JULIO TABORDA NOGUEIRA

O ensino da Lingua Materna:
dimensdes pragmatica,
formativa e cultural

Julgo ter chegado aquele momento em que falar do ensino da lingua sé se
justifica se corresponder, simultaneamente, a um gesto de prazer e ao reconhe-
cimento de uma obrigag¢do. Quem diz falar, diz, neste caso, escrever, acto bem
mais grave, ou penoso, ou exaltante, ou dramatico. Depende de quem o
pratica. Depende também da circunstancia, do tempo, do lugar, de sentirmos
ou nio forga — e saber — dentro de nos. E também de perguntarmos, de nos
interrogarmos se essa forca € auténtica, se o saber vale o risco de através dele
nos expormos. Creio que sim, que, apesar de tudo, importa sempre contribuir
para uma reflexdo sobre o significado, os limites e o valor (pragmatico,
formativo, cultural) do processo de ensino-aprendizagem da lingua maternae
sobre a importancia que a disciplina de Portugugs deve assumir, hoje, quer a
encaremos em fungio do modelo curricular vigente para os niveis médios de
escolaridade, quer no Ambito mais vasto do proprio sistema educativo.

Nesta minha reflexdo, de tom mais ensaistico do que erudito ou tenden-
cialmente académico, procurarei acentuar a ideia de que a fortuna da Didac-
tica do Portugués estd intimamente relacionada coma consciéncia, que todo o
professor deve ter, das potencialidades inerentes ao seu estatuto de sujeito
falante (por ser por aqui que passa, ou também passa, a sua, € a dos seus
alunos, dignidade ontolégica e epistemoldgica) e com o reconhecimento das
multiplas valéncias do conceito de lingua, considerado como conteudo nuclear
e indutor de coesdo e de coeréncia entre as vérias fases do processo de
ensino-aprendizagem — da concepgéo a avalia¢io, passando pelo exercicio
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disciplinador da planificagio e pela experiéncia, sempre irrepetivel e sempre
enriquecedora, de tudo pér a prova durante a execug¢do, no espago vivo da
aula.

Colocado o problema noutros termos, poder-se-a dizer que a defini¢do do
estatuto do professor de Portugués e o entendimento da especificidade do
ensino da lingua materna sio questdes que se inscrevem num longo e com-
plexo processo marcado por momentos de maior ou menor tensio e de
variavel dindmica criativa (o periodo da formagio inicial é a este respeito
paradigmatico); mas um processo que, na pratica, se revelara tanto mais
produtivo — quero dizer, mais fecundo porque teoreticamente fundamen-
tado, mas também por isso mesmo mais flexivel — quanto mais forte for a
consciéncia de que o estudo da estrutura e do funcionamento da lingua e o
aperfeicoamento do seu uso, que se pretende venha a ser tanto quanto possivel
correcto, adequado, fluente e eficaz, constituem vias privilegiadas de acesso ao
conhecimento do mundo, dos outros e de nés proéprios. E é esta, porventura, a
mais nobre dimensio pedagdgica do ensino da lingua materna. Um ensino
cujo principal objectivo, na opinido de Maria Alzira Seixo, «[...] é assegurar a
intima relagdo entre a construgio do rigor e o investimento na liberdade
criativa». (Seixo, 1983: 98-99).

O bindémio rigor/liberdade criativa remete-nos para a questdo central do
ensino da lingua (e também, de certo modo, do ensino da literatura). De facto,
se aceitarmos que a lingua em si, considerada como diassistema e como
modelo de competencia (distingio que denuncia uma referéncia a paradigmas
descritivos e explicativos de raiz saussureana e chomskyana) constitui um
mecanismo de grande rigor, e se pensarmos que essa caracteristica — o rigor
— estd como que inscrita em todos os falantes pelo simples facto de serem
dotados da faculdade de linguagem, entdo, poderemos também pressupor, ao
menos como hipotese, que as criangas € 0s jovens estdo como que «destinados»
a alcangar pleno sucesso na disciplina de Portugués. A verdade é que assim nio
acontece. Eu diria que o n3o acontecer assim coloca o professor perante o
grande paradoxo do ensino da lingua materna, espécie de «enigma» que a todo
0 momento nos persegue e que urge, sempre ¢ sempre, decifrar e, se possivel,
superar. Situa-se também aqui o cerne da diferenca da disciplina de Portugués,
§€¢ a compararmos com as outras disciplinas do plano de estudos. Posto o
problema de forma deliberadamente simples, vamos aceitar que, ao entrarem
no ciclo de escolaridade obrigatéria, todos os alunos sS40 competentes em
relagido ao objecto de estudo da disciplina de Portugués: porque o utilizam
naturalmente e porque, empiricamente, o conhecem. Do que se trata, entio —
¢ aqui reside o grande desafio do processo formal de ensino —, é de criar
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condi¢bes que permitam transformar essa dupla competéncia natural numa
competéncia de nivel superior. Como? Assumindo (aprendendo a assumir)
uma atitude critica, de distancia¢io, de afastamento perante um objecto que,
no fundo, ¢ indissociavel do estatuto individual e social dos proprios sujeitos,
professor e alunos, que intervém nos actos de ensino e aprendizagem. O que se
pretende, em suma, ¢ transformar o conhecimento empirico de uma coisa
(conhecimento da lingua) em consciéncia critica, através de procedimentos que
favorecam o desenvolvimento de habitos de reflexdo (conhecimento sobre a
lingua).

O rigor, a que atras aludi, ndo deve ser interpretado como entidade ideal,
ou metafisica, ou dotada de um valor absoluto. O rigor que aqui esta em causa,
sobretudo quando nos preocupamos com a dimensao pedagégica da aprendi-
zagem, representa, antes de mais, uma referéncia necessaria, mas sempre
funcionalmente integrada num projecto que visa, acima de tudo, o desenvol-
vimento intelectual e afectivo do aluno. Quero com isto afirmar que a tendén-
cia para o rigor (uma tendéncia, em si, inegavelmente positiva) vai ganhando
forma 4 medida que o aluno, ao percorrer o caminho que conduz ao «conhe-
cimento sobre a lingua», consolida e aprofunda a sua capacidade de reflexao.
Ao reflectir, orientado pelo professor, sobre a estrutura e o funcionamento da
lingua, ele sentir-se-4 cada vez mais exigente e, portanto, mais critico, porque
mais consciente do seu dominio sobre um objecto de conhecimento — neste
caso, a lingua — do qual, por necessidade metodoldgica, aprendeu a
distanciar-se. Era nesta aprendizagem do sentido critico, € neste processo de
progressiva autonomizagio do aluno enquanto sujeito cognoscente, que eu
pensava quando me referi a dignidade epistemologica do ensino da lingua
materna. Estamos também agora perante uma questdo fundamental, mas nem
por isso menos directamente relacionada com a actividade normal, quotidina,
do professor de Portugués. Na verdade, se virmos bem, é uma area especifica
da didactica da lingua que, embora nio explicitamente, mas como que em
filigrana, tem estado em causa. Refiro-me ao ensino da gramatica, mesmo na
sua acepgio mais restrita, de gramatica da frase'.

A reflexdo sobre a importancia do estudo da lingua como objecto de
conhecimento nio pode, como é evidente, ser pretexto para elidirmos todo um
conjunto de outras questdes normalmente suscitadas quer no ambito da
Didéctica do Portugués (se nos ativermos a problemética da formagdo de

! Em artigo ja ndo muito recente, (Verdelham, 1978) ¢ também a proposito da relagdo entre ensino da
gramitica e criagio de habitos de rigor, Michel ¢ Michele Verdelham consideram o estudo da lingua como
uma actividade «d’éveil scientifique». :
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professores), quer no dominio especifico do Portugués enquanto disciplina
curricular dos niveis intermédios de escolaridade. Refiro-me aos problemas
relacionados ja ndo com a lingua em si, enquanto objecto de estudo, mas as
praticas de uso da lingua, ao discursoe 2 recep¢ao/producido das suas manifes-
tacOes textuais, de que mais a frente me ocuparei. Entretanto, e ji que veio a
propésito o ensino da gramatica, entendido agora, num sentido pedagogica-
mente muito amplo, como aprendizagem de uma atitude objectiva perante a
nossa propria lingua?, proponho, sempre na intengéo de aduzir argumentos
quanto ao seu valor formativo, uma classificagio de acordo com a qual
importa distinguir quatro fases (a que correspondem outros tantos tipos de
actividades) no percurso do ensino formal da lingua materna, a saber:

« Observagio de manifestagdes diversificadas da actividade verbal (tex-
tos), o que pressupde, por um lado, a adopgio de critérios predomi-
nantemente linguisticos, mas também, por exemplo, sociolinguisticos,
€, por outro, o reconhecimento do valor pedagégico dos textos —
orais e escritos — da autoria dos proprios alunos. Julgo passar por
aqui, pela dignificagio dos textos dos alunos, a linha de demarcagio
entre o que, de forma um tanto simplista, podemos designar por
tradi¢do e modernidade em pedagogia e didactica das linguas.

+ Descrigdo de alguns dos materiais seleccionados para, a partir deles,
planificar, sistematica e progressivamente, o estudo da estrutura edos
mecanismos de funcionamento do sistema linguistico, tendo no
entanto sempre presente que o conhecimento do sistema nfo é um fim
em si, mas um meio para o entendimento — €, indirectamente, para a
pratica — da coesdo e da coeréncia enquanto factores determinantes
de um uso funcional e pragmaticamente «feliz» da lingua em situagdes
concretas de comunicagio.

« Interpretacgio de enunciados tio diversos quanto possivel no que toca a
sua origem, caracteristicas e finalidades (poderio estar em causa o
estatuto dos sujeitos de enunciagfio, as formas de organizag¢io do
discurso, o publico a que se destinam, bem como o quadro espacio-
-temporal em que sdo produzidos), sem perder de vista a necessaria
complementaridade dos aspectos formais e seménticos e o grau de

2 Significativa quanto a este tema ¢ a epigrafe ao nimero de Julho de 1983 da revista Language Teaching,
publicada pela Cambridge University Press, que passo a citar: « Pupils need, first, to get an objective attitude
to their own language».
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gramaticalidade ou de aceitabilidade, bem como, noutra perspectiva,
a intuigdo do falante — que o aluno é — e o progressivo desenvolvi-
mento da sua consciéncia linguistica. '

* Producio de textos pelos alunos, objectivo tltimo do ensino da lingua,
cuja consecu¢do depende nao sé da pratica frequente, quer ocasional,
quer intencionalmente orientada, de actividades de expressdo oral e
escrita, mas também da realizagdo de exercicios de manipulagdo de
formas e estruturas (de substitui¢do, de comutac¢io, de permuta, de
transformagdo), exercicios que funcionam, didacticamente, como
necessario suporte para o desenvolvimento de uma consciéncia reflec-
tida dos valores da lingua (a nivel instrumental, cultural e epistemold-
gico) e, consequentemente, para o reconhecimento da sua importancia
como forma insubstituivel de afirmagéo individual e de integragio
social do homem.

Reduzir a quatro planos o ensino da gramatica (ou mesmo O processo
geral do ensino da lingua materna, uma vez que estamos perante conceitos
que, no fundo, correspondem a quatro atitudes basicas de apreenséo do real)
decorre, obviamente, de imperativos de ordem analitica. Trata-se de uma
classificagio, metodologicamente necessaria como o sdo todas as classifica-
¢Oes; aceitavel, penso, enquanto hipétese de trabalho através da qual se
pretende organizar e disciplinar uma pratica, neste caso as praticas, varias,
inerentes ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna.

Quanto ao valor formativo do ensino da gramatica, e em geral do ensino
do Portugués, creio estar implicito (estarem implicitos, porque os valores sdo
varios) no enunciado dos quatro planos, ou fases, que integram esta proposta
de classificagio. Com efeito, observar, descrever, interpretar e produzir sdo
operagdes que exigem de quem as realiza um investimento intelectual e afec-
tivo com mais ou menos directa incidéncia no desenvolvimento de aptiddes,
capacidades e atitudes, sendo ldgico inferir que esse desenvolvimento ha-de
necessariamente repercutir de forma positiva no processo de formagao inte-
gral da crianga e do adolescente. Tanto bastara, a meu ver, para que 0 ensino
da gramdtica continue a ocupar um lugar destacado no @&mbito da pedagogia e
didactica da lingua materna, sobretudo pela fun¢io simultaneamente estabili-
zadora e dinamizadora que pode desempenhar. Na verdade, ensinar gramitica
significa, por um lado, conceber e planificar um conjunto coerente de actos
pedagdgicos através dos quais se proporciona ao aluno o conhecimento das
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regras, normas e convengdes que garantem o mutuo entendimento entre os
que falam e escrevem a mesma lingua (fungéo estabilizadora), mas significa
também, complementarmente, dotd-lo de um nicleo basico de saberes, habili-
dades ¢ competéncias que ele podera explorar, em condigdes favoraveis, de
forma progressivamente original e criativa (fun¢do dinamizadora).

O sentido fundamental das consideragdes que acabo de fazer pode ser
resumido numa proposta de esquema conceptual de caracter muito amplo,
correspondente a uma tentativa de articulagio coerente entre os-conceitos de
competéncia linguistica (ou gramatical) ¢ competéncia de comunicacdo (ou
pragmitica), conceitos que, como ¢ sabido, foram adoptados pela area da
pedagogia das linguas, tendo a sua origem no labor teérico de Noam Chomsky
e Del Hymes, respectivamente. Nio serd exagero considera-los como uma
espécie de macro-signos cuja importéncia, decorrente do seu elevado grau de
funcionalidade e produtividade explicativa, deverd, por exemplo, ser tida em
conta em qualquer projecto de reformulag@o dos programas de Portugués.

O esquema em questdo pode ser expresso através do seguinte enunciado:

Qualquer utente da lingua portuguesa é, normalmente, aquando da entrada
no ciclo de escolaridade obrigatéria, linguisticamente competente. Esse
mesmo utente, porém, nio domina ainda as normas e convengdes que permi-
tem um uso adequado da lingua nas diferentes circunsténcias e situagdes de
enunciacdo e comunicag¢dio. As estratégias conducentes a aquisi¢io de uma
boa competéncia de comunicagio deverdo apoiar-se em dois pressupostos
fundamentais:

* no pressuposto de que o conhecimento critico e reflectido de um objecto
de estudo conduz, em principio, ao aperfeigoamento do seu uso (desde
que se trate, como € o caso das linguas, de objectos dotados de valor
instrumental);

* no pressuposto de que o contacto frequente com esse objecto de estudo
(e o recurso a procedimentos heuristicos eficazes) conduz também, em
principio, ao aperfeicoamento do seu uso.?

A concretizagdo de um projecto global de ensino da lingua materna
dependerd assim, se quisermos desenvolver este esquema, da integragio de um
conjunto restrito de conceitos nucleares, de que destacimos os de competéncia
linguistica e comunicativa, e da sua projec¢fio num espago cientifico e pedagé-
gico constituido por duas dimensdes complementares:

3 Ja noutra ocasido tive oportunidade de apresentar, inserida num texto com outras caracteristicas, esta
proposta dc esquema conceptual (Nogucira, 1988-89: 143-155).
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* a dimensdo linguistica, com predominante incidéncia na lingua como
objecto de conhecimento e de estudo (cf., no dominio didactico, a
questdo, ja abordada, do ensino da gramatica); -

* adimensdo comunicativa, vastissimo campo de reflexdo pratico-teérica
em que, por comodidade, podemos distinguir os planos psico e socio-
linguistico, da enunciacéiio e pragmatico.

Vale a pena deter-me um pouco na segunda destas duas dimensdes — a
dimensido comunicativa —, porque ¢ de facto neste espago que as grandes e
pequenas questdes da pedagogia e da didactica da lingua ganham expressao
muito concreta e, ndo raramente, dramatica: da relagio teoria-pratica, pas-
sando pelo comportamento do professor na sala de aula, até ao sempre actual
problema do (in)sucesso escolar, tudo, ou quase tudo, tem relacio com
dificuldades, insuficiéncias e desfasamentos resultantes de diferentes praticas
de uso da lingua. Estamos perante um facto evidente, empiricamente verifica-
vel, mas que importa, por isso mesmo, analisar de uma perspectiva teorica-
mente adequada, de modo a que para ela possamos encontrar uma explicagdo
racional‘. Nesse sentido bastara recordar a discrepancia entre competéncia
linguistica e competéncia de comunica¢do, a que fago referéncia no esquema
conceptual anteriormente apresentado. De facto, ndo ¢ a lingua em si, como
diassistema, que observamos e avaliamos em situag¢des concretas de comuni-
ca¢do, mas o discurso enquanto matriz de produgio textual’, as praticas
discursivas, entendidas como expressdo do acto individual de utilizagdo da
lingua (o eu que aqui ¢ agora se expde) e como formas mais ou menos
institucionalizadas e codificadas de uso. Se isolarmos esta ultima acep¢io,
parecer-nos-a legitimo falar, por exemplo, de discurso de imprensa, de dis-

4 Atente-se na forma como Carlos Reis encara o problema da articulagio entre teoria e ensino. O facto de se
situar no Ambito da Didéctica da Literatura ndo invalida que o juizo por si expresso (¢ que a seguir se
transcreve) seja aplicavel a outros dominios especificos como, naturalmente, o da Didactica da Lingua:
«Mas a teoria pode também ser utilizada em termos pedagogicamente consequentes. Trata-se, entdo, de
recorrer a ela enquanto instancia de sistematizagdo: reconhecendo-se, no plano didéctico, a prevaléncia do
discurso sobre a teoria, esta faculta quadros de referéncia capazes de estabelecer as regularidades e
afinidades que permitem associar diversas praticas textuais.» (Reis e Adragédo, 1990: 127).

3 Sigo neste caso o conceito de discurso adoptado por Jean-Claude Beacco e Mireille Darot, que estes
autores definem do seguinte modo: «Par discours, il faut alors comprendre le modele auquel les textes
doivent se conformer si I’on désire qu'ils soicnt tenus pour appropriés. Analyser du discours revient a
déterminer la matrice d’une séric de textes, délimitée par sont appartenance a un méme évenement
communicatif en mettant en évidence, par comparaison, des similitudes linguistiques de texte a texte.»
(Beacco ¢ Darot, 1984: 7).



curso da publicidade, de discurso cientifico, de varios outros tipos de discurso.
E também, naturalmente, de discurso pedagégico.

O sucesso do processo de ensino da lingua materna, se o analisarmos em
fun¢do das dimensGes pragmatica e cultural e do valor formativo que nele
fundamentalmente deve estar implicito, depende muito das caracteristicas do
discurso pedagégico do professor. Nao me refiro ao estilo individual, espécie
de idiolecto que constitui como que a marca indelével e instransmissivel, por
assim dizer, biolégica, de cada um de nés, aspecto importante, mas que ndo
curamos agora de analisar. Refiro-me, neste caso, por exemplo, a competéncia
que o professor manifesta, ou ndo, para pér em pratica um modelo
pedagdgico-comunicativo de tipo interaccional (por oposi¢do ao tradicional
modelo de tipo unidireccional), criando assim condi¢des que favoregam uma
intervengdo critica, activa, no espago da aula, o que significa, em especial nas
aulas de Portugugs, dar a palavra aos alunos, ndo, evidentemente, de forma
anarquica, mas em sintonia com a aprendizagem dos procedimentos retoricos
ajustados a diferentes situa¢des de comunicagdo — das regras conversacionais
a composigdo de textos tipologicamente diversificados.

E importante que o professor tenha consciéncia de que a informagio, s6
por si, ndo tem valor pedagdgico-didéctico e que esse valor advém da maior ou
menor capacidade, e disponibilidade, para a integrar (a essa informagio,
previamente seleccionada) num quadro comunicativo e relacional estimulante
e adequado aos previsiveis desenvolvimento cognitivo e maturidade afectiva

"dos alunos. E importante saber que as situagdes auténticas de comunica¢io
pressupdem o recurso a uma variada gama de actos de linguagem (ou actos
linguisticos, se preferirmos), os quais, por seu turno, implicam o dominio de
estratégias discursivas diferenciadas, atenuando-se assim a tendéncia para o
uso na aula de enunciados de «sentido tinico» (0 esquema pergunta-resposta,
necessario, mas por vezes exclusivamente utilizado, constitui um exemplo
tipico desta tendéncia). E importante que a informagio tedrica do professor
seja vasta e consistente, mas impde-se também que essa informagao passe pelo
filtro de critérios de pertinéncia de caracter pedagdgico e didéctico.

Uma vez que se.trata agora da dimensdo comunicativa, penso ainda, e
este € apenas um exemplo, nas implicagdes da teoria dos actos linguisticos para
o aperfeicoamento da pratica pedagégica (escrevi implicacdes, e ndo aplica-
¢Oes, note-se bem). E de facto possivel, através da andlise das marcas linguisti-
cas e pragmaticas dos enunciados — que poderio ser de teor prevalentemente
representativo, directivo, comissivo ou expressivo — identificar o estatuto dos
seus autores, a um tempo sujeitos da enunciagdo e agentes da dindmica
interaccional, e chegar assim, pelo estudo do comportamento verbal
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do professor e dos alunos, a conclusdes titeis acerca da natureza e caracteristi-
cas do discurso pedagdgico®.

A referéncia ao discurso pedagdgico, e a ideia implicita de que urge
renova-lo em nome de principios, sem divida correctos, mas progressiva-
mente transformados — logo «domesticados» — em lugares-comuns da reté-
rica oficial (democratizac¢do do ensino, aluno como sujeito activo de aprendi-
zagem, recurso obrigatdrio as modernas tecnologias, substituigio da palavra
pela imagem), essa referéncia, dizia, justifica uma breve analise das condiges
de renovagio. E que, normalmente, quando se fala de renovar, de reestruturar,
de inovar, quer nos situemos num plano global, quer no dominio especifico do
ensino da lingua materna, assiste-se ao uso e abuso de conceitos que, também
eles, se transformam em chavdes. Um desses conceitos é o de criatividade.
Julgo nédo haver programa de Portugugs em que néo se agite, com variavel mas
sempre notério frenesim, a bandeira da criatividade. Ora, a Escola, como
institui¢do, tem naturalmente tendéncia (e sempre teve, quer antes, quer na
sequéncia do processo que conduziu 2 laicizagio da cultura) a defender os
sistemas de ideias, crengas e convicgées dominantes. Desempenha, por via de
regra, uma fung¢io estabilizadora, conservadora, ou entdo sistematizadora de
conhecimentos € saberes. Nela, a stasis sobrepde-se aos componentes dinami-
cos e, na dialéctica da tradigio/mudanga, opta, normalmente, pela tradigao.
Nio é um mal que assim seja. Nem um bem. Nio se trata, em todo o caso, de
formular juizos de valor. Do que se trata é de saber se o conceito de criativi-
dade pode constituir-se em nicleo de uma eventual estratégia orientada para a
construgdo de uma imagem nova da Escola e de um novo perfil do professor.

Feita esta preveng¢ido, convém salientar que o exercicio da criatividade, e
nio a criatividade como vago objectivo, implica o predominio do pensamento
divergente sobre o pensamento convergente (a distingéo € de Guilford, como
se sabe), ou seja, a capacidade de «elaborar um grande niimero de solugdes a
partir duma fonte uinica de informag#o, ndo utilizando o sujeito nenhum dos
métodos estandardizados». (Lempereur, 1984: 276). _

Ao transferir o termo — e o conceito — de criatividade para a area
pedagédgico-didéctica das linguas, e em especial da lingua materna, o professor
corre o risco de proceder por analogia. A menos que o adopte na acepgao
chomskyana, vizinha da nog¢&o de competéncia, opgdo que julgo alids merecer
séria ponderagdo, mas por razdes que ndo cabem nos limites deste artigo. Se
nos situarmos no ambito do discurso, das realizagdes concretas da lingua,

6 Obra entre nés pioneira, no Ambito da tematica que acabo de abordar, ¢ a de Emilia Ribeiro Pedro, 1982.
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importara ter presente que o nivel de «criatividade» depende de factores
complexos, dificilmente isolaveis, cabendo em todo o caso ao professor criar
condig¢des que incentivem a actualizagio de formas e expressdes criativas. Sera
bom, nesse caso, que ndo asssuma perante os textos dos alunos uma atitude
pedagdgica redutoramente normativa, mas antes uma atitude de sistematica e
vigilante tolerancia critica. Mas sejamos claros: criatividade nunca devera
confundir-se com produg¢do incontrolada de automatismos ou com acumula-
¢do incongruente de formas intelectualmente rudimentares. As realizagdes
criativas pressupdem sempre o conhecimento de regras, normas e convengdes
(que abrangem, no caso especifico do ensino da lingua, os dominios da sintaxe,
da semantica e da pragmatica), e s entdo, cumprido este requisito, se justifi-
card que essas convengdes, NOrmas ou regras possam ser mais ou menos
derrogadas. Neste, como noutros casos, € precisamente o conhecimento — das
coisas, dos principios, das técnicas — que permitira langar as bases de uma
nova dindmica que, entdo sim, podera manifestar-se em formas divergentes de
pensamento, expressio ou acgio.

Cabe aos professores em geral, e aos professores de Portugués em particu-
lar, assumir uma posi¢éo critica perante este problema, quero dizer, perante as
condig¢Ses e os limites do acesso, por parte dos alunos, a um desempenho
linguistico tendencialmente criativo. Para que tal acontega, torna-se necessé-
rio que eles, alunos, dominem os saberes instrumentais basicos sem os quais
lhes estard vedado atingirem esse estadio de desenvolvimento. Refiro-me, num
plano concreto, ao problema da leitura e da escrita. A este propésito, diria,
antes de mais, que as consabidas deficiéncias de expressio em ambas modali-
dades de uso da lingua — a oral, mas sobretudo a escrita — suscitam desde
logo o problema da interdependéncia dos dominios cognitivo e afectivo no
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna. De facto, um aluno que
I& bem, isto é, que «traduz» com correcgdo o contetido semantico do texto
objecto de leitura, é¢ também, quase sempre, alguém que gosta de ler. O mesmo
acontece com a escrita. Em geral, o aluno que escreve bem, sente e revela
apeténcia pelo acto de escrever. A consideragio desta evidéncia constitui um
bom ponto de partida para a anélise da questdo. Desta, como, no fundo, de
todas as questdes pedagdgicas. Mas também é verdade que, em si, por muito
geral, ela ndo tem suficiente capacidade explicativa.

Mesmo admitindo que grande parte dos alunos tenha adquirido, na fase
inicial de escolaridade, uma boa competéncia bésica, o que esta longe de ser
uma realidade, mesmo assim, verificamos que as dificuldades persistem e até,
em muitos casos, aumentam. Persistem e aumentam tanto na leitura como na
escrita, ndo s6 porque o tempo consagrado nas aulas, e fora das aulas, a sua -
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pratica tem sido lamentavelmente reduzido (quantas vezes em favor de
pseudo-teorizagdes mal digeridas e pedagogicamente inaceitaveis), mas por-
que o canone textual consagrado, e acolhido nas selectas adoptadas, nem
sempre se harmoniza com a maturidade e o perfil socio-cultural dos alunos.
Mas para além disso, ou antes disso, 0 importante € ter-se presente que as
dificuldades resultam de razdes inerentes a diferenca — quase diriamos,
ontoldgica — entre as manifesta¢des textuais do oral e do escrito. O impor-
tante é que o professor prove, na pratica, ter perfeita consciéncia do desam-
paro que o aprendiz de leitor sente ao ver-se confrontado perante formas de
expressio desinseridas do contexto situacional imediato. E entdo necessario
aprender a compensar, através de um deliberado e intencional exercicio de
abstrac¢io, a auséncia dos elementos que na oralidade sdo transmitidos
através dos mecanismo da deixis, ou seja, a presenga do sujeito em situagdes
concretas de enunciagdo: o eu, 0 aqui e o agora. O que significa isto? Significa
passar do imediatismo da ostensdo para o esfor¢o da representagao. Significa
que se exige, na escrita, uma ja apreciavel capacidade de abstracg¢do do real
concreto, recorrendo para tal as solugSes que a lingua nos oferece: discurso
diferido, procedimentos de correferéncia, anafora/catafora, etc’.

Os problemas e dificuldades que sumariamente acabo de expor conduzem
a questdo do insucesso escolar. Por uma razio simples: o insucesso corres-
ponde, em boa medida, a uma espécie de impossibilidade de didlogo, de
resisténcia face ao outro (ao que o outro é e ao que diz), de estranheza perante
um discurso que de ponto de encontro se transforma em obstaculo. De facto, o
insucesso resulta em boa parte do desfasamento entre as representagdes sim-
bélicas vigentes na escola, institucionalizadas, veiculadas em textos cujo signi-
ficado o professor supostamente conhece, e o conhecimento do mundo € o
imaginario dos alunos (ndo de todos, evidentemente). Deste desencontro
surgem com frequéncia expectativas inconcilidveis, obstaculos e dificuldades
de toda a ordem, a comegar pelos erros e inabilidades resultantes da deficiente
decodificagdo de algo cujas regras se conhecem mal — o c6digo do uso escrito
dalingua. Para além disso, muitos dos textos objecto de estudo remetem para

7 Sobre a diferenca entre comunicagio oral e escrita, vem a propdsito transcrevermos uma sintese de
Fernanda Irene Fonseca, inserta em trabalho recentemente publicado: «Agudiza-se na escrita esta tensio,
constitutiva da actividade linguistica, entre a polaridade do sentido ¢ a linearidade da linguagem verbal. Na
comunicagio oral, interagem com o caracter linear do que ¢ verbalizado elementos significativos que
contribuem para uma percep¢io global como, por exemplo, a entoagéo, os gestos, a mimica, a percepgio do
contexto extraverbal e da situagdo de enunciagdo. Na escrita, a resolugdo dessa tensdo esta muito mais
dependente de recursos linguisticos» (Fonseca, 1992: 238).
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um diciondrio e uma gramética que os alunos dominam mal e para enciclopé-
dias (conhecimento do mundo, experiéncias de vida, formas mais ou menos
estereotipadas da doxa, do senso comum) que, no seu actual estadio de
desenvolvimento, eles ignoram ou s6 muito vagamente podem entender.

A consciéncia das dificuldades néo devera no entanto servir de pretexto
para que o professor se deixe enredar em armadilhas pedagdgicas que nio raro
0 levam a cair em atitudes conformistas ou na tentagdo de optar por um
projecto de ensino simplista e redutor. Esta é uma situagio que ocorre com
certa frequéncia e, por estranho que parega, com professores cientifica e
pedagogicamente actualizados. Penso, por exemplo, nos perigos da transfe-
réncia automatica para o ensino de teorias, alias de alto valor cientifico, como
as de Basil Bernstein e William Labov, cujas implicagdes sio de inestimavel
importancia, mas cuja aplicagio pode redundar em equivocos de que os
alunos socialmente mais desfavorecidos, aqueles que mais longe se encontram
de saber utilizar «cédigos elaborados» acabario por ser as principais vitimas.
E preciso nunca nos esquecermos de que a Escola, e ao professor de Portugués
em especial, cabe a enorme responsabilidade de contribuir para o processo de
sociabiliza¢do da crianga e do adolescente e de que esse processo implica que
os alunos possam alcangar, pela via da exigéncia, uma efectiva competéncia
linguistica de comunicacdo, competéncia que, em principio, lhes permitird
desvendar os horizontes da autonomia.

A conquista da autonomia constitui-se, hoje, em finalidade comum a
todas as areas disciplinares. No 4mbito especifico da disciplina de Portugués,
essa finalidade podera ser alcangada por multiplas vias, mas sé-lo-a de certo,
essencialmente, através da recepgdo e da produgéo de textos e, em especial,
através da leitura e da escrita, actividades de inegével valor formativo, prag-
matico e culturals,

A importancia da leitura e da escrita, o estatuto, que se lhes reconhece, de
actividades nucleares na area pedagégico-didactica das linguas, justifica, a

8A importincia da leitura {(em especial do texto literario) no desenvolvimento do jovem leitor é objecto da
seguinte reflexdo de V. M. de Aguiar e Silva: «A semantica dos mundos possiveis instituidos pelos textos
literdrios proporciona uma consciéncia, uma dextreza metalinguistica da lingua materna, pois liberta o
texto de um contexto comunicacional empirico ¢ imediato e solicita a crianga e 0 adolescente a construirem,
guiados pelo contexto ¢ apelando para a sua enciclopédia, a sua memoria e a sua imaginagio, referentes e
contextos situacionais. A crianga e o adolescente aprendem assim a ordenar e a utilizar melhor a lingua ¢ o
discurso na modelizagiio e na questionagio de si préprios, dos outros e do mundo.» , (Silva, 1987: 41-42).
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meu ver, algumas, ainda que breves, consideragdes sobre o significado, bem
como sobre o conceito de texto.’ .

Ler um texto — tal como produzir, escrever um texto — €, antes de mais,
um acto de rigor e de criatividade, porque implica o prévio conhecimento de
regras e convengdes (sabermos, por exemplo, que o facto de um texto actuali-
zar determinado género discursivo conforma de certo modo o horizonte de
expectativas do leitor), mas também porque abre perspectivas inimaginaveis,
que s6 o contacto com o universo textual, através do dito e do ndo-dito,
possibilita.

Ler um texto significa, no fundo, defrontarmo-nos com algo-que em si
transporta, e mais ou menos claramente manifesta, os sinais de pertenga a uma
tradi¢do (o texto é um objecto histérico), mas que, simultaneamente, nos
permite, pela via do imaginério, transgredir os limites do possivel, do necessa-
rio e do contingente!.

Um texto é um espaco de didlogo em que varias vozes, mais ou menos
coincidentes, mais ou menos conflituais, se entrecruzam (cf. conceito de
dialogismo); é também o produto da apropriagdo criativa de outros textos (cf.
conceito de intertextualidade) e o lugar onde se projectam representagdes e
visdes do mundo de forma mais ou menos explicita.

Objecto complexo, ponto de encontro de multiplos estratos, ¢ todavia
possivel detectar, no plano superficial do enunciado, sinais (indicios) da
relagio que inevitavelmente se instaura entre o texto-objecto, o sujeito que o
produziu, os sujeitos que se constituem em seus destinatarios e as circunstan-
cias extratextuais que envolvem a sua génese, a sua construgdo € a sua
recep¢ao.

Mas ler é, porventura mais do que tudo, um gesto de solidariedade € de
soliddio. De solidariedade porque nos permite conhecer, ou adivinhar, o que o
outro pensa e sente, abrindo-se assim o texto a experiéncia da alteridade. De
soliddo porque pela leitura viajamos ao encontro de nés propnos instavel e
apaixonante mergulho nas aguas fundas da memoria.

Ao professor (ndo apenas ao da primeira aprendizagem) compete ensinar
aler. E ensinar a ler equivale, se quisermos traduzir a ideia pedagogicamente, a

9 Privilegio o acto de ler, deixando para outra ocasido a abordagem da escrita. Que fique no entanto bem
claro que leitura e escrita, quer em si, quer de uma perspectiva pedagégica, devem ser vistas como
actividades interdependentes. Sdo, dngamos, formas solidarias de entendimento critico ¢ de apropria¢do
criativa do real.

10 ge tivesse de apoiar estas observagdes em pressupostos teoricos mais profundos, viria a propédsito uma
referéncia, entre outros, aos conceitos de ficcionalidade e mundo possivel.
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considerar o convivio com o texto, com os autores, com 0s tempos varios em
que o texto nasce, uma oportunidade excelente para que o aluno realize
operagdes de tdo elevado valor formativo e, por isso, tdo importantes para o
seu desenvolvimento como compreender, interpretar, apreciar, criticar. Ou
ainda, se preferirmos, ensinar a ler — e aprender a ler — significa, no fundo,
ser capaz de pensar, de sentir ¢, até mesmo, de agir de forma progressivamente
mais livre e criativa. )

Nao explicitei, ao longo deste artigo, a minha posigio sobre as dimensdes
pragmatica e cultural do ensino da lingua materna. Nio o fiz, pelo menos, com
€nfase suficientemente forte. Penso, todavia, que ndo sera dificil encontrar
observagbes e argumentos que inequivocamente transmitem o reconheci-
mento da importancia dessas dimensées. Por isso mantive a referéncia no
subtitulo. J& no tocante ao valor formativo, pode-se dizer que é, ou julgo ser,
uma ideia sempre presente. E que falar de valor formativo equivale, se virmos
bem, a enunciar o significado ultimo da expressio «pedagogia da lingua
materna». Por duas razbes que, em sintese, creio captarem o essencial do que
até aqui foi dito:

* porque a disciplina de Portugués, em virtude do estatuto epistemolé-
gico do seu objecto nuclear — o préprio conceito de lingua — tende a
constituir-se em espago transdisciplinar por exceléncia, na medida em
que favorece, directa ou indirectamente, a aquisi¢io de saberes em
todas as disciplinas;

* porque o dominio da lingua, enquanto pressuposto do desenvolvimento
cognitivo, factor de integragdo social ¢ forma de poder, contribui,
potencialmente, para um melhor conhecimento do mundo e dos
outros e, no plano escolar, para a transformagio dos alunos, de meros
receptores de informagéo, em sujeitos activos de aprendizagem.

NB — Dada a natureza do presente artigo (que logo de inicio me permiti
classificar como ndo erudito nem académico), pareceu-me pouco
curial acrescentar-lhe a lista bibliogréfica da praxe. E evidente que ha
uma bibliografia, digamos, oculta por detras do que escrevi. H4 mui-
tos textos por detras do meu texto. Acontece tio-sé que nio os
mobilizei expressamente para esta «empresa». As poucas notas em
apoio de alguns passos do texto identificam as obras e autores (cf.
Referéncias bibliograficas) que mais de perto me acompanharam.
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