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COMUNICACAO

DA TEORIA...

1. Falar em comunicagio tornou-se moda, hdbito, obsessdo quase. O processo é além disso estu-
dado durante longos periodos e em vérios niveis e tipos de ensino.

Pos-se-me por isso o problema de como organizar estas breves reflexdes e que introduzir nelas.

Pensando no possivel pablico leitor decidi referir, antes de mais, alguns factos que por serem
familiares perderam o seu cardcter de evidéncia. Dai o se tornar necessirio comegar por repetir que
pensar, falar, escrever — ouvir, ler, sdo, para professores e alunos, actividades banais e quotidianas;
que também assim se apresentam, uso da linguagem verbal e o da lingua materna, usos que, sobre-
tudo no adulto, por ji espontdneos, naturais, instintivos, impedem que este lhes preste a devida
ateng¢do como objecto de estudo.

Assim se explica que, mesmo para o professor de Portugués, seja muitas vezes indispensavel
«un certain effort intellectuel pour voir comment de tels phénoménes peuvent poser de sérieux
problémes ou peuvent réclamer des théories explicatives compliquées. On a tendance a les prendre
pour donnés, comme nécessaires ou comme plus ou moins naturels» .(1)

Teremos pois de destruir automatismos — até de resposta, O Portugués ndo se estuda — e
tornar perceptiveis fenémenos que o quotidiano banalizou, mas sobre os quais ¢ indispensdvel
pensar.

Torné-los perceptiveis re-equacionando-os de molde a poder, partindo da fungdo comunicativa
(Malinowsky), desmontar, desmitificar, explicar tipos de préticas discursivas ou o funcionamento
das instancias de comunicagdo marcadas como [+humanas] e com maior relevo, dentro destas,
para aquelas que a linguagem verbal consubstancie.

Situar-nos-emos portanto, neste texto e prioritariamente, a um nivel de prética discursiva e
ndo ao nivel dos estudos teéricos que, quer a capacidade ou a aquisi¢do da linguagem, quer as hi-
poteses descritivas gramaticais, determinam. Apenas prioritariamente, acentue-se, porque é inegdvel
a interacgdo pratica<~teoria no dominio que nos propomos abordar.

De facto, abordar praticas discursivas implica abrir 4 investigagdo o dominio da performance
ou seja, tanto o das manifestagGes (orais e escritas) da faculdade da linguagem, como o da competén-
cia verbal propria a um sujeito falante e aos individuos da comunidade linguistica de que aquele
faz parte. Dai que, muito naquilo que os marca social e psicologicamente, tal como muito do que
os circunda (contexto de situagdo, interlocutor(es), ...), condicione rituais, codigos, estratégias,
géneros e tipos discursivos, e seja factor pré-determinante de mecanismos formais que, em circuns-
tancias determinadas, produzirdo determinada forma discursiva.

Colocamo-nos portanto na posi¢do de advogar interdependéncia entre um acto de fala x
(acto individual, mesmo se muito marcado pelo sujeito enunciador) e um tipo abstracto de acto X
(ndo individual), realizivel n vezes (Xl, Xys oo Xn), possivelmente de modo sempre diverso,
contudo também sempre detectdvel como realizagdo de X. E que hé contratos linguisticos momen-
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taneos para além dos rituais socioverbais. E se o contrato evidencia normas que o contexto imediato
impde, isto €, o contexto particularizante, a verdade é que hd também restrigdes contextuais gerais,
comuns a todos os falantes de uma lingua, e até restrigGes universais, a nivel da teoria da comunicagio.

«Sans aucun doute, pour toute communauté linguistique, pour tout sujet parlant, il existe
une communauté de langue, mais ce code global représente un systéme de sous-codes en com-
munication réciproque; chaque langue embrasse plusieurs systémes simultanés dont chacun est
caractérisé par une fonction différentey @

Um outro tipo de restri¢des vai ser ainda importante, aquele que o contexto verbal em si im-
p0e, quando do seu desenrolar.

Teremos portanto, a nivel de discurso, invariantes e campos de varidveis (semanticas, ret6-
ricas, pragmdticas), tal como, afinal a nivel frase. Creio por isso ter interesse retomar aqui a oposi-
¢d0 saussuriana langue-parole, nas palavras de S. Ullmann: «La langue n'est que le résidu d'in-
nombrables actes de parole, tandis que ceux-ci ne sont que l'application, l‘utilisation des moyens
d‘expression fournis par la langue».(3 )

Colocamo-nos por conseguinte numa posi¢do em que tentamos conciliar a liberdade do su-
jeito enunciador, com as restri¢Ges reais que sobre ele agem, embora reafirmando a existéncia
de liberdade e de criatividade, mesmo se, sobretudo a nivel individual. Alids a prépria Gramdtica
Generativa Transformacional (modelo standard) apesar da abstracgo que representa o falante ideal
numa comunidade homogénea, também reconhece uma forma de criatividade, essa ndo-subjectiva,
interior 4 prépria lingua.

Fique contudo desde j4 claro que nos situamos longe desta posi¢ao, tal como longe das nogdes
de falante ideal e de comunidade linguistica homogénea. Tdo longe, afinal, quanto de outras posi-
¢0es extremadas, que tudo querem fazer nascer de marcas acentuadamente individuais e que recu-
sam — apenas para polemizar? — qualquer tentativa de generalizagdo. Assim Zipf, que escreveu:
«If a linguistic description is to be consistent, it must be that of an idiolecty.®

2.  Definida a posi¢do que assumimos, convém sublinhar algumas das consequéncias que dela de-
correm. A mais importante situa-se quando da descrigdo do(s) processo(s) discursivo(s), onde tere-
mos sempre de diferenciar descri¢des extrinsecas e andlises intrinsecas da cadeia falada, e de tentar,
por isso, dois tipos de interdisciplinaridade, o externo e o interno. Propomos, por conseguinte, no
campo da linguagem, as seguintes perspectivas para o estudo de uma mesma superficie discursiva:
fono-estilistica, lexical, sintictico-semantica, pragmdtica, semiolinguistica., ..., etc. Como perspecti-
vas periféricas, extrinsecas, teremos a psico-sociol6gica, a socio-histérica e a psicanalitica, entre
outras.

Como articular entdo estruturas linguisticas («lato sensuy) e estruturas psico-sociolégicas?

Quanto a nés recusando esquemas descritivos reaccionais (vd. Skinner) do tipo S—=R. ou
do tipo S—~0—R © como explicagdo de todo e qualquer comportamento verbal, até porque tal
opedo implicaria «une saisie du fondement du langage dans 1 ‘organisation du systéme nerveux qui est
Sa matrice matérielle, et non pas dans cette communication dont on dit qu'‘elle est sa fonctiony.®)

Propomos, 4 semelhanga de outros, um esquema informacional que ponha em cena protago-
nistas do discurso, referente, contexto, etc., elementos todos eles constitutivos do processo de pro-

ducio discursiva.””  Convém lembrar, a tftulo de exemplo, que quer o produtor de S (o sujeito
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enunciador), quer o destinatdrio que interpreta e reage (R) ao enunciado-estimulo, tém de ser in-
cluidos no esquema do acto de comunicagdo verbal e isto, seja qual for o tipo de canal-suporte da
interacgdo: em presenga ou a distancia (rddio, telefone, carta, televisdo, jornal...). Lembremos
ainda que o estfmulo muitas vezes, s6 funciona como tal quando contextualizado em situagdo e
inserido no desenrolar da cadeia verbal, duplo contexto apreendido, percepcionado, tanto pelo
destinador como pelo destinatdrio. O contexto, no sentido que lhe atribuimos, surge portanto du-
plamente marcado ndo s6 pela lingua (L), cédigo lingufstico em principio comum a destinador e
destinatdrio; mas também pelo jogo de imagens que ultimam a defini¢do de ambos os polos do acto
comunicativo (D, pirio ), a saber, a do lugar que realmente ocupam na formagao social a que per-
tencem e a do lugar que reciprocamente se atribuem. Jogo de imagens ainda no que ambos filtram
do Referente (R = real extralingufstico) e até do devir da prépria situagdo dialogista em que se in-
serem. A titulo de exemplo lembremos que a heterogeneidade

p.or +* D‘ério
+  saber - saber
+  poder —  poder
+  acesso 4 palavra —  acesso 4 palavra

leva a discursos predominantemente persuasivos, pois o D.°T tenta transformar o D.A™0 3¢ravés da
informagdo transmitida. Sdo deste tipo, entre outros, muitos dos discursos did4cticos. Concretize-
mos mais uma vez. Podemos ter, por exemplo, D.° e D.fi® ambos marcados por uma certa cum-
plicidade cultural, pela partilha do saber, do poder e até do acesso a palavra. Surgem-nos entdo dis-
cursos cimplices, entre iguais, como é o caso de certos debates, cientificos e outros.

Limitemo-nos, contudo, por agora, a estes dois grandes tipos discursivos (D°* — pirie oy
estatutos diferentes ou estatutos iguais) e sirvamo-nos desta oposi¢do minima para acentuar que
qualquer um desses tipos requer rituais sociodiscursivos especificos, tais como diferentes confi-
guracdes e diferentes estratégias discursivas — configuracGes e estratégias também determinadas a
nivel de DT por uma antecipagdo das representagdes que faz acerca do DAM° _ representagdes
imagindrias do outro, sem divida, mas também do referente (real extralinguistico), do contexto (de
situagdo e verbal) e até de si proprio.

Dai que toda a organizagdo do discurso, cénica na procura de efeitos, tenha consequentemente
de se enraizar, tanto no imagindrio de uma sociedade, como em 4reas culturais determinadas ou até
em jogos de conivéncia social.® Isto porque a trama social existe projectada, viva, no interior
da linguagem, o sociolégico marcando qualquer acto de fala a realizar-se, a ser representado («per-
formed»). '

H4, é evidente, restri¢Oes discursivas passiveis de formalizagdo e generalizdveis. Por exemplo,
as que resultam da escolha de determinados estilos de oralidade ou de escrita. O oral espontineo é
diferente do que, porque muito preparado, surge como sua simulagdo. Diferente o0 monélogo do did-
logo. E neste ainda, h4 multiplos tipos diferenciados: conversa telefonica, debate politico, discussao

familiar, etc. Afirmamos portanto haver, para cada tipo de discurso oral, regras formalizdveis. O
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mesmo acontece com o escrito oralizado, o texto dito, ou com outras formas especificas de escrita:
carta, telegrama, bilhete, aniincio, crénica, reportagem, tantos outros.

Nestas formas discursivas, orais ou escritas, interferem, para além das restri¢Ges jd referidas,
varidveis resultantes de diferencas geograficas, etdrias, sociais, culturais, profissionais e de estratos
socioeconémicos. H4 por isso registos e niveis diferentes que se entrecruzam e se demarcam, iso-
lando, entre outros, estere6tipos, formulas de cumprimento, de delicadeza ou de tratamento, etc..

Todas estas varidveis sdo importantes, porque cada grupo e cada um de nés traz em si, ndo sé
uma maneira especifica de falar e de ser/estar, mas também, uma cultura especifica, raizes etnoso-
ciologicas dificilmente apagdveis. Acresce que uma historia de vida implica sempre uma histéria de
lingua, vivida em nés e por nés. E que, desde o nascimento, vamos aprendendo o que se pode ou
ndo fazer ou dizer; que assuntos de conversa podem ou ndo ser abordados e em que situagdo/-es,
podem ocorrer. Aprendem-se férmulas, ritos, méscaras. Aprendem-se os contextos em que a sub-
jectividade pode transparecer e aqueles em que isso ndo é permitido. Aprende-se o papel do silén-
cio, o modo de o usar, aprendem-se até comportamentos supletivos ndo-verbais: formas de comuni-
car por gesto, por mimica, num olhar; autdmatizando-se também determinados sons (hum?, hum...,
hum!!), sinais com diferentes entoagGes possiveis; aprende-se o quotidiano, o automatismo da
resposta-mdscara, os ritos socioverbais.

Temos de nos lembrar que todos estes factores s3o especificos, proprios a cada contexto socio-
cultural, podendo, noutro, ter significados diferentes — o que provocara embarago, e até reais blo-
cagens psicoldgicas.

Vemos portanto que a varidncia é marca de qualquer acto de comunicagdo, sobretudo se ver-
bal e isto, embora axiomas, regras e vocabuldrio mantenham estruturas l6gico-gramaticais e asse-
gurem inteligibilidade aos discursos produzidos. Inteligibilidade conseguida dificilmente por vezes,
o que conduz a posi¢cdes extremas como as que focam «non-reciprocal intelligibility» (ex.: Wolff,
1959), ou «semi-communicationy, (ex.: Haugen, 1966). Posi¢Ges deste tipo sdo também assumidas
por poetas, filosofos, dramaturgos.

Recordo, pela forma demonstrativa que assumem, certos textos de Claude Mauriac — «La
conversation» ou «Le diner en villey. No primeiro, ressalta a ndo-comunicagdo quando as formas
dialogistas s3o apenas resultantes do entrecruzar de monélogos. No segundo («Le diner en ville»),
acentua-se a oposi¢fo discurso interior — discurso exterior (mdscara), dado que ai se pOe em desta-
que, no momento da produgdo discursiva, a importancia das selec¢Ges operadas (sejam-no de modo
consciente ou no), no periodo pré-enunciativo. Decorrem, por vezes, de restricdes contextuais de
situagdo, outras vezes do processo discursivo no seu devir, com particular relevo para as que, num
caso e noutro, resultam da etnografia da fala.® (Esta disciplina pretende preencher o vazio exis-
tente entre aquilo que usualmente é descrito e apresentado pela(s) gramdtica(s) ou cientifica(s) ou
pedagogica(s) e o que € usualmente descrito pela(s) etnografia(s). Ambas usam a linguagem como
algo que reflecte a evidéncia outros padroes, nenhuma a focando apenas nos limites que lhe sdo pro-
prios. Explicando de outro modo, trata-se do problema de saber aquilo que qualquer crianga interio-
riza acerca do que ouve, o que ela armazena e o que torna conhecimento activo, para além de re-
gras de gramitica e de um léxico, enquanto se vai tornando membro de uma comunidade linguistica.
Para os professores de lingua |[... levanta-se] portanto um problema de seleccdo, a selecgdo real da-
quilo que se pode definir como o que qualquer estrangeiro tem de aprender acerca do comporta-
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mento verbal de um grupo determinado, de modo a poder participar adequada e efectivamente, nas
actividades desse grupo. A etnografia da fala estuda pois, de modo espectfico, uma problemitica de
situacdes e o uso da lingua nessas situagdes, um problema de fungées da linguagem, e, portanto,
da fala em si, [do discurso] como actividade independente.

Lembremos que qualquer individuo inserido numa comunidade passa por um processo de so-

cializagdo. Af, entre outras aprendizagens aprende a significar (Halliday), isto €, adquire conheci-
‘ mentos, muitas vezes explicitados (Ndo fagas ...), outgas vezes inconscientemente copiados, adqui-
ridos por mimetismo, sejam esses comportamentos gestuais ou verbais. Recorde-se neste tltimo caso,
o re-emprego de certas palavras ou expressGes que caracterizam, pela sua frequéncia, o comporta-
mento verbal de um ou outro adulto com quem a crianga estd4 muito em contacto. Re-emprego, por
vezes correcto, outras vezes inadequado em termos de contexto, outras vezes ainda adequado, mas
com deturpagdo fénica ou morfolégica do vocdbulo utilizado. Para nés, o primeiro erro (ndo ade-
quagdo ao contexto) ¢ mais grave do que o segundo, embora advoguemos a aquisi¢do concomi-
tante, das duas competéncias, a de comunicag¢@o e a lingufstica, ambas como vimos, estreitamente
ligadas. _ _

Pensarmos que qualquer falante nativo adquire uma real competéncia de comunicagdo pelo
simples facto de viver (ouvir-falar, ler-escrever) é erro, e grave. E que tal competéncia, e o mesmo
acontece com a lingufstica, ndo surge como consequéncia l6gica do simples acto de existir e por-
tanto de assistir, mesmo se em situa¢Ges presenciais, a0 desenrolar de diferentes e mdltiplos actos
de comunicagdo. O presenciar a distincia (caso da televisdo, por exemplo) torna-se ainda mais grave
pela interferéncia de outras culturas (enlatados), pela medianizagdo, mediania dos mapas-tipo, pelo
cardcter obsessivo, massificante de certos programas (telenovelas, por exemplo), que veiculam siste-
mas de valores, comportamentos e atitudes bem diversos dos que efectivamente marcam, definem
uma identidade cultural. Falar sobre, discutir, analisar tais programas nunca acontece verdadeiramente,
a ndo ser em termos de suspense acordado pelo desenvolvimento da intriga, ou de interesse afectivo
por uma ou outra personagem ou enfim em termos de intelectualidade enfastiadamente distante.

Somos por isso apologistas da entrada de tais materiais, a chamada escola paralela, na sala de
aula, onde por conseguinte terdo de se instaurar outros hdbitos de trabalho e onde terd de ser real a
abertura ao exterior. Abertura como meio de veicular uma realidade extra-escolar que se trabalhard
ndo em extensdo mas em profundidade, partindo do diagn6stico de necessidades ou de lacunas de-
tectadas, de objectivos claramente definidos, de opgOes pragmiticas e funcionais explicitadas
negociadas.

Daf que o ensino, sobretudo no caso do Portugués, tenha de ser anualmente re-programado,
isto €, que tenha de haver sempre programa(s) oficial(is) reescrito(s), re-estruturado(s) em fungdo
de cada turma, do ptiblico alvo real com quem o professor ird trabalhar. E essa re-escrita tem sempre
e frequentes vezes, de ser re-adaptada em fung@o do processo evolutivo do(s) aluno(s) durante o ano
escolar. Hi quem recuse um minimo de programagdo a nivel de aquisi¢Ges verbais na aula de Portu-
gués; hd quem recuse até o simples orientar da aten¢do. Acontece contudo que ouvir ndo é escutar e,
olhar, ndo ¢ ver, havendo por isso necessidade, por exemplo, de conscientizar o aluno, quer do na-
mero reduzido de situagdes sociais em que se verd inserido, quer da variedade limitada dos didlogos
que ocorrem no quotidiano de cada um. Esta atengdo centrada em actos de comunicagdo reais que
depois se analisam é essencial no aprendizado de qualquer lingua, tanto quanto o é a chamada de
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aten¢do para noges como sistema social, actores e papéis sociais — exemplificados facilmente a
partir de contextos escolares, familiares ou outros.

Convém ndo esquecer que a oportunidade de adquirir uma linguagem rica, facetada, maledvel
em fun¢do da imprevisibilidade de um quotidiano futuro, ndo é ficil. Por um lado, porque as situa-
¢Oes reais que a cada aluno se deparam s3o reduzidas na sua diversidade, dada a limitagdo dos con-
textos sociais em que cada um se move. Depois, porque as situagSes novas e realmente diferentes das
do quotidiano ou s3o apenas escolares, logo simuladas e portanto ndo reais ou sio as mediatizadas,
as teledifundidas, sobretudo. E estas determinam recusas ou dinamizam modismos (verbais ou de
comportamento, por exemplo). Por vezes ocorre ainda uma reacgfo neutra, dada a distancia criada
entre o apresentado e o quotidiano de cada um, o que se obsta a fenémenos de transferéncia por
analogia, em nada contribui para o desenvolvimento de capacidades efectivas de compreensdo
— expressdo verbal.

Convém nao esquecer também que, se ¢ fundamental aprender a OUVIR ou a LER, muito im-
portante é também aprender a FALAR e a ESCREVER. E estas sfo situa¢Ges de produgfo muito
diversas. A competéncia comunicativa exige por isso treino idéntico, em qualquer um destes aspec-
tos, treino este, repetimos, que envolve tanto a sensibilizagdo a parimetros situacionais e a uma
pragmdtica («language and its users»), como uma real aprendizagem léxico-sintéctica ou estilistica e
até retorica.

«lt is obviously not enough that [... one) should know what certain linguistic forms ‘mean’ by
virtue of their cognitive content. Denotation and connotation must be known. Moreover, every
language has alternative ways of saying the same thing, but these alternative ways are not in free
variation [...], they have some social correlation, |... and one] must not only be aware of the social
constraints on the selection of alternative linguistic forms, but also know how these alternative
message forms are supplemented by gesture or other non-verbal means».(10)

Ao ensinar uma lingua, convém portanto fazé-lo em fun¢do de comportamentos sociocultu-
rais e de situagSes que os contextualizem. Hd por isso sempre necessidade de chamar a atengdo
para/de se informar acerca de uma cultura antes de apresentarmos textos, e sobretudo textos litera-
rios, nela engendrados.

Tudo isto conduz, como € natural, a recusa de construgdes artificiais, do tipo Basic English
ou Francais fondamental, construgGes perigosas porque, ou fossilizadas ou conducentes a uma sobre-
posicdo de estratos que, embora em graus diferentes, também se encontram marcados de fossiliza-
¢do. Tais estratos poderfo, quando muito, aparecer como sistemas em complexidade crescente, em
graduagdo de objectivos diddcticos, ou como fases de uma interlanguage tipificada e por isso condu-
cente a gramdticas reducionistas ndo sensiveis a pluralidade de contextos e sem o vivo das marcas so-
cioculturais. Aparecem deste modo codigos simplistas que se tornam extremamente perigosos quando
veiculo de linguas com difusdo mundial. Isto porque, se tais constru¢des artificiais acabam aceites
como veiculares, vdo, no seu extremo simplismo, sufocar, quer culturas minoritdrias (as dos paises
em que se limitam ao papel de veiculares), quer a do préprio pais que as fala na sua forma nfo-
-bisica ou nfo fundamental, visto que, na forma de micro-sistemas, elaborados a partir de frequén-
cias e de disponibilidades vocabulares, deixam de reflectir determinada cultura etnosocioldgica.
Sao fenémenos a que devemos estar atentos, apesar do falso prestigio dado ao pais utente de tal

lingua de origem, até por ter entrado, na sua forma fundamental/essencial/ou bdsica no reduzido
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nimero de linguas que atingiram um tal grau de depuragdo que permite «translability with [only a
few ...] languages in a range of topics and forms of discourse |[...] characteristic of industrialized,
secularized, structurally differentiated modern societies ».aD Alids, s6 tais 1inguas terdo fortes pro-
babilidades de se tornarem internacionais. Viremos a desenvolver, noutro trabalho, as reflexdes
aqui apresentadas.

Fica contudo claro que nio consideramos nocivas a fossilizagao de tais estratifica¢ges, como
todo o trabalho, em aula, sobre ou textos depurados ou frases sempre simplificadas. Sdo actividades
que, embora esporadicamente, podem ser liteis, visto n3o conduzirem nem i aquisi¢do de uma real
competéncia de comunicagdo, nem 4 socializagdo que este processo implica e, muito menos, 4 com-
preensdo de uma cultura ou de uma literatura, marcadas ambas por indicios etno-psico-socioléogicos,
por ritos socio-verbais determinados, por vestigios de sujeitos enunciadores enraizados num con-
texto geopolitico e numa determinada situa¢do de produg¢do discursiva.

E, se todo o modelo reducionista do tipo referido, porque fechado sobre si proprio, quase
destrdi a relag@o lingua—falante—real extralingufstico («lato sensu»), o0 mesmo acaba por acontecer

quando em instancias de interac¢do

real extralinguistico, referente
contexto de situagdo (C°)
sujeito enunciador (S°Y)
sujeito interpretante (S!)
contexto verbal (CY)

sujeito do enunciado

«TU» do enunciado.

Os c6digos simplistas que apontdmos apagam também qualquer hipétese de reflexo, a nivel
de polos da comunicagdo (sujeito enunciador — sujeito interpretante), de formagdes imaginarias e
de estruturas de projec¢do que transformam em jogos de imagens subjectivas as posi¢Ges reais dos
intervenientes no acto de comunicagdo.

Todos estes elementos irdo condicionar escolhas, a nivel mais ou menos consciente, que serdo
feitas pelo receptor, como sujeito interpretante, a partir de uma superficie textual que abre cami-
nho, até pela encenagdo verbal que implica, ndo a um, mas a virios possiveis interpretativos, qual-
quer um deles condicionante de uma pluralidade de efeitos.

E serd a nivel de efeitos produzidos e jé no campo das significagdes diferenciais que convird
destacar, sobretudo em situagdo de aula, o facto de a recepgdo e a circulagdo dos discursos estar li-
gada a questdes de «leadership», de dominancia, na construgdo tltima da significagdo generalizada/
/a generalizar.

3. Tentdmos esbogar alguns dos problemas que se pdem numa sociologia do discurso que tente
detectar elos conectores entre relagdes de forga (exteriores a situagdo de discurso) e relagSes de
sentido, de significagdo construida.

Dizer-se que este tipo de observag¢do € initil e que vulgarmente ninguém faz andlise de discurso,

serd, mais uma vez, recusar o evidente. «Toute lecture et toute écoute est analyse de discours,
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dans la mesure Ou elle ne réduit pas a priori la parole entendue ou le texte lu a une série de messages
informatifs, dont le sens serait univoque, immédiatement accessible, et dirigé vers un destinataire

précis, identifiable sans ambigiité». 1)

E ¢ precisamente porque o ambiguo existe, porque raros sao os signos univocos, que propo-
mos o treino de uma competéncia de comunicag@o, que desejamos que se quebrem barreiras psico-
socioldgicas, de raga, de classe e outras. Quebre-se sobretudo a familiaridade que impede a visao
real, embotando-a ou distorcendo-a. Que a arte do professor de Portugués possa ser a de reabilitar,
. voltando a tornd-as estranhas, palavras, frases, formas que o uso gastou, as que j4 nem ouvimos,
mesmo se ditas em voz forte ou que o ridiculo nos inibe de dizer.

«The aspects of things that are most important for us are hidden because of their simplicity
and familiarity (one is unable to notice something — because it is always before one’s eyes) |...]:
we fail to be struck by what, once seen, is most striking and most powerful ».3) pai que Witte-
genstein se preocupe em nio fornecer nunca curiosidades, «[...] but observations which no one has
doubted, but which have escaped remark only because they are always before our eyes» a4

Dai também que um poeta escrevesse: «EU, proximo desconhecido ».19  Se eu, sou ja pro-
ximo e de mim desconhecido, que acontece quando tento conhecer os outros, 0 mundo? Ajudemo-
-nos nessa decifragdo, ajudando os alunos, aqueles que connosco tém de construir um discurso
did4ctico, a quebrar a barreira aparentemente mais simples, a da comunica¢do. Se o conseguirmos
realmente, teremos conseguido ensinar Portugués.
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... A PRATICA PEDAGOGICA

1.  Se toda a pritica pedagdgica é um longo aprendizado, mais atento e profundo deve ser o do
docente de Portugués. Talvez porque trabalha um dominio fluido, em que o evidente, por ndo
perceptivel («blind spotsy), dificulta qualquer programagdo muito estruturada.

Livros e programas — todos o sabemos — visam uma populagio abstracta e surgem mais mar-
cados por necessidades socio-institucionais do que pelo concretismo de cada populagdo-alvo. O
mesmo se passa no dominio dos objectivos e o professor, ou «cumpre um programay € «segue um
manual», ou contesta polemicamente uns e outros, ficando a agir num gratuito verbal que a nada
conduz. O professor ndo «daré o programay, mesmo se invejando a tranquilidade dos que dele fazem
cartilha e, na aula, ou fora dela, ouvir-se-4 — O Portugués nio se ensina, O Portugués n3o se aprende,
O Portugués nio se estuda.

Nao me preocupo, por isso, com programas ou manuais, nem, a nivel de assuntos, com situa-
¢Oes de iniciagdo a estudos culturais ou literdrios. Ndo me preocupo também, como é evidente,
com aqueles docentes para quem ensinar-aprender sdo actos espontaneamente criadores e sempre
fun¢do dos alunos, o(s) outro(s) que ouviram, com quem comunicaram, que compreenderam, que
amaram. Amar, verbo ridiculo, mas verdadeiro, se parassinonimo de estar ao lado de, de respeitar,
de dialogar, de querer ajudar a ser/estar. E serd por estes ltimos verbos que o discurso didictico de
lingua materna se quebra e se transforma, tal como se deve transformar a situagéo aula.

De facto, nesta, ndo hd UMA situag¢do de estudo do Portugués, hd, no inicio de um ano lec-
tivo, trinta, quarenta situacdes iniciais de aprendizagem. Tantas quantas as histérias verbais() de
cada um dos elementos que as consubstanciam. Essas situa¢Ses terdo um desenrolar, um devir ins-
titucional e extra-escolar, mas diferente de todos os que acontecerdo nas outras disciplinas.

Lembremo-nos que o aluno fala a lingua materna tanto na aula de Portugués, como noutras
(todo o professor E professor de Portugués) ou como ainda no seu dia a dia. Ora é esse quotidiano
que contamina, irrompe no discurso diddctico mais bem construido, mais defensivo até ante as cha-
madas realidades extra-escolares ou ante a escola paralela. Ndo esquegamos que o proprio aluno in-
tervém na construgdo do discurso didictico e que a produgdo verbal nas aulas de Portugués, seja ela
oral ou escrita, tera de ser diferente da que acontece nas outras matérias. Primeiro, porque o que é
visado é uma competéncia de comunica¢do. Depois, porque naquela disciplina, a imagem que o estu-
dante tem do que dele se espera € diferente. Por um lado, aparece como reflexo natural de uma com-
peténcia de comunicagdo a que constantemente o professor faz referéncia. E, por outro, agora aqui
como noutras matérias, ird interferir a imagem daquilo que o estudante julga ser do agrado do pro-

(1)  «Sim. Conhego as palavras. Tenho um vocabuldrio préprio. O que sofri, o que vim a saber com muito
esforgo fez inchar, rolar umas sobre as outras as palavras. As palavras sdo seixos que rolo na boca antes de as
soltar. Sdo pesadas e caem. Sdo o contrdrio dos pdssaros, embora péssaro seja uma das palavras. A minha vida
passou para o diciondrio que sou. A vida ndo interessa. Alguém que me procure tem de comegar — e de se ficar —
pelas palavrasy. Ruy Belo, Homem de palavras, excerto incluido em A. Mea (E. C.) e D. da Silva (M. E.), Pala-
vras para leres, B® ano, Lisboa, ASA, 1977, pag. 6. Sublinhado nosso.
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fessor. Acresce ainda que a situagdo aula e a acgdo/actuagdo do docente serdo sempre recebidas
como um conjunto de possiveis interpretativos, compreendidos, ndo por um, mas por vérios destina-
térios (30, 40, ..., segundo o nimero de alunos por turma) e, por isso enraizadas em sisteméticas di-
ferentes, verbais e ndo verbais: exemplo, normas e valores escolares assimilados e estruturados a
partir de experiéncias anteriores noutras matérias e noutros anos de estudo do Portugués. Tais expe-
riéncias terdo sido sempre julgadas pelo aluno, de modo consciente ou ndo, tendo por vezes blo-
queado definitivamente expectativas e motivagGes. Ndo convém por isso esquecer que, em toda e
qualquer aula (de Portugués ou nfo), o aluno é posto a prova. E, se ousa intervir, participar, torna-se
vulnerdvel, pondo em causa imagens de si quer ante os colegas, quer ante o professor. Daf riscos de
inseguranca, de ansiedade, de falta de confianga, de frustragdo. O estudante PODE ter direito a
palavra, sendo até por vezes obrigado a falar ou a escrever, mas raramente lhe é concedido o direito
ao siléncio em situagdes de comunicagdo didictica, mesmo na aula de Portugués. E aqui, tais situa-
¢Oes, embora diferentes de todas as que se desenrolam nas outras aulas, em nada simulam o real dia-
logistico, extra-escolar ou extra-institucional.

Como professores de Portugués fagamos algumas perguntas a nés proprios, €, conscienciosa-
mente pensemos nas respostas:

1. — Em fins do 22 periodo, e numa turma de nivel médio de curso geral (7°, 82, 9° anos) ji
se exprimirdo a vontade e de modo pessoal, embora em fung¢do de um contexto determinado
(de situagdo e verbal),

. todos os alunos?
. 50%da turma?

s6 alguns alunos?

2. — Para que um aluno fale, intervenha na aula, bastara

. que o queira fazer, pois a isso o estimula o ambiente geral?

. que tenha aprendido a fazé-lo (férmulas de abertura e fechamento de uma intervengdo,
férmulas de delicadeza, de tratamento, ou outras) porque aprendeu a dialogar e a viver
com os colegas e com o professor, no clima especifico que a aula de Portugués deve
criar?
que o professor tenha cumprido um programa sistemdtico e exaustivo sobre técnicas
de expressdo?

Qualquer um de n6s ao responder, obrigar-se-a a reflectir, a pensar no todo vivo que € a turma,
tal como a aula, e no conjunto complexo que ¢ a situagdo did4ctica, quando do ensino da lingua
materna.

2. Passemos a seriar agora alguns dos elementos que intervém, ao vivo, no processo didictico em
estudo.

Comegamos por destacar o professor, por ser aquele a quem, de momento, nos dirigimos.
Marcam-no atitudes, normas, valores, estatuto, papéis diferenciados que, ou no decorrer do ano ou

mesmo numa s aula, tem de assumir. Marcam-no objectivos pedagdgicos, experiéncia profissional,
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estratégias — veja-se o papel dos diagnoésticos iniciais, o delinear de perfis linguisticos, a estrutura-
¢do de grupos de alunos em fungdo destes, a selecgdo e a organizag¢do, ou de contetidos e de modos
de apresentagdo dos mesmos, ou de tarefas de grupo, ou ainda de ac¢Ges pontuais individualizadas;
veja-se também a fungdo atribuida, quer a avaliagdo, e a que avaliagdo, quer a dignosticos de mo-
mento, e o grau atingido pela individualiza¢fo do ensino; vejam-se enfim tipos, estruturas e diferentes
fun¢des dos mecanismos de avaliagdo realmente utilizados pelo docente.

E evidente que, além destes, outros parimetros entram em jogo. De momento limitar-
-nos-emos a dar relevo a imagem que o professor tem de si e & que supde que os alunos tém dele, &
imagem que faz dos alunos e a que imagina que estes tém de si proprios. InteracgGes banais, sem
divida, mas muito importantes na aula de Portugués, pois que a sua imbricagdo em viérios tipos de
estruturas dialogisticas delineia uma situagdo de ensino diferente da das restantes disciplinas, visto
serem nela bem diversas as relagGes aluno(s)<— aluno(s), professor« aluno/alunos. Mais do que em
qualquer outra situag@o de ensino, acontece aqui um frente a frente delicado, dificil, marcado por
equilibrio mais instdvel, a conseguir com intui¢do, com arte, fazendo também apelo, como ¢ evi-
dente, a certos métodos e técnicas.

E que, para além de tudo o mais, na aprendizagem da lingua materna, tanto estd em jogo um
SABER, como um SABER FAZER ou um SABER ESTAR/SER. Por isso toca mais fundo visto
atingir o aluno como pessoa. Concretizamos esta diferenga (Portugués — outras matérias) pedindo-
-lhe, a si, que nos leu até agora, para sondar colegas de outras disciplinas, e também os de Portugués,
sobre quais as trés capacidades, de tipo geral, que lhes paregam dever assegurar melhores condi¢des
de desenvolvimento do aluno nas matérias que cada um lecciona. Listo algumas, a titulo de exemplo,
e, por isso, naturalmente, por ordem alfabética:

adaptacdo a situagGes novas . finura nas andlises
aplicagdo . gostos estéticos
aten¢do . imaginagdo
autonomia . imitag¢do de modelos
criatividade . intui¢do
cuidado . memoria
curiosidade . ndo conformismo
esforgo colectivo . obediéncia
esforgo pessoal . originalidade
espirito construtivo . raciocinio légico
espirito critico . rigor
espirito de equipa . selecgdo e ordenagio
espirito de observagdo . sensibilidade
descoberta . transferéncia analégica
sintese e e , etc.
espontaneidade ‘

Vera que as escolhas ndo s6 s3o diferentes, o que seria normal, em fun¢do dos diferentes tipos
de disciplinas ensinadas, como até dentro de uma disciplina, mesmo quando esta € leccionada por

professores diferentes em diversas turmas de determinado ano e com alunos do mesmo nivel etério.
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E certo que hi virios tipos de objectivos a serem estruturados como focos dinamizadores de
uma ac¢do diddctica e que a diferenciagdo detectada poderia talvez deles decorrer. No entanto, tais
objectivos terdo de ser conjugados de molde a poderem contribuir para o desenvolvimento harmé-
nico do aluno dentro dos parimetros institucionais ou muito gerais, independentemente da disci-
plina ensinada e do curriculo do ano em que se insere. Destaque-se nesse desenvolvimento harménico

0 desenvolvimento individual, onde entram em jogo personalidade, normas e valores, papéis
sociais, expectativas, imagens, experiéncias anteriores de aprendizagem, atitudes em relagdo ao
tipo e aos conteidos do ensino, capacidades realmente postas em jogo pela escolaridade, etc.;

0 desenvolvimento social pelo papel dado ao grupo na turma, pelo clima socio-afectivo criado
nesta, pelas normas e valores que os grupos veiculam, pelo que aqueles é pedido como nivel
ou tipo de actuagdo, etc.

3. Tudo isto exige, da parte de quem ensina, uma atitude experimental.

Exige observagdo, andlise de varidveis pertinentes numa situagdo: intui¢do dos temas ou dos
momentos que determinardo o levantar de um sem nimero de problemas; controlo dos vérios
processus individuais de aprendizagem e controlo frequente, quer do trabalho do aluno, quer da proé-
pria actividade docente (no sentido mais lato do termo); atengdo e intervengBes oportunas; selecgdo,
organizagdo de materiais, de técnicas ou de estratégias, ... etc., etc.. Tudo isto, enquanto na aula o
docente tenta accionar relagSes de comunicagdo préximas do real, simuladas de molde a tornar sen-
siveis os factores comunicativos pertinentes postos em jogo. Tera de conseguir delinear «une descrip-
tion visualisée em termes de situation, de types de contact, de processus psychologiques et sociaux
et de résultats».19 Terd de sensibilizar a/enraizar uma etnografia da fala e, quanto a nés, numa
perspectiva intercultural. E que qualquer lingua e, por conseguinte, qualquer ensino de lingua
espelha uma identidade cultural e a variedade de culturas (sentido etnosociol6gico) que a marcam,
culturas igualmente vivas dentro de um macro-sistema, a nagdo portuguesa.

A competéncia de comunicagfo terd assim, na base, pardmetros etno-socio-psicolégicos. Para
além deles, e neste nivel de ensino, teremos de continuar a desenvolver uma competéncia verbal,
«stricto sensu», pois o aluno terd de aproximar um perfil linguistico equilibrado nos dominios da
compreensdo e da expressdo, orais e escritas. Ouvir é diferente de ler, falar é diferente de escrever.
Serdo? Ou carecerdo de fundamento tais afirmagGes? _

Quanto a nés, sdo actividades verbais diferentes (vd. <A voze a palavray), dai o considerarmos
absurdas certas afirmagGes globalizantes tantas vezes ouvidas:

S6 interessa que o aluno se exprima.

Na expressio verbal s6 interessa o conteiido.

E que falar em EXPRESSAO, apenas, ndo € nada, além de que se incorre no risco romantico
do nem regras, nem modelos. Mas que regras, que modelos? Aqueles que se interferem de uma
lingua standard, a alargar, a maleabilizar embora mantendo a oposi¢do lingua-oral/lingua-escrita,
sistemas diferentes, diferentemente regulados e sobre os quais é inegdvel o interesse de estudos
contrastivos?

Defendo aqui ndo haver necessidade em criar um fosso entre os registos/niveis que o aluno
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utiliza (em casa, com os amigos, etc.) e a lingua standard usada na escola ou na aula de Portugués.
E que o standard ndo é a NORMA e, se s6 progressivamente interessa corrigir o aluno, até para evi-
tar blocagens, também é progressivamente que interessa ir introduzindo materiais de niveis ou re-
gistos diferentes, tal ndo deve contudo acontecer numa abordagem ou normativa ou apenas valori-
zadora do LITERARIO, do poético, do texto a ler, do texto a escrever. E que também é errada a
posi¢do que afirma s6 poderem ser objectos de imitagdo os autores literdrios, mais, apenas os cldssi-
cos consagrados. Errada porque restritiva, errada porque normativa, errada também, porque, subja-
cente a ela, se encontra a ideia de que todos os exercicios que s3o feitos na aula de Portugués devem
ter como finalidade o desenvolvimento de uma capacidade de express3o escrita literdria ou literali-
zante. E sem que ninguém pergunte: porqué? ou com que vantagem? sobretudo quando o objectivo
se situa na competéncia de comunicagdo.

Alargue-se por isso o quadro dos objectivos verbais e também o dos objectivos — instrumento,
embora um desenrolar faseado possa ser util. Como hipétese, sugerimos:

12  sensibilizagdo e apropriagdo de técnicas de expressdo/compreensdo enraizadas em situagOes,
associadas a determinados actores e papéis sociais, a certos niveis ou registos de linguas, e levando
a jogos dramiticos («Games people play»), a modelos de simulagdo cada vez mais elaborados,
inovadores, criativos;

2°  levar os alunos a sentir que sdo capazes de pensar, de compreender, de se exprimir, de criar,
agindo pela forga da palavra, oral ou escrita;

3% quando j4 se parte de textos literdrios, inserir estes numa antologia que oponha literario e
ndo literdrio, tornando-a representativa do mundo dos autores de expressio portuguesa. E evi-
dente que tais autores terdo de ser contextualizados no complexo geo-histérico e na cultura que
os marcou. Sem isso até a especificidade do literdrio poderd ndo ser atingida, tal como ndo se

abrird o aluno ao relativismo cultural exigido pela pluralidade de um espago verbal distribuido no
mundo.

Situando-nos, a titulo de exemplo, na segunda fase, talvez a mais dificil de trabalhar, virias
questdes se podem levantar: como motivar os alunos a tornar viva a aula? como os levar a uma
expressdo espontdnea, oral e escrita, dentro da lingua standard?

Proponham-se algumas hipdteses: actividades de expressdo oral e escrita, t3o variadas e to mo-
tivantes quanto possivel; jogos verbais que permitam enriquecer o vocabuldrio e maleabilizar estru-
turas sintdcticas; da nossa parte, uma atitude comunicativa e aberta que se reflicta em apreciagdes
positivas e em estimulos, verbais (Optimo, Vamos, Nada mal, ..) ou outros; orientagdo e
ajuda ao(s) grupo(s) ou a um aluno; valorizagdo dos livros de consulta e da biblioteca como instru-
mentos de trabalho intelectual; conduzir 4 auto-aprendizagem e 3 auto-avalia¢@o pelo uso de blocos
diddcticos de ensino programado destinados a uma aprendizagem sistemitica da lingua oral e da
lingua escrita (gramiética, vocabuldrio); estimular a expressdo livre, as dramatiza¢@es ou as leituras
dramatizadas e os espectdculos teatrais.

4.  Encaminhar para uma expressdo livre, sim, mas gramaticalmente correcta. E focamos um dos
pontos polémicos no ensino de qualquer lingua: o da aprendizagem gramatical.
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Sem falar dessa obsessdo castrante, até do prazer do texto, defendo a sua necessidade, pois
permite reforgar préticas da lingua, descobrir restrigBes contextuais especificas da oralidade ou da
escrita, melhor, de certos tipos de oral ou de certos tipos de escrita, permite aproximar a sistematica
de uma lingua. Trata-se de uma anilise que pode ser apaixonante se conduzir 4 consciéncia de recur-
sos e de técnicas de expressao mais apropriados 4 tradugdo de um pensamento ou mesmo 2 sua
ocultagdo.

Neste-campo, outras questSes se tém necessariamente de por:

a. como preparar aulas que levem 4 realizagdo dos objectivos referidos. Julgo que cada
um terd de escolher o seu caminho, embora sugira que, a partir do pablico-alvo e da
prética visada, se dé prioridade

ou 4 construgdo de séries de planos de ligSes e, portanto, a uma programagio
relativamente rigida, embora pré-estabelecida a partir da turma;

ou 2 elaboragdo de esquemas, apenas linhas gerais, de molde a poder utilizar ao
maximo as contribui¢des dos alunos.

b. sobre que material trabalhar? Para além do programa e das fichas-resumo de tudo que
até 4 data terd sido feito, sugerimos

frases compostas por si e por si estruturadas com determinado fim — o de evi-
denciar certas ocorréncias de determinado fenémeno gramatical;
dados recolhidos (andlise de erros, informagdes de alunos);
a Selecta e/ou a Gramitica escolhidas (excertos de antologias, textos/frases
de autor(es);
outras selectas e/ou gramiticas usadas para o ano em questdo;
fichas gramaticais temdticas;

- materiais mais antigos ou de outros paises, mas sobre 0 mesmo tema, e aplicé-
veis aos mesmos niveis de escolaridade e etério;
gramiticas usadas noutros niveis de ensino (ex: as de Celso Cunha e Lindley
Cintra, de Pilar Vasques Cuesta, de Maria Helena M. Mateus et alii);
trabalhos de caricter pontual (ver Boletim de Filologia, Revista Portuguesa de
Filologia e outras), etc.

c. feitas as consultas, convém transformar descri¢des cientificas e/ou pedagogicas
mais ou menos exaustivas, em materiais didicticos contextualizados, que conduzam a
reflexGes de tipo gramatical: sinticticas, semanticas, pragmaticas. Em que principio
poderemos entdo basear-nos? Que tipos de priticas comunicativas irfo deles decorrer? -
Terdo estas de ser simulagGes do real que possam conduzir a reflexdo sobre uma ou
outra frase. Reflexdo orientada, algumas vezes, mas bastante mais ficil de dinamizar
se encontradas séries de oposi¢Ses minimas de frases facilmente contextualizdveis

no didlogo quotidiano. Exemplo:

— «Estuda o dia todo».
— «Bstuda o livro todoy.
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A partir de grupos bindrios deste tipo, orienta-se espontaneamente uma reflexdo, que no caso
acima apresentado parte do contraste entre as palavras sublinhadas, contraste a acentuar através de
perguntas escolhidas e/ou pela sugestdo de uma simples andlise em constituintes ou pela sintese de
pardfrases diversas ou de hip6teses interpretativas possiveis ou enfim pela manipulaggo de cada frase
isoladamente — substitui¢@es, alargamentos..., pronominaliza¢do, passiviza¢do, ... etc..

Recorde-se que, no caso do ensino gramatical, ainda sdo miltiplas e por vezes extremadas as
posi¢des que vemos serem assumidas. Cremos no entanto, valer a pena reflectir sobre as mais corren-
tes. Examinemo-las, sem que haja qualquer hierarquia na sua ordenagdo:

1. H4 quem apresente um conjunto estruturado de observagdes, comentando-as e analisando-as
em didlogo com a turma. Tais observages s3o depois trabalhadas através de exercicios pontuais,
visto que, a partir delas e de outros exemplos, os alunos terdo sido levados a induzir regras e/ou
defini¢Ses que irdo aplicar. Convém ndo esquecer o risco ou de um atomismo perigoso ou de uma
elaboragdo textual falsa porque, artificialmente, se inseriram, num @nico texto, muitas das difi-
culdades que necessdrio se tornava resolver.

2. Outro tipo de actividade é a que decorre da apresenta¢do, numa ficha, de items gramaticais
contextualizados e que os alunos comegam a trabalhar (individualmente ou por grupos), sem
qualquer intervencdo directa e imediata do professor. E evidente que este trabalho tera de ser pre- .
cedido por uma sensibilizagdo ao fenémeno que se quer estudar e que as fases, graus de reflexdo
em que a ficha se estrutura, se terdo de suceder a partir de um diagnéstico de situag3es e em fun-
¢3o de um nivel minimo de conhecimentos. Consequentemente, a nossa interven¢do deverd
limitar-se aqui a ser estimulo de observagdo e de andlise. S6 depois, o didlogo geral, a reflexdo
em comum, o exercicio, a avaliagdo orientada — do bloco trabalhado e do que cada aluno dele
reteve.

3. Hip6tese diferente, a que propde um reforgo oral e sistemético das regras sintdcticas de base
e do vocabuldrio ocorrentes quando do estudo de determinado processo — exemplo, pronomina-
lizaggo. Depois, caberd ao aluno, individualmente ou em grupos, descobrir alguns dos aspectos
particulares, mesmo se s6 de superficie, da transformag¢do em estudo — isto, na linguagem oral
e/ou escrita. Caberd contudo ao professor dinamizar e orientar as reflexdes que irdo conduzir
a formulagdo de tais regras.

4. H4 ainda quem assuma a posi¢do de apenas ensinar a nomenclatura minima indispensével e
que, naturalmente, os alunos nunca poderdo descobrir sozinhos. Mais tarde, quando ji capazes
de reconhecer a categoria e a fungdo/valor das palavras, o professor esperard que descubram indi-
vidualmente, por vezes em grupos, regras ou gerais ou particularizantes.

Sdo naturalmente possiveis quer outras estratégias de ensino gramatical, quer combinatorias
diferentes das acima enunciadas, consoante os temas a abordar ou a personalidade da turma e
do professor. Digamos que o seriado apenas se limitou a ser listagem pequena, mas ABERTA,
devendo cada um de n6s escolher o caminho mais adequado a situagdo em que nos encontramos.

E evidente que, ao trabalhar uma gramdtica da linguagem oral (na aparéncia tdo valorizada no
ensino das lfnguas estrangeiras e tdo menosprezada no ensino do Portugués), convém usar reco-
lhas (registo audiomagnético) de tipos virios de expressdo oral.

43




E evidente também que tal actividade implica o uso do magnetofone na aula e ndo s6 como
instrumento de apresentagdo das amostras recolhidas.

Assim, e porque remetendo jd para o estudo «A voz e a palavra», lembro que os registos
audio, por exemplo, na prépria aula, levam a uma correc¢@o mais eficaz da expressdo oral (o
registo objectiva a voz do aluno), motivam-na, favorecem o seu estudo e aperfeigoamento (exer-
cicios de ortofonia ou fonoestilistica, por exemplo), até porque permitem comparar lingua falada
e lingua escrita, confrontando, para um mesmo contetido informativo, diferentes substincias e
formas de express3o. Alguns exemplos:

modos de contar qualquer acontecimento (oralmente e por escrito)

|

dramatizag¢@o de textos lidos

poemas lidos, poemas ouvidos (ditos/falados/cantados)

situagGes relatadas e situagGes simuladas (debates, entrevistas, etc.)

5. E evidente que o debate e a conversa espontinea ou simulada (teatro) poderdo levar i ocor-
réncia de palavras, expressSes ou frases que quase automaticamente teremos tendéncia a corrigir.
Deveremos fazé-lo no imediato ou deveremos esperar por um momento em que o tempo permita
demorar a atengdo em oposigSes de registos ou de niveis, ds vezes em oposigGes dialectais?

Para muitos o imediato de tal correc¢@o dependeria de factores vdrios: tipo de aluno que
usasse a expressdo, situagdo em que fosse utilizada, caracteristicas dialectais da zona, etc., etc..
Também aqui ndo serfo possiveis receitas. O professor terd de decidir, por exemplo e concreta-
mente, quais as palavras ou as frases ndo aceitdveis, em determinada situagdo. Eis algumas que po-
deriam suscitar discussdes:

SERIE A
— T4 bem. — G‘anda pinta!
— E boca foleira. — Vai um drink?
— O puto levou porrada. — T4 legal.
— Tefona tu. — Vou tamém.
— Raios partam isto. — Bou l4‘baixo.
— E memo assim. — Presta-m‘a caneta.

Mas, se aceites em determinada situagdo, como as trabalhar? Explicar a diferenga entre o dito

e o que poderia/deveria ocorrer em linguagem estandardizada? Estabelecer relagdes explicativas his-
téricas,(l) geogniﬁcas(z) ou outras? N4o intervir logo, se o didlogo é vivo, com interesse, e se todos
compreendem o aluno que falou, mas anotar a frase para a trabalhar mais tarde, em momento opor-

tuno e, como € natural, sem referéncia a quem a empregou? Ou serd de variar a nossa atitude, se-

gundo as circunstincias?

(¢))
2
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Talvez s6 esta tltima hip6tese nos deva fazer pensar.

queda do -n— e do —1- intervocilicos (tefona) como consequéncia de uma caracteristica de portugués.
marca dialectal a passagem de v — b (bou).




SERIE B

« — Que tal foi o dia?

— Num foi mau. Estranha-me quisso num biesse nos jornais.

— Isso qué?

— Isso do home que se matou.

— Inda tds a pensar nisso. Ah, bdo! tdobém os jornais num trazem nada que preste. E
s6 guerras, politicas, cdocursos e coisas dessas dos astronautas.

— Pois é.

— Qu‘eu num sei nem m‘acredito munto qu‘eles fosse 4 lua. S6 sei que cdo essas trapa-
lhadas todas, j4 ndo é com‘era dantes! T4 tudo mudado. Quente no imberno e
frio no berdo.

— A, isso é. Sabes quem morreu? o filho do Crispim. Habias de ber o griteiro que foi

hoje naquela casa. Eu tdobém fui 14 e chorei que me fartei.» an

6. Depois de posto o problema da correcgdo da expressdo oral, convém abordar o da consolida-
¢do de aquisi¢Bes neste domfnio, consolidagdo que se diluird em longo devir temporal, o ano lec-
tivo, o ciclo, o curso, mas que, iterativamente, aparecerd delineada com contornos nitidos e sob
forma estrutural mais rigida, porque mais abstracta.

Também aqui pomos viérias hip6teses de actuagdo: desmontar com a turma o mecanismo sin-
tdctico-estilfstico utilizado e escrever no quadro (mais tarde os alunos o copiardo no caderno ou
em fichas/folhas soltas), quer a estrutura sintctica subjacente, quer a propria frase ou frases que
a representem em superficie? explorar a aquisicio apenas por recontextualizagGes diversas ou
pelos exercicios orais poss{veis? apresentar exercicios escritos imediatos de aplicagdo? A série fica
em aberto.

Com maior distincia no tempo, o dia a dia da aula pode sempre permitir o reemprego, a repe-
ticdo do mecanismo que se torne necessdrio voltar a focar; além disso o professor poderd ainda
integré-lo em trabalhos de composi¢do colectiva ou até deix4-lo cair num esquecimento momen-
tineo se lhe parecer que o seu reactivar pode vir a interferir com uma aquisi¢do nova.

Tais aquisigBes, umas e outras, serdo ainda consolidadas pelo papel crescente a ser dado quer a
leitura expressiva, dramatizada ou ndo, quer 4 representagdo teatral.

Convém por isso pensar na frequéncia e utilizagdo destas técnicas, nos textos com que devem
ser usadas, em quem os escolhe (porque ndo também os alunos?), na forma entoativa que devem
assumir (exemplo: quando a leitura isossildbica, ritmada por grupos respiratérios e posta, uma hi-
pétese, ao servigo da aquisigdo de certas estruturas sintdcticas?), em quem deve ler ou dizer pri-
meiro um texto, no papel de um ou de vérios registos audiomagnéticos (diferentes interpreta-
¢Oes do mesmo excerto) e até no papel da leitura silenciosa antes da leitura expressiva em voz
alta.

Importa ainda habituar os alunos a ves:fies, a reinterpretagSes noutras linguagens (SCRIPTO,
AUDIO ou VIDEO), dos textos objecto de leitura — exemplos: maquetizagSes de capas de livros;
cinematografizagio de um romance; adaptago 4 rddio de um conto; poemas de um autor, musi-
cados e cantados de diversas maneiras, etc., etc. —o facto é que ndo s6 poderemos estudar versSes

jé realizadas, como tentar produzir novas, reflectindo talvez a partir do excerto® que segue.
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«[...] O mais estranho € que, ante a minha cegueira de homem de Encruzilhada, a
Poesia encontrara outra via de éxpressio provisria através de certos trechos que pareciam prosa
e, no entanto, jd se animavam de ritmo diferente, rude sem davida, mas quase de poema livre, ca-
recido apenas de consciéncia gréfica externa e daquele misterioso toque de aparéncia a que se
chama Beleza. Sim, porque a Beleza ¢ esse milagre de superficie em que as coisas complicadas,
feias, profundas, sangrentas se abrem de repente em melodia de pele doce.
Um exemplo encontrado nos papéis de 1923:

Numa janela do meu bairro uma mulher do povo dependurou numa corda roupa com
rendas de miséria e camisas degoladas pelo vento...

Tudo menos lengos.

Na tua casa ninguém chora, pobre mulher de olhos vermelhos como bandeiras de futuro!

Sorrio desesperado. Pois ndo bastaria outra disposi¢do grifica para descobrir a verdadeira es-
trutura deste poema auténtico (embora primério) disfargado de nota jornalistica?

Assim:
Numa janela do meu bairro
uma mulher do povo
dependurou numa corda
roupas com rendas de miséria
e camisas degoladas pelo vento...

Tudo menos lengos!

Na tua casa ninguém chora
— pobre mulher de olhos vermelhos
como bandeiras de futuro!

Mas a descoberta deste jeito transfigurador, como se me afigura agora tdo ficil, tornara-se
nessa ocasido totalmente improvavel. [...]»

7. Abordamos enfim o dominio das actividades de expressio escrita — miltiplas e enrafzadas, de
preferéncia, em situagGes de comunicagdo possiveis de ocorrer: correspondéncia, tomar notas a
partir de uma emissao (rddio ou T.V.); escrever antncios ou telegramas; fazer relatérios, esbogar
projectos; resumir observagdes feitas durante uma discussdo, topicalizar o balango de uma série
de reuniGes, etc..

Convém que temas e formas sejam diversificados e tanto propostos pelo professor como pelos
alunos.

Importante também o texto livre (sobretudo se sem limite de tempo e se sem horério previsto,
dependendo o seu ritmo apenas do aluno) e a reconstitui¢do ou as contracges de textos, sejam
eles de autores ou ndo.




Pensemos contudo naquilo em que iremos insistir quando da preparagdo do estudo de um
texto: conciliar o texto escrito com o texto da discriminagdo e da memoria auditiva pelo desen-
volvimento do sentido do ritmo ou pela maleabilizagdo de melodias entoativas? sensibilizagao
estética? aprendizagem de figuras de retérica ou de técnicas argumentativas? aquisicdo vocabular?
Sdo perspectivas de trabalho ndo exclusivas, parece-nos contudo dever ser apenas uma a que
num bloco did4ctico é aprofundada.

Se é o 1éxico que, por exemplo, nos interessa, convém fazer que o aluno sinta primeiro a sua
importincia como ferramenta forte, como instrumento de expressdo rica, facetada, precisa. E ai
de grande importincia o que R. Galisson designa por auto-diciondrio melhor talvez auto-ficheiro
de palavras onde ndo s6 se indica o significado, como também as estruturas frasicas mais frequen-
tes em que o termo em estudo aparece e até se pdem notas quanto a niveis e registos de lingua ou
a possiveis situagdes de produgdo. Tentar-se-d depois combinar nessas mesmas fichas, o ocasional
neolégico e o sistemdtico, alargando sempre os processos utilizados para facilitar a apreensdo
do(s) contetido(s) de determinada palavra ou expressdo: contexto (verbal e/ou de situagdo),
familia de palavras (com particular relevo para certas combinatérias — ler, reler, tresler, ou
voluntarioso, voluntdrio, por exemplo), etimologia, sinonimia — mesmo se com diferenciagdo de
registos (policia/cinzento/chui/b6fia, ...) parassinonimia (trepar, amarinhar), antonimia (subir —
— descer), ambiguidade, etc.. '

Habitualmente associado ao estudo do vocabuldrio, surge o da ortografia, que necessita exer-
cicio sistemdtico, embora também selectivo e, sobretudo, pessoal. Convém que o aluno se torne
consciente dos erros que faz e que possa usar prontudrios, diciondrios ou gramidticas para os
evitar. O autoditado pode ter aqui papel importante ligado até a reconstitui¢ao ou d contrac¢ao
de textos, tal como jogos de palavras, de frases ou de séries derivacionais. O fundamental é que
o aluno sinta necessidade de escrever sem erros e que descubra meios para se autocorrigir. Ajudé-lo,
sim, sem ddvida, mas s6 depois de sentirmos que tentou realmente.

Nio esquegamos que, para muitos, a ortografia é um dos sintomas do grau de cultura atingido,
tal como o si0, afinal, o falar bem ou o escrever bem, muito raras vezes acoplados com pensar.
E alids estranha a série que se pode delinear:

falar bem — bem falantes — bons faladores

escreverbem — ¢ — Dbons escritores
pensar bem — bem pensantes — bons pensadores

Muitas reflexdes, muitas perguntas suscitaria esta série. Lembremos duas:

— um bom falador serd sempre bem falante?
— pensario bem, os bem pensantes?

Como vemos, trabalhar uma lingua pode levar a anilises que quebram estere6tipos e que con-
duzem a um modo diferente de pensar, ao dominio da reflexdo intima, dominio esse que a lin-
guagem, se trabalhada, alarga e aprofunda, levando a saber ESTAR/SER.

O mesmo ird acontecendo com o conhecimento da realidade, com o SABER que se proble-
matiza e formula; com tentativas de aprendizagens instrumentais para utilizar esse real — ac¢io
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do SABER FAZER ou para quebrar fronteiras de dominios pressentidos, is vezes até ainda
nio-designados.

Entdo a arte verbal, seja ela ritmica, poética, grifica ou outra, revaloriza o indefinido e certos
climas psicol6gicos que tanto permitem intui¢es Gnicas, como identificagses, catarses, sonho.
E que a mesma linguagem que reflecte a mecaniza¢do da trama das vdrias engrenagens quotidia-
nas e que obsta 4 comunicagdo, pode também permitir-nos ultrapassdda. Daf que maleabilizar
uma lingua, implique enraizar o hébito de uma constante aprendizagem dessa lingua, o que nos
transformard em seres capazes de diflogo, por nos ter tornado capazes de VER, e OUVIR o que
nos rodeia, por nos ter feito sentir vivos, por nos ter coagido, na sua riqueza, a SER/ESTAR pre-
sentes na eterna re-inven¢do do mundo.

Maria Emilia Ricardo Marques
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