Estudos Linguisticos

(Y.

Da lingua em funcionaimento ao funcionamento da lingua

nquanto tutoras da disciplina de Intervengio

Educaava de cursos de Formagio Inicial de
Professores, temos assistido a aulas de Lingua
Portuguesa dos 1° e 2° Ciclos em que os alunos,
motivados pelas actividades em que se encontram
envolvidos, participam em discussdes vivas e
interessantes sobre o funcionamento da lingua.
No entanto, temos também assistido a aulas em
que os professores nio promovem esta discussio
e reflexio, limitando-se, nas aulas de gramitica, 2
"dar" terminologia gramatical e regras de fun-
cionamento da lingua, apresentadas de forma
descontextualizada, ao sabor do manual...

Os manuais, por sua vez, também tendem a
nio estabelecer uma articulagiio real entre os tex-
tos apresentados e os conteudos de funcionamen-
to da lingua, sendo frequente a apresentagio
destes conteidos de forma avulsa e descontextu-
alizada. Para além disso, nio deixa de ser sin-
tomatca a existéncia de manuais com erros bas-
tante grosseiros, que revelam uma falta de sinto-
nia entre os conteudos contemplados e a des-
crigio linguistica, apesar de j4 terem sido produzi-
dos alguns trabalhos que tentam colmatar algu-
mas destas lacunas (considere-se, a dtulo de
exemplo, a Terminologia Linguistica para os Ensinos
Basico ¢ Secunddrio).

Face a0 exposto, propomos aqui uma refle-
xio centrada no ensino da Lingua Portuguesa nos
1° e 2° ciclos, considerando, em particular, algu-
mas estratégias que o professor pode desenvolver
no seatido de promover uma atitude questionante

Otilia Sousa* e Adriana Cardoso**

e reflexiva nos seus alunos, que favorega o desen-
volvimento da competéncia metalinguistica dos
mesmos.

1. O papel da reflexido gramatical na aula
de lingua

Parafraseando Dionisio de Tricia (apud
Fromkin & Rodman, 1993), podemos encarar o
conceito de gramitica sob duas perspectivas dis-
tintas: gramitica é 0 que me permite falar uma
lingua ou falar sobre uma lingua. Esta dicotomia
remete-nos para um contraste fundamental nos
estudos linguisticos: a disting3o entre gramitica
implicita e gramitica explicita. A gramdtica im-
plicita corresponde a uma gramitica interiorizada
que consiste, por um lado, num "dicionirio men-
tal" e, por outro, num conjunto de regras e princi-
pios que actuam sob o referido dicionisio. Por sua
vez, gramitica explicita ¢ o fruto de uma reflexio
mais ou menos aprofundada sobre a prépria lin-
gua, sendo por isso um conhecimento metalin-
guistico, i.e., que esti para além, que transcende o
"simples” uso da lingua.

Embora ambos os conceitos remetam para o
conhecimento linguistico, 2 natureza desse co-
nhecimento ¢ diversa. A gramitica implicita ¢é ad-
quirida de forma natural, mais ou menos incons-
ciente, sendo apenas necessirio, para que tal
aconteca, que a crianga seja exposta 2 uma lingua.
A gramitica explicita, por seu turno, corresponde
a um conhecimento consciente, deliberado,
reflectido da lingua, que exige recorte do objecto
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¢ retlexio sobre o objecto recortado, ie., exige
distanciamento e observagio. A gramidica explici-
ta encontra-se, por 1550, em grande medida asso-
ciada a escolarizagio.

Se partirmos da constatagio de que a crianga,
quando chega ao ensino formal, ji apresenta um
dominio bastante alargado da gramitica da sua
lingua (gramitica implicita) - falando do que a
rodeia, do que estd presente, do que estd ausente,
do que a preocupa, do cxistente e do nio existente
- qual sera entio o papel do professor? Ensinar-
-lhe 0 que ela ji sabe? Para qué, se ela ja usa a sua
gramitica de forma tio natural?

Parece-nos por isso evidente que o ensino da
gramitica deve corresponder a estratégias e pro-
cedimentos que permitam tornar explicita a
gramaitica implicita do aluno. Ou seja, o professor
nio estd a ensinar nada de novo aos alunos, nio
estd a introduzic um assunto accrca do qual eles
nio tenham nada 2 dizer. Pelo contrario, esti a
tentar que estes reflictam sobre algo que domu-
nam bem. A retlexio sobre o préprio conheci-
mento constitui uma acavidade de nivel mais ele-
vado, dai a designacio de actividade metalinguisti-
ca.

A assungio de que a crianga possui uma gra-
mitca interiorizada da sua lingua materna cons-
titui um corte epistemolégico que tem, obvia-
mente, fortes repercussoes a nivel metodologico.
Passamos da concepsio da aula de lingua como
aprendizagem de gramatica, muitas vezes cncara-
da como ensino de ctiquetas, memorizagio de
definicdes e de regras, para a concepgio da aula de
lingua como discussao, reflexio em interacgio na
busca ¢ descoberta de regras de funcionamento
da lingua em situagdes de uso. O conhecimento
gramatical deixa de ser encarado como exterior ao
sujeito {(como acontece na aula de lingua estran-
geira) ¢ passa a corresponder a consciencializagio
do conhecimento que o sujeito ji adquiniu.

2. Todas as aulas s@io aulas de 'gramitica’

O corte epistemoligico ¢ metodologico suge-
rido na secgio anterior terd como consequéncia a
consciencializagio de que o estudo da gramitica
nio pode ser encarado como um objecto de estu-
do distinto ¢ exterior 3 propria faculdade e activi-
dade da linguagem.

Se entendermos o ensino da gramitica como
uma componente da propria actividade de lin-
guagem, entio todas 2s aulas sio aulas de gramiti-
ca e toda a gramitica acontece, de forma motiva-
da, na aula. Se a gramitica acontece na aula como
uma reflexio sobre o que fazemos quando fala-
mos ou quando escrevemos, entio os alunos
estario motivadissimos e a gramatica scra a parte
de pensar a lingua, sempre que for pertinente pen-
sar a lingua - quando falamos, quando ouvimos,
quando lemos ou quando escrevemos -, com ca-
minhos metodolégicos que podem passar pela
resolugio de problemas, pela formulagio de
hipéteses € que poderio seguir tanto percursos
indutivos como dedutivos.

Por exemplo, um "erro” comum entre os
alunos pode ser 0 motivo para uma discussio,
seguida de pesquisa (no prontuirio, no dicionirio,
na gramitica, etc), com a subscquente apresen-
tagio a turma e registo escrito. Como vemos, ensi-
na-se gramatica, mas ensina-se ambém um pro-
cedimento para se lidar com dificuldades com que
somos confrontados no dia-a-dia; formulagio do
problema; busca de mais informagio; resolucio
do problema; partilha de saber.

A dtulo de exemplo consideremos um "erro”
bastante frequente: o uso da segunda pessoa do
singular do Pretérito Perfeito Simples (PPS) com
a terminagio -5, em formas como figestes (em vez
de fizest)). Partindo-se do principio de que nem
todos os alunos da turma usam -5 no final destas
formas, podemos comegar por dar conta da vari-
agio 4 turma, formulando-se o problema que vai
ser discuado. Apds a formulagio do problema,

podemos sugerir a consulta da gramitica ou de
um dicionirio de verbos conjugados para confir-
mar a forma consignada e, de seguida, podemos
langar o desafio: por que € que hi tantas pessoas
a colocar -5 na segunda pessoa do singular do
PPS?

Apbs discussio, em que se valorizam todas as
contribuigbes ¢ se registam as mais significativas
no quadro, desafia-se os alunos a inventariar todas
as segundas pessoas do singular dos tempos ver-
bais do portugués, tornando-se assim possivel
concluir que todas as segundas pessoas do singu-
lar dos tempos verbais terminam em
-5 {fages, fazias, fards, farias, fafas, fizesses,
etc). Constata-se entio que, como o
PPS nio termina em -s, constitui,
deste snodo, uma excepgiao dentro do
sistema  flexional verbal. Como
explicar entio o comportamento de
quem usa - Os alunos concluem
que sc trata de um comportamento
de sobregeneralizagio. Poderemos
depois alargar esta descoberta sobre
o comportamento dos falantes a ou-
tros fenomenos de sobregeneralizacio e, even-
tualmente, podemos capitalizar as suas con-
tribuigGes de quando eram pequenos e cometiam
"erros” de sobregeneralizagio, por exemplo, com
o participio passado (fazide, escrevids) ou com os
verbos irregulares (fazes bem, ouvo bem).

Como vemos, partimos de uma situagio de
uso, pensamos a lingua ¢ concluimos que a lingua
apresenta regularidades e autoriza irregularidades,
que aprender a falar uma lingua é colocar hipote-
ses sobre as regularidades ¢, a pouco e pouco,
ajustar as nossas produgdes ao modelo fornecido
pelo meio, partindo das regularidades ¢ aprenden-
do as irregularidades: osw>ougo, cdos>cies, etc.

Se o estudo do funcionamento da lingua par-
tr de situagSes de ensino / aprendizagem signi-
ficativas, o ensino da gramaitica perderi o caricter

.

repetitivo e normativo, correspondendo menos a
uma aprendizagem de regras ¢ mais a uma
reflexio sobre as restrigoes e virtualidades do sis-
tema linguistico. Se¢ a lingua csta em permanentc
mudanga, se algumas dessas mudangas vio sendo
registadas em dicionirios e gramaticas, vale 2 pena
desafiar os alunos a olhar para essas possibilidades
do sistema. Nio estamos com isto a defender que
o professor deva assumir uma atitude meramente
descritiva, mas estamos a propor uma solugio de
compromisso. Como refere Duarte (2000: 57), o
professor deve ser veiculo do portugués padrio,
ou seja, deve poder proporcionar 205
scus alunos o acesso a0 portugués
considerado correcto, pois nem
todos os alunos dominam 2 mesma
varicdade do portugués. Contudo, tal
nio implica a desvalorizagio das ou-
tras varicdades, cabendo ao professor
a udlizagio de estratégias que pro-
movam a consciencializagio das
diferengas existentes entre os dife-
rentes dialectos e sociolectos do por-
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tugucs.

3. Como cstudar 2 lingua em funciona-
mento

Encarar o ensino da gramatica desta forma
implica entio integrar o estudo do funcionamen-
to da lingua nas sequéncias didicticas de orali-
dade, leitura ¢ escrita. O trabatho de reflexdo ¢ de
sistemnatizagio sobre uma qualquer forma nio
acontece fora dos textos, marcas visiveis da activi-
dade de linguagem. Quer scja a pardr de textos
escritos quer de textos orais, textos de autor ou
textos de alunos, o estudo da gramitica deveri
realizar-sc a partir da acdvidade de linguagem, isto
é, a partir da realizagio concreta da actividade de
representagio significante plasmada em textos ¢
inserida em contexto.

Mas encarar 2 gramitica deste modo significa
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estar atento 205 textos (orais e escritos) dos alunos
(ou outros) ¢ estar disponivel para discutir, reflec-
tir, aprender / ensinar quando surge assunto na
aula. Apos cstes momentos de anilise propor-
cionados pelas actividades em que os alunos estio
empenhados, serd fundamental delinear modulos
de sistematzagio dos mecanismos analisados.
Esta sistematizacio favorece uma reflexio de
nivel mais elevado, dado que os diversos elemen-
tos aparecem relacionados, sendo possivel definir
com clareza o papel que cada um desempenha na
construgio da significacio. Como vemos, na
nossa proposta partimos do todo, que é o texto,
para as suas partes num percurso em que 3 anilise
sc vai tornando cada vez mais pormenorizada ¢
fina. Este caminho serd muito mais proficuo do
que aquele que sc detenha apenas na anilise de
frases fabricadas, como € o caso das que ocotrem
nos manuais. Poderia parecer légico que para
estudar um determinado topico de gramitica, por
exemplo os tempos verbais, sc partisse da frase
para o texto. Esta opgio metodologica parece-nos
ser a mais comum na aula de lingua materna. No
entanto, como sabemos, o todo condiciona as
partes. Assim, por exemplo, a utilizagdo dos tem-
pos verbais em diferentes tpos de texto é deter-
minada, em grande parte, pelo texto. Pensemos, 2
titulo de exemplo, em textos injuntivos (em que
predominam o infinitivo ou o presente com valor
injuntivo) ¢ em textos descritivos (em que pre-
dominam o presente ou o imperfeito), ctc.

Ao reflectirmos sobre o ensino dos tempos
verbais, damo-nos conta de que este tem sido,
inexplicavelmente, bascado em paradigmas mor-
fologicos, apesar de os alunos produzirem correc-
tamente a generalidade das formas verbais. Nio
bastando esta constatagio, a caracerizagio que os
manuais apresentam dos diferentes tempos ¢
modos verbais € incompleta e inconsistente,
mostrando-se ineficaz aré para a anilise dos
proprios exemplos que sio apresentados.

E o que acontece e alguns manuais do 1°
Ciclo do Ensino Bisico na apresentagio do
Presente do Indicativo. Na generalidade dos ma-
nuais, este tempo vesbal é apresentado como vei-
culando 2 ideia de preseate (simultinco a0 mo-
mento da fala), ic., correspondendo a expressio
do agora, no momento em gue falo. Num manual de 1°
Ciclo (4° ano), o seguinte contraste procura evi-
denciar esse valor: boje vendo baldes, ontem vendi
baldes, amanhd venderei baldes.

Nio ¢ dificil constatar que as frases apresen-
tadas estio em contradigio com a gramética que 2
crianga adquiriu. Hoje sendo baldes remete nio para
0 momento em que o sujcito fala, mas para um
periodo mais lato que pode ser parafrascado por
actualmente. Além de valor habitual, vende term valor
de oposigio, construido pela sua co-ocorréncia
com o adverbial boje. Hope, diferentemente de hi
um ano, vendo balies. O Presente do Indicativo, em
poctugués, raramente diz 0 agora, isto €, o presente
de quem fala, utiliza-se, para tal, a perifrase estar a
+ infinitivo no Presente do Indicativo. Os proble-
mas que acabimos de cnunciar resultam da falta
de rigor na descrigio dos dados ¢ parece ter sub-
jacente a confusio entre tempo (passado, presente
e futuro) ¢ tempos verbais.

Além dos problemas verificados na apresen-
tagio do presente, observam-se igualmente incon-
sisténcias na apresentagio do Furro do
Indicativo, ja que este nio sefia 0 tempo gramad-
cal que a crianga usaria neste contexto. Neste caso,
usaria ou o Presente do Indicativo (amanbd vendo
baloes) ou o Fuwro perifristico - ir + infinitiv
(amanba vou vender baldes).

Portanto, vendo baldes nio expressa a actuali-
dade, mas a habitualidade. Venderei balées mais do
que 2 nogio de futuro expressa a assungio do
contetdo de verdade de quem fala (por isso 2 fre-
quéncia deste tempo verbal em textos jornalisti-
cos, quando o enunciador nio pode ou nio ques
assumir o conteido das suas afirmagdes, em
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exemplos como: Segundo fontes fidedignas, 0 juigamen-
to terid Ingar em Monsanto).

Mas o contraste entre a descrigio que ocorre
nos manuais e as sequéncias que a crianga produz
situa-se rambém 2 outros niveis do funcionamen-
to da lingua Consideremos apenas mais dois
exemplos que, pela sua simplicidade, se tornam
paradigmiticos. Como refere Sim-Sim (1998), a
partic dos quatro anos de idade 2 crianca revela
capacidade para a realizagio de a2ctvidades que
visam o desenvolvimento da consciéncia fonold-
gica, como é o caso da manipulacio de silabas. Se
the dissermos que 'mesa’ tem dois bocadinhos
‘me-sa’, a crianga com alguma facilidade brincari
desta forma com outras palavras. Apesar de esta
manipulagio ser intuitiva, em muitos manuais do
1° Ciclo continua a ser proposto que 2 divisdo
silibica da palavra ‘carro é 'car-ro’. E evidente que
pércebemos que 0 que estd subjacente a esta pro-
posta é a wranslineagio e que tal apresentagio
talvez procure nio introduzir duas separagbes
diferentes para 2 mesma palavra. Contudo, fard
algum sentido uma descrigio deste tipo, que co-
lide de forma tio evidente com a intuigio da cri-
anca? Ji que hi casos em que a divisdo silibica
nio coincide com a translineacio, nio seria mais
facil expliciti-los do que escamotes-los? Se temos
receio de que haja confusio, por que razio € que
nio trabalhamos a divisio silibica apenas oral-
mente ¢ a translineagio na escrita?

O dltmo exemplo que apresentamos diz
respeito i definigio de pronome. Se é verdade que
por vezes tentamos desmontar a etiqueta grama-
tical, para que esta se torne menos opaca para 0s
alunos, também n3o nos podemos esquecer de
que esta pode induzir-nos em erro. S6 para dar
um exemplo prévio, apesar de a forma verbal senbo
morado ter a designagio de Pretérito Perfeito
Composto, é evidentc para os falantes do por-
tugués que ndo corresponde de forma alguma 2
uma situagio concluida, mas antes a uma situagio
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que se prolonga até a0 presente, sendo desta
forma enganador o uso da etiqueta “perfeito”.
Ora com os pronomes acontece o mesmo, facto
que explica a sua defini¢io nos manuais ¢ gramad-
cas como "palavras que substituem os nomes”.
Neste caso, sio também os exemplos apresenta-
dos pclos manuais que deitam por terra a
definicio apresentada: A Rita ¢ alta. Ela é alta. Ora
se a definicio estivesse cocrecta, senia de esperar 2
sequéncia *A ela é alta.

Mas, como referem Pereira ef afi (2003: 157),
nio se verifica nos manuais do 1° Ciclo apenas a
incorporagio incorrecta de informagio linguisd-
ca, mas também a apresentagio de informagdes
vagas ¢ pouco rigorosas (a definicio de frase
como "com sentido completo” ou "correspon-
dendo i realidade”) ¢ de informagdes que nio tém
origem nas descrigdes linguisticas (apresentagio
do grupo mivel como um terceiro constituinte da
frase, 20 lado do sujeito ¢ do predicado).

Face 20 exposto, podemos entdo concluir que
mais do que propor 20s alunos conhecimentos
exteriores que, muitas vezes, passam pela memo-
rizacio de terminologia opaca € vazia de qualquer
entendimento, deve treinar-sc a observagio e sis-
tematizagio de dados linguisticos a partir do uso
da lingua. Se fazer gramitica visa evidenciar o fun-
cionamento da lingua ¢ alargar as possibilidades
dc expressio dos alunos, s6 faz sentido levarmos
2 cabo essa tarefa se partirmos da lingua em fun-
cionamento.

3.1 Um percurso possivel

Na tentativa dec propor um percurso
metodoldgico para cnsinar gramitica na perspec-

.dva defendida até agora, apreseniamos um texto

(parte de um corpus mais alargado de textos) € uma
forma possivel de trabathar questoes de determi-
nagio nominal e de determinagio verbal.

A actividade proposta integrar-se-ia num
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modulo mais vasto, o do estudo do texto narran-
vo. Escolheriamos textos de Esopo para sublinhar
dois principios importantes: estudamos 2 narrati-
va como um tpo de discurso com particulari-
dades que devem ser analisadas (sem grandes tec-
nicismos nesta fase) e estudamo-la porque per-
mite que os alunos contactem com 2 heranga cul-
tural, alargando os seus referenciais, alargando a
sua visio do mundo, integrando-os numa tradigio
menos etnocentrada ¢ mais lata de cultura,

Apés a leitura de varias fibulas, podemos
deter-nos numa delas. A titulo de exemplo, con-
sideremos "O corvo ¢ o jarro” de Esopo.

O corvo e o jarro

Num du quente, um corvo cheio de sede debicava a
terra a procura de qualquer coisa para beber. A terra anha
endurecido ¢ todas as nascentes tinham secado, nio havia
agua em lado nenhum.

Ao longe viu um jarto no peitonl da jancla de uma ca-
stnha. Voou para Li a ver 0 que cra.

“Ab, tem igua I3 no fundo”, grasnou cspreando. Mas
nio conseguia chegar-lhe. () corvo estava cada vez com mais
sede. Picou 0 jarro com forga mas nio conseguiv parti-lo.

“Vou auri-lo 2o chio”, dissc para s1 propno, mas o jarro
ena tio pesado que nem se mexeu. |.. )

{Esopa, adaptada)

Numa primeira etapa, proporiamos que os
alunos sublinhassem as ocorrénclas de wm.
Facilmente se verificaria que o determinante
indefinido ocorre em um corvo (L1}, vin um jarro
(L5), uma casinba (1.5-6)'. De seguida, proporiamos
due procurassem no texto ocofréncias subse-
quentes de e ¢ arro e que verificassem qual o
determinante que integra o SN em que estes
nomes ocorrem. Mais uma vez se verificaria que o
determinante definido ocorte em o o (L8) ¢ o
sarre (L9, L.10).

Serd conveniente que se repita 0 mesmo pro-
cedimento noutra fibula, de forma a que os
alunos possam concluir que o artigo indefinido
introduz uma entidade no discurso e que o artigo
definido indica a retoma dessa entidade (Correia,
2002: 252 e segs.; Sousa, 1999).

Um procedimento anilogo € possivel no estu-
do dos pronomes. Estudar os pronomes a partir
da sua ocorréncia em textos, nio sé seri mais
interessante, mais proficuo, mas sobretudo permi-
dri desenvolver a competéncia discursiva dos
sujeitos, nomeadamente a competéncia de leitura
¢ de escrita. Continuando o exercicio anterior,
poderiamos pedir que os alunos sublinhassem a
cores diferentes todas as referéncias a wnw ¢ 2
Jarro. Concluiriamos entio que as estratégias de
recoma disponiveis envolvem a elipse, a pronomi-
nalizagio e SNs definidos. Através deste exercicio,
pretende-se destacar um dos principais mecanis-
mos coesivos de um texto: a construgio da refe-
réncia nominal.

De seguida, solicitariamos que os alunos
explicitassem oralmente os SNs retomados pelos
diferentes pronomes. Terminada esta tarefa, seria
interessante a realizacio de um exercicio de rees-
crita em que se procedesse 3 substituigio dos
pronomes (realizados ou nulos) pelos SNs que

' Para simplificar, ignoremos neste contexto mam, contracgio da proposigio em com o determinante

indefinido wm.

estes retomam. A titulo de exemplo, considere-
mos o seguinte exercicio, realizado a partr da
fabula em anilise:

Ao longe o corvo viu um jarro no peitoril da janela de
uma casinha. O corvo voou para li a ver o que era .

“Ah, tem igua li no fundo®, grasnou o corvo, esprai-
uando. Mas o corve nao conseguia chegar i igua. O corvo
estava cada vez com mais sede. O corvo picou o jarro com
forga mas o corvo nio conscguin partir o jarra.

Na fase de discussio do texto, seria inte-
ressante que os alunos avaliassem as perdas e os
ganhos resultantes das substituigbes efectuadas,
destacando-se a2 importincia das aniforas, em
especial da elipse, na construgio da coesio tex-
tual. Por motvos pedagogicos diferentes, talvez
esta fosse uma ocasiiio privilegiada para fazer os
alunos reflectirem sobre os problemas criados por
uma excessiva pronominalizacio, que por vezes se
observa sobrerudo em textos de alunos do 1°
Ciclo ¢ que pode causar ambiguidade referencial.
Apresentamos de seguida um excerto de um texto
de um aluno de 3° ano em que tal ambiguidade se
verifica:

Era uma vez um rei que foi 3 caga. Encontrou um

gio < cles | Ele ganh

Perante este exemplo, desafiariamos o grupo
de alunos a identificar quem ganhou, ou seja, a
identificar o antecedente do pronome Ek. Os
alunos certamente indicariam o re/ ¢ o drugdo como
hipoteses. Consultando-se o autor do texto,
definir-sc-ia qual o SN que deve substituir o
pronome de forma a resolver a ambiguidade.
Concluiriamos assim que, se, por um lado, a ocor-
réncia excessiva de SNs definidos torna o texto
pesado e repetitivo, esta ocorréncia é fundamen-
tal, nomeadamente em contextos ¢em que pode
ocorrer ambiguidade referencial.

Y.

Ainda na mesma unidade didictica, seria tam-
bém interessante abordar os tempos verbais. Em
pardcular, 0 uso dos tempos do Pretérito (mais-
-que-perfeito composto (PMQPC), Perfeito (PPS)
¢ Imperfeito (IMP)), questionando os alunos
sobre aspectos relativos a construgio da referén-
cia temporal e ao papel dos tempos verbais na
construgio do texto.

No que diz respeito 2 consarugio da referén-
cia temporal, serd importante salientar a cons-
trugio da localizagio temporal, expliciando o
facto de o texto narrativo ser um texto auténomo
¢ que, por isso, contém as suas proprias coorde-
nadas. Quando questonados, os alunos identifi-
cario awm dia quente, uma lerra sem dgua COMO as
coordenadas temporais ¢ cspaciais a partir das
quais o texto é construido. A comparacio com
outros textos narrativos permitird verificar que
estes contém sempre localizadores a partir dos
quais se constroi a propria temporalidade dos tex-
tos.

Procurando integrar mais uma vez o ensino
da gramitica em actividades significativas, pro-
movendo uma atrude reflexiva, propomos que o
estudo dos tempos verbais esteja ao servigo da
compreensio textual. Assim, perante o texto O
10 ¢ 0 jarro, questionariamos os alunos de modo
construir a consciéncia do esquemna subjacente ao
texto narratvo. Este excrcicio consistifia em:
identificar o herdi; o problema; as acgdes reali-
zadas para resolver o problema. O objectivo seria
o de seleccionar a informagio mais relevante,
hierarquizi-la, por forma a construir uma sintese
do texto, como a que se apresenta de seguida:

[Num dia quente, numa terma sem agua.] um corvo cheio
de sede procurava agua. Viu um jarto ao longe, voou para la,
verificou que tinha dgua, mas nio a conseguia alcangar. Picou
© jagro, nav conseguin parti-lo ...

Seria interessante destacar o papel dos tempos

Rt o

- PR 13- e Ay s 7 e e« <



A

verbais na construgao de valores referenciais de
anterioridade, simultaneidade e posterioridade,
assim como o scu papel na organizagio da infor-
magio (Fonseca 1992). A partir da elaboragio do
resumo antenior, fica claro o papel do PPS na
construgao da sucessio (vix, voow, verificon, picox...)
¢ do IMP na construgio de cenirios que explicam
as acqoes (proaerane dgua explica toda a histonia; nde
a consegaia alcangar motiva ¢ justifica as acgoes de-
sencadeadas posteriormente). A partir do texto
onginal, podiamos também reflectir sobre o papel
do PMQPC na construgio dos acontecimentos
anteriores que explicam a situagio de falta de igua
(A terva tinba endurecido ¢ todas as nascentes tinbam seca-
do). Sem o 1eferimos explicitamente, estamos a
por em evidéncia um dos principios organizatvos
da narrativa: 0 que vem antes causa o que vem
depots.

Apos a leitura ¢ a reflexin / sistemauzagio
acerca dos determinantes definidos ¢ indefinidos,
dos pronomes e dos tempos verbais, seguir-se-ia
uma actividade de escrita, complementada por um
momento de reflexio a parcs ¢ em grande grupo
sobre as produgées dos alunos.

A nossa proposta assenta na convicgio de que
o conhecimento metlinguistico se pode desen-
volver a partir da observagio realizada nos textos
(produzidos pelos alunios ou de autor). A obser-
vagao € onentada pelo professor de forma a fazer
sobressait um certo niimero de mecanismos que
s querem destacar; a seguir deve por-se em
evidéncia os marcadores do fenémeno ou meca-
nismo que se¢ escolheu estudar; e, finalmente,
aplicar os conhecimentos de forma a que o aluno
mobilize o que acabou de sistematizar através da
produgio dc um texto pessoal, oral ou escrito.

4. A formagio do professor de lingua
A perspectiva defendida de que ensinar

gramauca na aula de lingua materna é propor-
cionar aos sujeitos uma major consciencializacio

da gramidca interiofizada que possuem acarreta
uma mudanca metodolégica. Como vimos, estu-
dar gramitica deixa de corresponder 2 uma me-
morizagio de etiquetas e de terminologia e passa
a constituir uma reflexdo a construgio / recons-
trugdo da significagio a partir da actividade dc lin-
guagem, actualizada em textos.

Sc encararmos as aulas como um lugar de
ensino / aprendizagem em interacgio, um espago
em que encontrar € resolver problemas ¢ tio ou
mais importante do que fornecer solugdes, vemos
que uma aula de lingua é um contexto particular-
mente complexo. Um contexto em que, por mais
que o professor prepare a aula, as questdes que
surgem sio sempre novas, por vezes inesperadas
¢, frequentemente, surpreendentes e inovadoras.
Para tomar decisdes em tempo 4dl ¢ de forma
pedagogicamente correcta, ic., que sejam motor
de desenvolvimento, € necessitio que o professor
conhega bem o assunto que esti a ensinar. Dito de
outro modo, 10rNa-s¢ necessirio investir mais ¢
melhor na formagio inicial e continua dos profes-
sores de lingua, por um lado dando a conhecer o
que se tem apurado na investigagio sobre a lingua
portuguesa, por outro insistindo, com modelos
adequados ¢ acessiveis, na pritica de gramatica de
texto ¢, finalmente, defendendo a necessidade da
transformacao da aula de lingua num espago de
interac¢io, questionamento ¢ reflexio.

Para gerir aulas em que as questbes dos alunos
sdo perspectivadas como motor de aprendizagem,
o professor deve ter um conhecimento bastante
alargado e aprofundado sobre a lingua. Numa
revisao da literatura sobre o assunto, Andrews
(2003) afirma que o conhecimento sobre a lingua
(language awareness) é fundamental tanto para o
professor de L2 como para o professor de lingua
materna, havendo consenso «within educadon
generally that subject-matter is a key element of
teacher profissionalism (ibidenr. 83).

Assim, se, para os alunos do Ensino Bisico, o

conhecimento metalinguistico ¢ um indicador
seguro de outras aprendizagens - leitura e escrita,
texto (Sim-Sim, 1998; Droop, no prelo) -, para os
futuros professores de lingua é sobretudo esse
conhecimento metalinguistico que determina uma
maior capacidade pedagégico-didictica (Morns
2003) ¢, concluiriamos, uma maior capacidade de
intervir de modo a2 desenvolver a consciencializa-
¢io dos mecanismos de construgio/reconstrugio
da significagio.

BIBLIOGRAFIA

AAVYV (2002). Terminologia Linguistica para os Ensinos Bdsico ¢ Secundirio. Ministério da Educagio /
Departamento do Ensino Secundirio.

Andrews, S. (2003). "Teacher language awareness and the professional knowledge base of the L2
teacher”, In Language Avareness, vol. 12 (2), pp. 81-95.

Correia, C. N. (2002). Estudos de determinagdo. Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian.

Droop, M. ¢ al. (no prelo). "Developing carly literacy skills in kindergartners”. In Da Investigagio s
Priticas [ndmero temitico].

Duartce, 1. (2000). Lingsa Portuguesa: instrumentos de andlise. Lisboa: Universidade Aberta.

Fonseca, F. 1. (1992). Deixis, termpo ¢ narragio. Porto: Fundagio Eng. Antonio de Almeida.

Fromkin, V. & R. Rodman (1993). Intredusio 4 linguagem. Coimbra: Livraria Almedina.

Morris, L. (2003). “Linguistic knowledge, metalinguistic knowledge and academic sucess in a language
teacher education programme”. In Lasgwage Awareness, vol. 12 (2), pp. 109-123.

Pereira, 1. er alii (2003). "O objecto do ensino gramatical configurado pelos manuais de gramitica do
1° ciclo de escolaridade”. In Freitas, T. & A. Mendes (org). Adtas do XIX Fncontre National da
Associagao Portuguesa de Linguistica. Lisboa: Associagio Portuguesa de Linguistica, pp. 153-162.

Sim-Sim, 1. (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Sousa, O. C. (1999). "Impetfeito ¢ predicagio de existéncia®. In Lopes, C. & C. Martins (orgs). Actas
do X1V Escontro da Associagie Portuguesa de Lingnistica. Braga: Associagio Portuguesa de
Linguistica, pp. 501-512.



