal, num
exercicio que enfatiza um ponto de vista préprio, singular, relativamente
aos textos/discursos, associado, portanto, a situagoes de aprendizagem. Os
excertos abaixo sao exemplo dessa indistingao, e ¢ nesse sentido que os re-
ferimos. H4 uma pessoalizagio na apresentacio das teorias que os géneros
do discurso cientifico nao preveem. No primeiro caso, a conclusio do tra-
balho faz-se em fung¢ao do processo de aprendizagem, nao do tema investi-
gado. Ao comentdrio critico sobrepde-se um comentario pessoal:

Apo’s termos iniciado a jormzdﬂ para compremdermos um pouco mais,
como alunos e eternos aprendizes, o que diz respeito a teoria da arqu-
mentagio de acordo com Ruth Amossy, chegamos a conclusio de que,
como diz Rees,... (conclusio de um trabalho de mestrado sobre a
teoria da argumentagio no discurso)

No segundo excerto, ¢ de uma subjetividade emocionada mostrada
que se parte para abordar o mesmo tema. O locutor usa uma citagio de
Moirio de S4a-Carneiro, em incipit, para enquadrar a mesma teoria da argu-
mentag¢ao no discurso:

Neste poema do escritor-poeta Mério de Sé-Carneiro, as palavras
jogam com os sentimentos, com uma intengao comunicativa que
pretende aquiescéncia numa construgio dialdgica eu — outro inte-
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rior. H4 um antagonismo que se prende com a dualidade do ter e
do querer, da intencao e da agdo. E da literatura partimos para dis-
secar a lingua em funcionamento. Por vezes, caimos neste lugar
comum das “miragens de falsos horizontes”. Mas quem possui a ver-
dade? Quem domina as emogdes e as transporta para a linguagem?
Qual a importancia das palavras nos discursos? Quem mede o
quanto o outro entende o ex que verbaliza? Nao ha discurso desin-
teressado. O fazer por fazer, sem a pretensdo de algo: uma resposta,
um siléncio, uma agio, uma mudanga... (introdugao a um trabalho
de mestrado sobre a teoria da argumentagio no discurso).

Nao esta em causa a corre¢ao linguistica, a estrutura ou até uma coe-
réncia local, independente de constri¢des genéricas. Mas sao precisamente
determinagoes de género que ¢ preciso ter em conta. A subjetividade esta
presente no discurso cientifico, mas nao ¢ qualquer subjetividade, nem se
constrdi discursivamente de qualquer maneira. O discurso cientifico, na
rede de géneros que o constitui, nao prevé a exposi¢ao da pessoalidade do
locutor, que a complexidade destes lugares de discursos, no entanto, pro-
porciona. Estes exemplos s3o sintoma de lacunas persistentes no desenvol-
vimento da competéncia de escrita, a que a anélise dos discursos, ¢ em
particular a investiga¢ao no 4mbito da organizagio enunciativa dos tex-
tos/discursos e das questoes de género, entre outras abordagens tedricas,
pode dar um contributo fundamental para a superagio das dificuldades
dos estudantes universitarios.

4. Consideracoes finais

A resposta a pergunta que colocamos, sobre até que ponto a aquisi¢ao
de competéncias comunicativas num tipo de discurso confere, aos estu-
dantes, competéncias no outro nio tem resposta simples nem imediata. E
claro que a competéncia comunicativa de um falante se desenvolve global-
mente ¢, nesse sentido, a aquisi¢ao de competéncias num tipo de discurso
repercute-se noutros tipos de discurso, em particular naqueles com que es-
tabelece uma relagao de proximidade. Contudo, as particularidades de cada
um obrigam a um trabalho especifico que nao ¢ simplesmente transferivel
de 4rea para area.
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Dois t6picos inter-relacionados sobressaem na reflexao realizada. Em
primeiro lugar, sendo objeto inicial dos estudos pedagégico-diddticos, a
andlise do discurso académico torna saliente o alcance tedrico e pratico de
uma reflexdo apoiada numa abordagem interdisciplinar das praticas dis-
cursivas académicas. Em segundo lugar, pensar o desenvolvimento da com-
peténcia em escrita académica no Ensino Superior obriga a tomar em
consideragao o contexto comunicativo das interagdes institucionais que
mobilizam nao um, mas dois tipos de discurso, com evidentes similarida-
des, é certo, mas com ainda mais evidentes e centrais diferencas, o discurso
académico e o discurso cientifico. As categorizagbes existentes das praticas
discursivas no Ensino Superior sobrepde-se a necessidade de atender a uma
heterogeneidade que, sem duvida, determina as condigoes de sucesso dos
estudantes. Deverd ai ser considerada a identificacio redutora, que por
vezes se faz, do objeto de andlise do discurso académico com a escrita aca-
démica; sendo fundamental, exclui do campo de andlise, por exemplo, as
praticas discursivas orais institucionais.

Analisar as préticas discursivas no Ensino Superior tem de passar, em
particular, por conhecer a realidade discursiva académica portuguesa, ou
seja, os modos como os estudantes do Ensino Superior sao confrontados e
se confrontam com os discursos. Quantos textos/discursos ¢ que os alunos
produzem ao longo do curso? Qual a extensao média dos textos produzi-
dos? Que géneros de texto sdo privilegiados nas diferentes unidades curri-
culares? sao perguntas que ainda estao por responder. Num contexto muito
especifico de uma universidade americana, Donahue (2010) realizou um
estudo longitudinal, acompanhando 20 estudantes desde a sua entrada na
universidade até a conclusao da licenciatura e analisando as competéncias
comunicativas neste dominio e a sua evolugao ao longo do curso. Para o
contexto portugués nao existe, no que nos ¢ dado conhecer, um trabalho
deste tipo, que responda as questdes acima. Contudo, seria um ponto de
partida muito pertinente para a problematica que aqui nos ocupou.

Notas

' Desenvolvimento da competéncia em escrita académica no Ensino Superior é o titulo da mesa re-
donda em que o presente trabalho se integrou no 4mbito do ENDA 2 ¢ cujo inicio de apresentagio
explicita que: “A mesa-redonda incidird sobre praticas do discurso académico no Ensino Superior,
especialmente, a constru¢io da competéncia académica neste grau de ensino.”

2“[literacy is] a means for engaging with diverse forms of knowledge, understanding and communi-

cation” (UNESCO, 2008, p-9).
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*Na realidade, esta ¢ uma vertente da fungao diddtica que através de estratégias linguistico-discur-
sivas diversas caracteriza o discurso académico, nos seus diferentes géneros.

#Usamos aqui indistintamente os termos texto e discurso.

5 A preocupagio com esta finalidade avaliativa de certos géneros da esfera académica estd presente
em trabalhos publicados, nomeadamente para o portugués (Pinto, 2014; Duarte, Pinto & Rodri-
gues, 2020; Silva, Santos & Sitoe, 2019).
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“Discurso Académico: Conhecimento
disciplinar e apropriagdo didatica” inclui um
conjunto de 13 artigos cujo foco incide nas
praticas discursivas inerentes aos contextos
de ensino. O livro engloba contributos de in-
vestigadores que se situam na area dos estu-
dos do discurso e que propdem percursos
diversificados, visando objetivos distintos,
desde a reflexdo tedrica sobre varias concep-
tualizagcdes e metodologias a adogao de es-
tratégias pedagodgicas particulares e a
realizacao de atividades especificas em sala
de aula. A multiplicidade de enquadramen-
tos tedricos, de perspetivas de analise e de
resultados expostos nos varios artigos con-
vergem no interesse comum em refletir
sobre praticas discursivas situadas em con-
textos didaticos. Nesse sentido, a obra pre-
tende contribuir para que se efetive outra
etapa na constituicao de uma comunidade
de investigadores unidos pelo interesse num
objeto de estudo complexo e multifacetado:
o discurso escolar e académico.
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