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Desenvolver Competéncias Linguisticas para
Aprender a Construir o Conhecimento Escolar

Iris Susana Pires Pereira’

“When children learn language, they are not simply
engaging in one learning among many; rather, they are
learning the foundation of learning itself” (Halliday 1993).

O desenvolvimento da compreensdo da linguagem escrita (i.e., 0
desenvolvimento da competéncia de leitura) é frequentemente
identificado com o desenvolvimento dos processos mentais que se
supde permitirem a construcido adequada do significado veiculado
por um texto, nomeadamente dos processos de identificagao da ideia
principal, de inferéncia, de resumo, de previsao, de elaboragao, de
regulagdo da compreensdo (ou metacognitivos), entre outros,
movimentos esses postulados com base na observagido de
comportamentos de leitura bem sucedidos (Rose 2005). No quadro
tedrico em que se situa este tipo de abordagem, assume-se que as
dificuldades de compreensédo resultam da ndo utilizacdo desses
processos, e assume-se também que a forma de evitar os problemas
de compreensdo é a aprendizagem dos movimentos mentais
adequados a cada tarefa de leitura (Fisher et alii 2002). Em
conformidade, assume-se que o conjunto dos processos cognitivos
constitui o objecto do ensino no ambito do desenvolvimento da
competéncia da compreensdo da linguagem escrita (Pearson et al.
1993; Sim-Sim 1995; Sousa 1998a).

Sendo inegavel que, quando lemos, realizamos inferéncias,
identificamos a informagéo principal, ou adoptamos estratégias de
controlo da nossa compreensdo, é também inegéavel que esses
comportamentos mentais sio, em primeira instancia, desencadeados
pela forma linguistica em que os textos estdo escritos. No entanto,
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quando se escreve sobre o desenvolvimento da leitura em contexto
escolar, estranhamente (ou talvez nado) fala-se pouco na necessidade
de promover o desenvolvimento linguistico necessario para a
compreensdo dos textos escolares, isto é, na necessidade de ensinar
a interpretar e a usar a linguagem da escola para aprender. Dito de
um modo mais simples, o foco de interesse da generalidade das
reflexdes acerca da compreensdo ndo recai sobre a linguagem que
desencadeia determinados comportamentos mentais, mas sim sobre
0s comportamentos mentais implicados no uso dessa linguagem.
Uma das razdes para este entendimento da leitura e do ensino da
compreensdo é, em minha opinido, o ndo reconhecimento da
existéncia de uma singularidade linguistica nos textos de ambito
escolar, muito embora seja do senso comum a percep¢do dessa
singularidade: mais tarde ou mais cedo, todos acabamos por admitir
que na escola nido se escreve como se fala em casa ou com o0s amigos.
Consequentemente, quando se escreve sobre o desenvolvimento da
leitura também néo se discute o desenho pedagégico para o ensino
dessa linguagem especifica.

Neste capitulo, centro a minha atengdo nos textos escolares cuja
funcdo é a de transmitir conhecimento. Argumento a favor da
existéncia de uma linguagem propria a esses textos (ou, mais
precisamente, de uma gramaética propria a essa linguagem, que
identifico através da designacado genérica de registo escolar) e discuto
a necessidade de a ensinar logo a partir dos anos iniciais de
escolaridade, através da apresentagéo e caracterizagao dos principios
que devem orientar a sua pedagogia. Este texto consiste, por isso
mesmo, na defesa da necessidade de desenvolver competéncias
linguisticas como via de promogao da compreensdo de textos
‘informativos’, e, por conseguinte, da constru¢dao do conhecimento
af veiculado.

1. Sobre a especificidade do registo escolar

A meu ver, as andlises mais interessantes sobre a linguagem escolar
tém sido levadas a cabo no d&mbito do quadro teérico sistémico-
funcional (Halliday 1994). Uma das especificidades linguisticas mais
insistentemente destacadas é o seu cardcter predominantemente
nominal (Halliday 1985, 1994; Schleppegrell 2004; Fang et alii 2006),
que se manifesta, por exemplo, na exploragdo da propriedade da
recursividade interna do Grupo Nominal (GN).

A estrutura interna do GN disponibiliza um grande ntimero de
posicdes pré- e pos-nucleares (i.e., de posi¢des anteriores e
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posteriores ao nome) em que é possivel subordinar recursivamente
(i.e., uns dentro de outros) sintagmas nominais, adjectivais,
preposicionais e mesmo oragdes. Esta propriedade é maximamente
explorada na linguagem académica em geral, que recorre a essas
posicdes para conseguir a apresentacdo, de forma condensada, de
muita informagéo sobre as entidades referidas. O seguinte exemplo
ilustra a utilizacdo da estrutura recursiva do GN:

(1a) A invencdo do telefone causou uma alteracdo na
forma de comunicacio.

(1b) [GNl A M@ [GPl de [GN3 Y telefone GN3]GP1]GN1]
causou [, ,uma alteracdo[_,,em|[,,aforma[_,de

[GNS w GNS]GPZ]GN4]GP2]GN2] :

Nesta frase ha dois GN principais (O GN1 e o GN2), dentro dos
quais estdo recursivamente inseridos vdrios grupos de palavras.
Assim, 0 GN1 inclui um grupo preposicional (GP1), que introduz o
GN3; no segundo caso, a exploragdo da recursividade é mais extensa,
ja que dentro do GN2 se inclui um GP2, dentro do qual se encaixa o
GN4, que por sua vez inclui um GP3, dentro qual esta inserido o
GNb5. Nao cabem duvidas de que se trata de uma frase ‘mais dos
textos da escola que das nossas conversas familiares’. Muito
provavelmente, o leitor deste texto reconhecera que nas situagoes
mais informais ndo falaria assim, que talvez dissesse algo como (2):

(2) Depois de Bell ter inventado o telefone, as pessoas
passaram a comunicar de uma maneira muito
diferente.

No entanto, a principal razdo da distingdo entre a frase (1) e (2) ndo
pode ser exclusivamente atribuida a utiliza¢do da recursividade do
GN, devendo-se antes e sobretudo a utilizacdo, na frase mais
académica, de um recurso gramatical, designado de metdfora
gramatical, que, no quadro dos estudos funcionais da linguagem, é
considerado a propriedade mais distintiva da linguagem da escola
(cf. Halliday 1985, 1993, 1994; Halliday & Martin 1993; Fang et alii
2006; Schleppegrell 2004).

‘Metéfora gramatical” define-se como a expressdo de significados
de uma forma gramatical incongruente em relacdo ao que seria a
sua expressdo (congruente) na linguagem informal (Halliday 1985,
1993, 1994). Como se infere, a nogdo de ‘congruéncia’ refere-se a
relacdo que se estabelece entre a ‘forma linguistica e o ‘significado’
representado. Assim, na linguagem informal, as ‘coisas’ sdo
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normalmente realizadas como ‘nomes’; as ‘propriedades’ como
‘adjectivos’; os ‘acontecimentos’, como ‘verbos’; as ‘circunstancias’,
como ‘advérbios ou grupos preposicionais’. Esta relagao congruente
pode observar-se na versio (2) que acima se sugeriu para a frase (1).
Todavia, através do uso da metéfora gramatical, a realizagdo desses
significados assume uma forma diferente. Por exemplo,
‘acontecimentos’, ‘propriedades’ e ‘relacdes l6gicas” podem ser
metaforicamente compactados e representados como ‘coisas’ através
de ‘nomes’; as ‘relagdes logicas” podem ser metaforicamente
representadas como ‘processos’, através de ‘verbos’ ou como
‘circunstancias’, através de ‘grupos preposicionais’; etc'.

Na linguagem escolar, a nominalizagao, isto é, a utilizagdo de um
nome para representar processos, propriedades, ou qualquer outro
significado habitualmente ndo associado a forma nominal, é a
operagdo gramatical predominante na criagdo de metafora
gramatical. A utilizagdo generalizada da nominalizag¢do estd na base
do cardcter abstracto da linguagem académica (Halliday 1985), ja
que este processo de transcategorizagdo envolve sempre a criagdo
de entidades nominais de natureza abstracta.

Voltemos ao exemplo (1), acima. E agora facil constatar a actuagio
massiva da nominalizagdo (a sublinhado) e concluir acerca da sua
importancia na construgdo desta versdo tipicamente ‘escolar’ da
informagéo original. Este exemplo também é interessante porque
mostra como a recursividade do GN e o processo da metafora
gramatical podem co-ocorrer com muita facilidade neste tipo de
linguagem.

A identificagdo das propriedades linguisticas que singularizam a
linguagem da escola levada a cabo por esta corrente linguistica é
realizada num quadro mais amplo em que também se propdem
explicagdes para a emergéncia dessas singularidades. Essas
explica¢des passam por duas nogdes centrais, nomeadamente a de
registo e a de contexto situacional ou de situagio.

Neste quadro, entende-se que um registo é o conjunto de
propriedades lexicais, gramaticais e discursivas que realiza os
significados que emergem de um contexto de situagio. Dessa forma, a
linguistica sistémica funcional entende que um registo é uma
variedade de linguagem socialmente situada (porque funcional) num
determinado contexto de situacio (Schleppegrell 2004; Christie & Mis-
sion 1998; Christie 1998).

E com base nestes conceitos que se identificam e distinguem ‘registo
informal’ e ‘registo escolar’, argumentando que a diferenga entre

! Para uma caracteriza¢do mais detalhada das varias modalidades implicadas no processo
de metéfora gramatical, veja-se Halliday (1994) e Rose (no prelo).
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ambos reside no facto de serem diferentes conjuntos de propriedades
linguisticas adequados a construcdo dos significados emergentes em
cada um dos contextos de situagdo representados. Reconhece-se, por
isso, a existéncia de uma pluralidade de registos escolares (o registo
das ciéncias, da histéria, da matematica, etc), tantos quantos as areas
de conhecimento (i.e., os contextos de situagdo) realizados, assim
como registos informais (pensemos, por exemplo, nos registos de
familias de diferentes classes sociais ou de diferentes regites do pafis)
(Gee 1996, 2004; Schleppegrell 2004; Fang et alii 2006).

O quadro tedrico funcional serve-se de duas outras ideias
fundamentais, co-relacionadas entre si, para caracterizar as diferencas
entre contextos e assim justificar a configuracdo das caracteristicas
linguisticas préprias a cada registo. Uma dessas ideias é a da
existéncia de trés tipos de varidveis contextuais de significado,
identificadas como o campo (correspondente ao contetido do discurso,
a parcela da experiéncia que é representada); a voz (correspondente
a natureza da relacdo que se estabelece entre os participantes na
comunicagdo através da expressdo de atitudes (avaliagdes/
posicionamentos) perante o que é comunicado) e o modo (que diz
respeito a forma esperada de organizar o discurso em cada contexto).
Outra dessas nog¢des é a assungao da existéncia de trés fung¢des gerais
dalinguagem, frequentemente referidas como metafungdes, definindo
cada uma delas um sistema de escolhas gramaticais cuja fungio é a
de construir, pelo menos, um dos trés tipos de significados
contextuais acima enunciados (Halliday 1994; Martin & Rose 2003;
Schleppegrell 2004). Deste modo, sugere-se que ha recursos
gramaticais, designados de ideacionais, cuja fungéo é a de representar
os significados relativos ao campo, isto é, representar as actividades
e representar, descrever e classificar os participantes e as
circunstincias da acc¢do; recursos gramaticais interpessoais, que
expressam as atitudes para com o contetido e o interlocutor, isto €, a
v0z; e recursos textuais, que realizam o modo, isto é, que organizam
as sequéncias linguisticas num todo significativo e coeso, isto &,
constroem ‘texto” (Halliday 1994; Christie & Mission 1998; Christie
1998; Schleppegrell 2004; Martin & Rose 2003).

De acordo com estas ideias, o registo usado nos textos e tarefas que
constituem as praticas escolares é linguisticamente sui generis em
relagdo ao registo informal, que é o registo de linguagem que as
criangas adquirem no seu dmbito familiar, e essa diferenca deve-se

2Por limitagdes de espago inerentes a um texto desta natureza, ndo exploro aqui este aspecto
relativo a variedade de registos. A utilizagdo neste texto tanto do conceito de ‘registo
informal’ quanto do de ‘registo escolar’ no singular fica também a dever-se ao facto de
muitos desses registos partilharem a utilizagdo (ainda que com finalidades diferentes) das
principais propriedades gramaticais (cf. Halliday & Martin 1993; Schleppegrell 2004).
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as diferentes varidveis de significado contextual representadas pelos
diversos recursos linguisticos em cada registo (Halliday 1985, 1993;
Halliday & Martin 1993; Gee 1996, 2004, 2005; Christie 1998;
Schleppegrell 2004; Fang et alii 2006).

Vejamos em primeiro lugar em que consistem essas varidveis
contextuais representadas pelo registo escolar, tomando o registo
informal como pélo de comparagéo, para depois ilustrar esta andlise
com um exemplo concreto.

Enquanto a realidade representada no registo informal tem
essencialmente uma natureza dindmica e conhecida, o campo que é
representado pelo contexto académico é essencialmente sindptico
(isto é, ‘estatico’, ‘objectificado’) e novo. Dito de um modo mais
simples: enquanto no contexto quotidiano o campo do nosso registo
consiste basicamente nos acontecimentos que constituem o fluir do
dia-a-dia, acontecimentos e entidades que fazem parte do
conhecimento comum, no contexto escolar o campo consiste,
essencialmente, em informacdo nova sobre essa mesma realidade,
em conhecimentos cientificos especificos, que se apresentam na
forma de termos técnicos e conceitos abstractos que fazem parte de
teorias, anélises, taxinomias, reflexdes e interpretagdes sobre aspectos
particulares da realidade (Halliday 1985, 1993; Halliday & Martin
1993; Schleppegrell 2004).

A distancia entre o registo informal e o escolar que resulta ja da
caracterizacdo da varidvel contextual campo representada por cada
registo é ampliada pela diferenca que também se verifica nas outras
varidveis contextuais linguisticamente representadas. Assim, nos
contextos de interac¢do informal, os sujeitos tratam de expressar a
sua subjectividade e emogdes (varidvel voz) a propédsito dos
significados contextuais relevantes (varidvel campo), sendo os
discursos construidos e estruturados em fung¢do de um contexto
referencial comum e da emergéncia mais ou menos ‘imprevista’ da
interacgdo (variavel modo). Por outro lado, nos contextos académicos,
espera-se que a apresenta¢do dos conhecimentos (varidvel campo)
seja objectiva e realizada segundo uma perspectiva autorizada e
fidedigna (variavel voz), e que seja levada a cabo em textos
densamente informativos, organizados e referencialmente
autosuficientes (varidvel modo) (Halliday & Martin 1993;
Schleppegrell 2004).

Para melhor entender esta andlise, sugiro ao leitor que considere a
seguinte citagdo, parte de um texto intitulado “A evolugdo da vida”
retirado de uma enciclopédia. Em conformidade com o que antes
expus, vou centrar-me no funcionamento do processo da
nominalizacdo/ metafora gramatical (entre paréntesis rectos e a
sublinhado) para mostrar como intervém decisivamente na
realizagdo das trés varidveis contextuais que constituem o contexto
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| de situagdo representado nesta parcela de registo escolar. Esse
‘ funcionamento estd esquematizado na figura 1:

“A Terra nem sempre foi o que é actualmente. Houve
continentes que se deslocaram, eras glaciares vieram e
desapareceram e montanhas cresceram e desgastaram-se.
Ao longo de [, todas estas mudancas], os seres vivos
tiveram de se adaptar a[_, o seu ambiente em [
mutacdo]]. Para tal, foram alterando a forma, o tamanho,
ou o modo de viver, de acordo com [ as condi¢bes
existentes]. [, Esta adaptacéo] € [, um processo muito
lento]. Foram necessarios muitos anos para que a infima
parte de qualquer animal ou planta se alterasse. [, Este
processo] é [, a evolucao] e ainda se verifica
presentemente”.

(introdug@o de informagdo nova numa forma linguistica congruente)
{A Terra nem sempre foi o que é actualmente. Houve
continentes que se deslocaram, eras glaciares vieram e

desapareceram e montanhas cresceram e desgastaram-se.}

{Ao longo de todas estas mudangds,

(introdugdo de informag¢do nova numa forma linguistica congrue

!
|
!
(recuperagdo de informagdo anterior, introduzida numpe forma lingujética incongruente)
‘ o seu ambiente em mfftacdo.
! (introdugdo de informagao nova numa forma linguistica congpliente)
‘ Para tal, foram alterando a fgrma, o tamanho, ou 0 modo
1 de viver,
(recuperagdo de informagdo anterior, introduzida nugha forma linguistica incongruente)
de acordo com as condi¢des existentes. }
(recuperagdo de informagdo anterior, introduzida orma linguistica incongruente)
{Esta adaptacdo é
(introdugdo de informagdo nova njma forma linguistica incongruente)
um processo muito lento.
(introdugdo de informagdo nova numa forma linguistica congruente)

Foram necessdrios muitos anos para que a infima parte de

qualquer animal ou planta se alterasse-}
recuperacdo de informacao anterior, introduzi uma forma linguistica incongruente
p ¢ gl g

Este processo é
(introdugdo de informagao nova nyma forma linguistica incongruente)

a evolugdo ...

Figura 1: Esquematizacdo das fungdes textuais das instancias de
nominalizagdo/ metédfora gramatical presentes neste excerto (a sublinhado).
; Legenda: {}- Unidade informacional recuperada.
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Este é um texto exemplificativo do registo escolar, e é
particularmente interessante porque retine, num mesmo paragrafo,
exemplos de metaforas gramaticais e de expressdes congruentes
correspondentes a essas expressdes metaféricas. Por exemplo, na
frase <houve continentes que se deslocaram, eras glaciares vieram e
desapareceram e montanhas cresceram e desgastaram-se>, a forma
gramatical é a adequada a representagdo mais informal e congruente
da realidade (os verbos designam processos; os nomes designam as
entidades implicadas nesses processos); mas nas expressdes
gramaticalmente metaféricas <mudangas>, <mutagdes> e <condicdes>,
que, sem duvida, representam a mesma situagdo, a forma de
expressdo € incongruente porque a mesma realidade processual é
‘coisificada’ em expressdes nominais. O mesmo se pode afirmar
acerca da frase <para tal, foram alterando a forma, o tamanho, ou 0 modo
de viver, de acordo com as condigdes existentes> e das expressdes
metaféricas correspondentes <adaptagdo>, <processo> e <evolug¢io>.
Convém referir que a forma gramaticalmente ‘metaférica’ de
comunicar um contetido ndo é considerada intrinsecamente nem
melhor nem pior que a forma mais congruente de representar a
realidade, tipica do registo informal (Halliday 1985). O que este
quadro tedrico assume é que a versdao mais ‘metafdrica’ ocorre
predominantemente na linguagem escolar por ter vantagens ao nivel
darealizagdo de todas as varidveis contextuais inerentes a este registo
(Halliday 1985, 1994; Halliday & Martin 1993; Rose 2005).

Com efeito, o objectivo deste excerto é o de transmitir conhecimento
especializado do ambito das ciéncias naturais através da introdugdo
e explicitagdo do conceito abstracto de ‘evolugdo’. Dito de outro
modo, a principal finalidade deste paragrafo, em termos da variavel
campo, é a da introducdo deste termo técnico, expresso através de
uma metafora gramatical.

Com esse fim, o seu significado é progressivamente construido
através de uma estratégia expositiva organizada em ciclos,
basicamente estruturados na apresentagdo de conhecimentos
‘informais’ e na sua imediata recuperagdo anaférica, condensagio
numa unica palavra e Tematizacéo (i.e., apresentagdo como Tema,
ponto de partida para os enunciados subsequentes). Este processo
permite a introdugdo progressiva, no resto de cada uma das frases,
de informagdo nova necessdria para construir o significado que se
quer dar a conhecer (Halliday & Martin 1993; Schleppegrell 2004;
Fang et alii 2006; Martin & Rose 2003). Ora, este complexo papel de
gestdo textual é sempre realizado pelo processo da nominalizagdo/
metafora gramatical. Sao exemplos claros desta fungao as expressoes
<mudangas>, <adaptaciio> e <processo> (cf. Fig. 1). Através destes
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exemplos, observa-se claramente a fungao textual de estruturagdo
do desenvolvimento 16gico, claro, coeso e simultaneamente
econémico do discurso argumentativo cientifico que ¢é
insistentemente atribuida ao processo de metdfora gramatical através
de nominalizagao (Halliday & Martin 1993; Fang et alii 2006).

A funcgdo das outras nominaliza¢des utilizadas no excerto, ndo
deixando de ser textual, é sobretudo ideacional. Por exemplo, na
expressdo <(ambiente em) mutacdo> a forma metaférica recupera e
compacta (no interior do GN) toda a informagéao previamente dada
sobre as ‘mudangas’ para dessa forma qualificar a entidade
<ambiente>*; na expressdo <(de acordo com as) condicdes existentes> a
forma metaférica recupera a mesma informacao para especificar as
circunstancias dessa alteragdo (cf. Fig. 1). Nos dois exemplos
restantes, o funcionamento textual da nominalizagdo/ metéfora
gramatical é diferente porque, em vez de recuperar informagao
anteriormente dada, a nominalizagdo/ metéfora gramatical funciona
na frase para introduzir informagdo nova. Por exemplo, na oragao
<esta adaptagdo é um processo>, a expressao metaférica <processo> re-
classifica a entidade <adaptacdo> e introduz informagao que vira a
ser o Tema da ultima oragdo do pardgrafo; nesta, por fim, a expressao
metaférica <evolugio> introduz a definigdo técnica e especializada
de todo o <processo> anteriormente descrito.

Além disso, qualquer das instancias de metéfora gramatical deste
excerto contribui para a apresentagdo impessoal dos contetdos, e,
por isso mesmo, para a realizagdo da varidvel contextual voz
esperada, porque desencadeia o apagamento dos sujeitos gramaticais
(agentes ou ndo) que emergem quando a informagdo é
‘informalmente’ apresentada. Por outro lado, o uso da metafora
gramatical para a construgdo do vocabuldrio especializado, técnico
e abstracto também incute precisdo, rigor e objectividade a este
excerto de registo escolar.

Esta apresentac¢do, necessariamente suméria e parcial, da
caracterizagdo do registo escolar levada a cabo pelo quadro teérico
sistémico-funcional ilustra e fundamenta a primeira ideia que me
propus expor neste capitulo, nomeadamente a da existéncia de uma
especificidade linguistica caracteristica desse registo. Com base
naquele quadro tedrico, apresentei o uso de estruturas nominais
como uma das propriedades linguisticas mais relevantes do registo
académico, e argumentei que essa especificidade linguistica tem

4 Este exemplo volta a ilustrar a utiliza¢do simultanea da recursividade do grupo nominal
e da metédfora gramatical através de nominaliza¢do, mostrando particularmente a forma
como essa utilizagdo potencia a construgdo de textos informativamente densos.
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origem nas fungdes sociais desempenhadas por este registo, i.e., no
tipo de informacéo contextual que é linguisticamente representada®.

2. A pedagogia da linguagem escolar
2.1. A linguagem escolar como objecto de ensino

O aspecto crucial do que foi exposto no ponto anterior ¢, sem davida,
o reconhecimento de que a linguagem ndo é um mero veiculo de
transmissao do conhecimento que se aprende na escola, ndo é um
instrumento neutro ou independente que se usa para enformar os
significados, sendo antes um instrumento essencial e funcional de
construgdo desse conhecimento. Esta visdo do registo escolar tem
repercussOes pedagogicas muito importantes, nomeadamente sobre
a forma como se concebe a sua aprendizagem e o seu ensino
(Hammond 2001).

Assim, se os conhecimentos escolares se representam numa forma
linguistica singular e funcional para a sua construgio, entio a
aprendizagem desses conhecimentos ndo se pode separar da
aprendizagem dessa linguagem. Dito de outro modo, a
aprendizagem escolar implica a aprendizagem das novas formas
de linguagem que lhe dio existéncia e que sdo necessariamente
diferentes das que se usam para representar a realidade quotidiana
com que se chega a escola. Por outro lado, se a aprendizagem de
novos conhecimentos implica a aprendizagem de novas formas de
linguagem, entdo a escola deve ensinar essas formas para promover
as aprendizagens curriculares (Halliday 1993; Gee 2004; Martin &
Rose 2003; Rose 2005; Martin & Rose 2005; Christie 1998;
Schleppegrell 2004; Fang et alii 2006). A repercussio pedagégica mais

® Paralamente a nogao de registo, o quadro sistémico-funcional recorre a uma segunda nogéo,
nomeadamente a de género, para completar a explicagdo da singularidade linguistica dos
textos das dreas escolares. Por razdes atinentes a um texto destas caracteristicas, ndo
desenvolvo aqui esta segunda nogdo, mas parece-me relevante mencioné-la porque as
circunstancias a que se ajusta um texto também condicionam de maneira previsivel as
propriedades linguisticas do género que o configura, como, por exemplo, em termos da
organizagéo do fluxo global da informagao. Assim, um texto cuja finalidade é a de narrar
eventos histéricos ndo tera, necessariamente, a mesma estrutura informativa que um texto
destinado a explicar fenémenos naturais.

Apesar de este ndo ser o objecto de atengdo neste texto, talvez seja interessante para o leitor
a informagéo de que, por exemplo, o excerto que nos tem vindo a ocupar estd globalmente
organizado de acordo com as propriedades de dois géneros frequentes no ambito contextual
que serve, mais concretamente o género explicativo factorial (correspondente ao primeiro
pardgrafo, em que se enunciam primeiro os factores (ambientais) e depois as consequéncias
desses factores (alteragdes nos seres vivos)) e o descritivo, correspondente & segunda parte
do texto, em que se designam /classificam essas consequéncias (adaptagdo-processo-evolugio)
e se descrevem propriedades desse processo (lento) (Rose 2006).
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importante desta discussdo é, portanto, a relativa a necessidade de
trazer o registo escolar para a aula de lingua e de o tornar um objecto de
aprendizagem.

Voltemos ao excerto introduzido e analisado na seccdo anterior.
Como ficou entdo dito, a finalidade desse excerto é a introdugdo e
definicio do conceito técnico de ‘evolugao’. E indiscutivel que este
topico ndo faz parte do objecto de ensino numa aula de portugues:
faz, na verdade, parte do campo préprio de uma aula de ciéncias.
Todavia, isto ndo significa que este texto ndo tenha lugar na aula de
lingua. A meu ver, este texto (e outros muitos como este) ocupa um
lugar incontornavel na aula de portugués enquanto motivo de
aprendizagem da forma como o significado é linguisticamente
urdido. Afinal, esse significado resulta da actuagdo da lingua
portuguesa ... e a forma como estd construido nao serd, com toda a
probabilidade, o objecto de explicitacdo numa aula de ciéncias!
Esta constatagdo é muito significativa num contexto pedagogico que,
como vimos logo de inicio, ndo costuma pensar nas exigéncias
linguisticas colocadas pela aprendizagem dos conhecimentos
escolares, estando actualmente dominado pela atengdo ao ensino
de processos cognitivos de interpretagdo, ou, no pior dos casos, a
aprendizagem exclusiva dos contetidos desses textos (cf. Gee 2004;
Schleppegrell 2004). Em vista do que ficou exposto, estas
preocupagdes sdo redutoras porque nao representam as verdadeiras
exigéncias colocadas pela aprendizagem escolar (Halliday & Martin
1993; Hammond, 2001; Gee 2004; Schleppegrell 2004). Considero que,
uma vez ultrapassada a aprendizagem da descodificacio, levada a
cabo nos anos iniciais do 1° ciclo de escolaridade, uma das
preocupagdes principais na promogdo do desenvolvimento das
competéncias em Lingua Portuguesa deveria ser a de ensinar a
linguagem, melhor dito, o tipo de registo com que se constroem os
conhecimentos na escola. Esse trabalho pedagogico traduzir-se-ia
na expansao do potencial linguistico com que os alunos chegam a
escola (que, como vimos, se caracteriza sobretudo pelas formas
linguisticas adequadas a representagdo da realidade informal),
possibilitando-se assim o controlo efectivo do instrumento vital de
compreensdo e, consequentemente, de construgao do conhecimento;
dessa forma, estar-se-ia a potenciar verdadeiramente o sucesso
escolar.

E que, tal como tem sido repetidamente dito na bibliografia que
aborda este assunto (Halliday 1993; Halliday & Martin 1993; Gee
1996, 2004; Christie 1998; Schleppegrell 2004; Christie & Unsworth
2005), também a mim me parece que a principal dificuldade escolar
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dos alunos pode, de facto, ser atribuida a especificidade da
linguagem a que vao sendo expostos ao longo da escolarizacio,
progressivamente mais abstracta, técnica e compacta, para a qual
todavia nunca séo especificamente preparados. Veja-se o que, sobre
este assunto, se afirma na seguinte passagem:

“This mapping from elements of vocabulary, syntax, and
discourse to a specific style of language used in
characteristic social activities is just as much a part of
reading and writing as is the phonics (sound-to-letter)
mapping. In fact, more people fail to become successful readers
or writers because of failing to master this sort of mapping than
the phonics one” (Gee 2001:718, itdlico meu).

Hé vérios indicios que mostram que os alunos portugueses nao sio
a excepgdo neste quadro de dificuldades de aprendizagem. Por
exemplo, os resultados das provas internacionais de literacia em
leitura, a primeira integrada no projecto Reading Literacy, realizada
em 1990/1991 com alunos do 4° e do 9° ano, e a segunda, o projecto
PISA, realizada em 2000 com alunos de 15 anos, mostraram que
algumas das maiores dificuldades dos alunos portugueses se
verificaram na construgao de conhecimento a partir da informacéo
contida em textos informativos, nomeadamente na realizacdo de
tarefas que implicam localizagao precisa e a extracgdo / recuperagao
rigorosa de informacgédo desses textos (Gabinete de Avaliacido
Educacional, 2001). Apesar de (ainda) néo ter sido feita nenhuma
andlise destes resultados em termos do tipo de linguagem implicado
nos textos usados nessas provas, é licito pensar que as referidas
dificuldades se possam dever a exigéncia colocada pelas
especificidades linguisticas do registo em que estdo escritos.
Outros estudos e avaliagdes com dados nacionais parecem aportar
mais evidéncias que apontam neste sentido. O jornal Piblico do dia
24 de Maio de 2005 apresenta uma noticia altamente pertinente a
este proposito. Intitula-se ‘Um em cada trés alunos chumba ao chegar
ao ensino secunddrio’ e dé conta das conclusdes a que chega o GIASE
(Gabinete de Informagdo e Avaliagdo do Sistema Educativo) a partir
dos nimeros relativos ao aproveitamento escolar no ano lectivo de
2001/2002. A noticia especifica que as mudangas de ciclo de estudo
sdo acompanhadas por aumentos significativos dos niveis de
retencdo, quer dizer, de insucesso escolar:

“Do 4° para 0 6° ano, ou seja, do 1° para o 2° ciclo do ensino
bésico, passa-se de uma taxa de retencdo/desisténcia de
9,7 por cento para 15,5 por cento. (...) A situagdo repete-se
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do 2° para o 3° ciclo, com 16 por cento dos estudantes a
chumbar no 6° ano. No 7°, os ntimeros sobem até aos 22
por cento. Terminada a escolaridade bésica, o salto torna-
se definitivamente maior e a entrada no ensino secundéario
¢ marcada pela retengdo de um em cada trés alunos (cursos
gerais) e de um em cada dois nos cursos tecnol6gicos”
(P1iblico, 24/05/2005).

De ciclo para ciclo, os textos sdo linguisticamente mais exigentes,
especializados e abstractos, pelo que se pode pensar que a
dificuldade revelada pelo indice de reprovagédo se deva ao tipo de
linguagem escolar utilizado. E, na verdade, os primeiros resultados
de um estudo sobre a capacidade de construgdo de conhecimento a
partir da compreensdo de estruturas linguisticas tipicamente
escolares realizado com alunos do 1° ciclo apontam precisamente
nesse sentido (cf. Pereira 2008).

2.2. Dimensdes da pedagogia da linguagem escolar

Reivindicada a necessidade de elevar o registo escolar a objecto de
aprendizagem na aula de lingua, colocam-se as questdes relativas
ao que fazer e como fazer para configurar essa aprendizagem.

O desenho da pedagogia da linguagem com que se constréi o
conhecimento escolar tem de assentar na natureza desse mesmo
objecto de ensino. Como ficou dito, o registo da escola faz uso de
formas linguisticas especificas e funcionais para construir conhecimento
em contextos situacionais ou sociais particulares. Nessa medida, a
linguagem escolar apresenta uma dimensao linguistica e uma
dimensao social, pelo que a transmissdo escolar deste objecto deve
implicar a configuragdo de contextos pedagdgicos com caracteristicas
adequadas a promocao dessa dupla dimensdo. E esta preocupagio
que esta na base da defesa da criagdo de contextos pedagogicos de
ensino explicito da linguagem escolar e de prética situada,
respectivamente (The New London Group 2000; Schleppegrell 2004;
Gee 2004). A seguir, analiso separadamente cada um destes
principios, comegando pelo de pritica situada porque, como ficard
claro, este é essencial para contextualizar a operacionalizacdo do
principio de ensino explicito (Gee 2005).

2.2.1. A pritica situada da linguagem da escola
Por pritica situada entende-se a utilizacdo do registo escolar em

contextos em que os alunos exploram os contetidos em situagdes
auténticas, significativas e variadas de uso desse registo. Entende-
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se que é sO nessas situagdes que se desencadeia a necessidade
verdadeiramente funcional de compreensdo e de uso das formas
linguisticas especificas de construgio desses (novos) conhecimentos
(Halliday 1993; Schleppegrell 2004; Martin & Rose 2005; Rose 2005;
Fang et al. 2006).

A defesa deste tipo de pedagogia situada na pritica fundamenta-se
amplamente nas ideias de Vygotsky (1979, 1995) sobre a
aprendizagem. Segundo Jones (2001), Vygotsky entende que o
desenvolvimento da cogni¢do humana apresenta duas dimensoes:
uma natural, responsavel pela emergéncia de fun¢des mentais
béasicas; e outra sécio-cultural, responsédvel pela emergéncia das
préticas, conhecimentos, crengas, e instrumentos que fazem parte
da cultura de uma sociedade, e que consiste basicamente na
sobreposi¢do da dimensdo sécio-cultural sobre a linha natural do
desenvolvimento, logo a partir da primeira infancia.

Assim, para Vygotsky (1979) o desenvolvimento da linguagem oral
e escrita (competéncias de ordem sécio-cultural) é um processo de
natureza social, e, como tal, absolutamente dependente do
estabelecimento de experiéncias sociais em que os ‘aprendentes’ sdo
imersos e enculturados através da interac¢do com entidades mais
competentes. Nesses ambientes ricos em prética, o conhecimento é
partilhado por essas entidades mais capazes e conhecedoras (sejam
os pares, sejam o0s professores), que funcionam como modelos de
utilizacdo da capacidade a adquirir, e com os quais os ‘aprendentes’
colaboram na construgdo do seu préprio conhecimento, da sua
aprendizagem.

Neste quadro tedrico, o processo de aprendizagem social pratica,
resultante da interacgdo com os outros, é prioritario na condugéo e
actualizagdo do ‘desenvolvimento interno’, que consiste na
transformacdo qualitativa dos mecanismos neurobioldgicos de
adaptacdo (Riviere 1988:65) através da interiorizagédo (i.e.,
reconstru¢do mental) das competéncias, conhecimentos e
instrumentos sdcio-culturais aprendidos nas interac¢des, (Riviere
1988; Kozulin 1994).

Autores como James Paul Gee (Gee 2004, 2005; cf. The New London
Group 2000) evocam ainda a teoria da cognigdo situada (Barsalou 1999),
que, de certa forma, renova a teoria vygotskiana, como fundamento
psicolégico para a defesa de pratica situada da linguagem da escola.
De acordo com esta teoria, a aprendizagem s6 é maximamente eficaz
quando os aprendizes sdo ‘corporalmente’ implicados na
aprendizagem. Mais concretamente, defende-se que a verdadeira
aprendizagem depende da possibilidade de os ‘aprendentes’
poderem recorrer a registos mentais de experiéncias concretas
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(passadas ou intencionalmente criadas nas comunidades de pratica)
que lhes permitam ‘simular’ (isto ¢, situar, ancorar) os significados
transmitidos pela linguagem que estdo a aprender, ‘autorizando’
dessa forma a acgdo compreensiva e/ou produtiva.

Em minha opinido, esta é uma das principais virtudes do excerto
que foi usado na parte inicial deste capitulo. Na medida em que
capitaliza os conhecimentos que fazem parte do senso comum para
introduzir novos conhecimentos, esse excerto cumpre
exemplarmente a fungdo pedagogica de transmitir, de forma situada,
informacio especializada a leitores ainda ‘em especializagdo’ e de
os iniciar na aprendizagem através do registo escolar. De outra
forma, competiria ao professor a criagdo de situagdes que
proporcionassem aos alunos a recuperagao ou a emergéncia desses
mesmos conhecimentos...

Em sintese, com a consideragdo do principio de pratica situada
pretendo destacar a necessidade de promover a aprendizagem do
registo escolar em ambientes pedagégicos de utilizagdo pratica e
relevante desse registo. Dessa forma, os alunos poderdo contactar
com exemplos funcionais dessa linguagem e aprendé-los de forma
verdadeiramente significativa porque situada nas suas estruturas
mentais.

2.2.2. O ensino explicito do registo escolar

Assume-se hoje em dia que, no contexto da pratica situada do registo
escolar, isto é, em funcdo das necessidades concretas e pontuais
desencadeadas pela vivéncia de experiéncias linguisticas auténticas,
é fundamental que os professores implementem um tipo de ensino
formal e explicito dos padrdes linguisticos que caracterizam a
construgdo do significado nesse tipo de linguagem com o fim de
desenvolver nos alunos um conhecimento progressivamente
consciente, sistemético e reflectido (Halliday 1993; Halliday & Martin
1993; Gee 1996, 2004, 2005; Christie 1998; The New London Group
2000; Kazden 2000; Schleppegrell 2004; Rose 2005; Martin & Rose
2005; Fang et alii 2006).

Uma das razdes apontadas para a necessidade deste tipo de ensino
passa pelo reconhecimento de que o registo da escola ndo se aprende
espontaneamente. O suporte biol6gico que sustenta o periodo inicial
de aquisi¢do da lingua materna nao estd preparado para apoiar o
mesmo tipo de dominio das formas linguisticas préprias das 4reas
escolares, since these are far too late on the human scene to have garnered
any substantive biological or evolutionary support (The New London
Group 2000:31; Gee 2004). Sabe-se que o dominio do processo
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gramatical da metafora gramatical, essencial nesse registo, é tardio
e prolongado (Halliday 1985, 1993; Halliday & Martin 1993; Christie
1998; Schleppegrell 2004; Gee 2004, 2005; Rose no prelo). Halliday
refere que o processo de metafora gramatical is unlikely to be mastered
until the age of eight or nine (Halliday 1985:96), e alguns estudos tém
mostrado que as formas gramaticais de expressdo metaférica
emergem a partir do momento em que os falantes contactam com a
modalidade escrita, normalmente nos anos mais tardios da escola
priméria (Derewianka 2003, apud Christie & Unsworth 2005). Por
outro lado, argumenta-se, em defesa do ensino explicito, que a
pratica situada ndo conduz, em principio, a um controlo consciente
do conhecimento da linguagem, which is a core goal of much school-
based learning (The New London Group 2000: 32; cf. Fang et alii 2006).
A defesa deste tipo de instrugdo interventiva encontra novamente
fundamento de enorme importancia na concepgéo desenvolvimental
proposta por Vygotsky (1979). Este autor distinguiu dois tipos de
conhecimento sécio-cultural: os conceitos ‘ndo cientificos’, que
emergem através de experiéncias quotidianas, e os conceitos
‘cientificos’” ou formais, que constituem o conhecimento escolar e
que ndo estdo disponiveis através das interac¢des informais. Além
disso, Vygotsky distinguiu também dois ‘niveis de
desenvolvimento’: o nivel de desenvolvimento potencial e o nivel
de desenvolvimento real. De uma forma breve pode-se dizer que o
nivel de desenvolvimento real é o conjunto de capacidades ja
fossilizadas e que determinam o que a crianga ja sabe e pode realizar
por si s6; e que o nivel de desenvolvimento potencial é o conjunto
de competéncias em fase de maturagéo e dependentes da interaccio
e colaboragdo com individuos mais capazes. Entre estes dois niveis
de desenvolvimento, Vygotsky postulou a existéncia de uma zona
“charneira”, denominada de Zona de Desenvolvimento Préximo
(ZDP), e definida como a distancia que existe entre a zona de
desenvolvimento real e o nivel ou zona de desenvolvimento
potencial (Riviere, 1988; Kozulin 1994; Hammond & Gibbons 2001).
Estas distingbes tiveram uma importancia capital nas concepgoes
pedagoégicas, na medida em que a aprendizagem escolar deixou de
ser encarada como uma polarizagdo ‘sabe/néo sabe’, tendo a eficacia
do ensino e da aprendizagem formal passado a ser considerada em
fungdo da ZDP do aprendente. Segundo Vygotsky, as interaccdes
que efectivamente conduzem a aprendizagem de novas
competéncias e conhecimentos s6 acontecem na ZDP, adaptadas,
portanto, ao nivel de desenvolvimento potencial da crianca (Riviere
1988; Kozulin 1994); o trabalho pedagdgico realizado apenas ao nivel
do desenvolvimento real corre o risco de ndo atender as capacidades
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que estdo em vias de desenvolvimento e, por isso, de ndo promover
esse desenvolvimento; e o trabalho realizado para além do nivel de
desenvolvimento potencial ndo esta ao alcance da crianga, portanto,
nao é aprendido. Passou, pois, a entender-se que as propostas
pedadogicas ndo devem atender apenas ao que a crianga é capaz de
fazer sozinha, devendo sobretudo atender ao que poderé fazer com
ajuda na interacgao pratica com outras entidades mais capazes. Esta
ideia complementa a defesa da necessidade de interacgdo (cf. Secgao
2.2.1.), mas também esclarece a necessidade de levar a cabo um tipo
de ensino explicito.

Vygotsky defende que, nas situagdes de aprendizagem, os
professores, a partida teoricamente mais capazes, devem conduzir
explicitamente a atengdo dos alunos para os aspectos relevantes da
capacidade a aprender, apoid-los durante essa aprendizagem, e
diminuir progressivamente esse apoio a medida que os alunos
mostram competéncia na realizagdo independente. De acordo com
Vygotsky, sdo essas intervengdes externas que proporcionam as
aprendizagens conscientes e controladas necessdrias ao
desenvolvimento interno de conhecimentos formais/ cientificos que
o mero contacto social ndo pode, por si s6, fazer emergir (Kozulin
1994; The New London Group 2000). Este tipo de accdo pedagogica
explicitamente guiada pelo professor, simultaneamente desafiante
(na medida em que conduz os alunos para além das suas capacidades
de trabalho auténomo), e contingente (na medida em que é feita de
acordo com as capacidades dos alunos) (Wells 1986, apud Hammnod
& Gibbons 2001) foi designada scaffolding por Bruner (1978, apud
Hammnod & Gibbons 2001).

E em funcio do reconhecimento da necessidade de promover um
tipo de ensino explicito das competéncias sécio-culturais formais
que se assume, hoje em dia, a necessidade de explicitar o
funcionamento do registo escolar (Gee 2004; The New London Group
2000; Hammond & Gibbons 2000; Schleppegrell 2004; Martin & Rose
2005; Rose 2005).

Em termos mais concretos, o que se espera é que o professor conduza
a atengdo dos alunos para os aspectos linguisticos relevantes na
construgao do significado que lhes esta a ser ensinado, aspectos esses
que passariam inadvertidos (ou ndo compreendidos) sem esse apoio
externo. Assim, é amplamente defendido que, para se aprender a
compreender e a escrever o registo da escola, é¢ fundamental ensinar
explicitamente ‘the forms of meaning’ (The New London Group
idem:20), isto é, os recursos léxico-gramaticais e discursivos com
que esse registo constroi os significados associados a cada uma das
variaveis contextuais representadas (campo, voz e modo) (Halliday
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1993; Halliday & Martin 1993; Christie 1998; Martin & Rose 2003;
Gee 2004, 2005; Schleppegrell 2004). O quadro 1 sistematiza alguns
desses recursos linguisticos®:

Recursos linguisticos associados a construgdo do significado no registo escolar
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Recursos Ideacionais:

- pararepresentar entidades, técnicas e abstractas (ex: nomes e nominalizac¢do);

- para classificar essas entidades (ex: exploragdo da sintaxe interna do GN);

- para representar processos (verbos, muitos dos quais relacionais);

- para representar relagdes logicas entre as situagBes representadas (ex:
conjungbes € outros recursos linguisticos, como, por exemplo, a
nominalizaco).

Recursos Interpessoais:

- para transmitir a voz autorizada sobre a informagao (ex: modalidade assertiva);

- para construir avaliagbes objectivas (ex: advérbios e expressdes de
quantificagdo, etc);

- para ‘diluir’ a referéncia aos sujeitos gramaticais das frases (ex: metéfora
gramatical).

Recursos Textuais:

- para criar coesdo referencial (ex: GN, especialmente pronomes e
nominalizagdo);

- para criar densidade informativa (ex: recursividade do GN);

- para apresentar e organizar o fluxo informacional na frase em termos de Tema
+ Informacgdo Nova (ex: nominaliza¢io);

Quadro 1: Alguns recursos linguisticos frequentes no registo académico
(adaptado de Schleppegrell 2004).

E evidente, no quadro 1, que uma das propriedades linguisticas mais
relevantes do registo escolar é o uso dos recursos linguisticos
nominais. A discusséo, levada a cabo na sec¢do 1 a propésito do
excerto retirado da enciclopédia, mostrou como esses recursos sdo
maximamente explorados na representacdo dos significados
ideacionais, interpessoais e textuais no registo escolar. Mas este quadro
inclui outras propriedades linguisticas, algumas das quais também
facilmente detectaveis no excerto que tem ocupado a nossa atengao.
Por exemplo, a definigdo “Este processo é a evolugdo” ilustra
perfeitamente a utilizagdo da modalidade assertiva, neste caso
associada a utilizagdo de um verbo relacional (verbo ser). A
representacdo do conhecimento especializado que assim se obtém é
indiscutivelmente mais ‘autorizada’ que a conseguida através de

¢ Para descrigdes mais detalhadas das caracteristicas linguisticas do registo académico veja-
se Schleppegrell (2004). Cope & Kalanzis (2001) oferecem uma descricio mais sistematizada
desses recursos, e Martin & Rose (2003) oferecem uma excelente sistematizagio dos recursos
linguisticos implicados na construgio geral dos significados, por isso ndo tdo centrada no
registo escolar.
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uma versao como, por exemplo, <este processo talvez seja a evolugio>,
em que a modalidade marca a incerteza de quem fala relativamente
ao que diz, significado este pouco apropriado para representar a
varidvel voz num contexto de transmissdo de conhecimento
cientifico. Outras propriedades referidas podem ser identificadas
no exemplo (1), antes discutido, sobretudo quando comparado com
a versao (2)7.

Em funcdo do anteriormente exposto, algumas das propriedades
linguisticas alvo potencial da atengao explicita do professor e dos
alunos sdo agora certamente mais claras, destacando-se no nosso
excerto, pelas razdes enunciadas, a actuagdo do processo de
nominaliza¢do/ metdfora gramatical. Conscientes do ‘que explicitar’,
¢ agora necessario reflectir sobre o ‘como explicitar’.

Julgo que a interacgdo que se estabeleceria numa aula de lingua a
proposito do excerto que nos tem ocupado (assim como de qualquer
outro texto) com o fim de levar a cabo a explicitagdo das escolhas,
realizadas no interior do sistema linguistico, que sdo funcionais na
construcdo das informagdes veiculadas teria necessariamente de
estar contextualizada na construgdo do significado transmitido.
Assim, por exemplo, lida e compreendida a primeira frase, o
professor poderia interagir com os alunos no sentido de construir o
significado do primeiro GN da segunda frase <todas estas mudangas>.
Poderia perguntar, por exemplo, ‘Esta frase comega por dizer <Ao
longo de todas estas mudangas>. O texto diz quais foram essas
mudangas numa outra frase... Que mudangas foram essas?’ e esse
seria um contexto idéneo para levar os alunos a prestar atengao ao
papel ‘anaférico’ desta expressdo linguistica: ‘Entdo quer dizer que
dizer <todas estas mudangas> significa o mesmo que <deslocaram-se
continentes, vieram e desapareceram e cresceram e desgastaram-se
montanhas>. Vamos tentar reescrever a frase do texto com toda esta
informagdo. O que acham desta versdo?... O que é que isto nos
mostra?’. Ainda na segunda frase, uma pergunta como ‘Os seres
vivos tiveram de se adaptar as muitas mudangas que aconteciam
no planeta Terra. Ha outras palavras na mesma frase que significam
‘mudanca no planeta Terra’. Quais sdo?’ conduziria os alunos a
expressdo linguistica <ambiente em mutacdo>, que permitiria ao
professor ampliar a rede de referéncia antes explicitada; e assim
sucessivamente... Na minha opinio, este seria um 6ptimo exercicio

7 Para além da explicitagdo das escolhas linguisticas que realizam as varidveis de significado
atinentes ao registo, é também assumida, no quadro sistémico funcional, a necessidade de
se explicitar as propriedades referentes a género textual como forma de facilitar a
aprendizagem da leitura dos textos (cf. nota 4).

B
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de aprendizagem da forma como se deve ler os textos escritos neste
(e em qualquer) registo para aprender e construir conhecimento.

O principio de ensino explicito prevé que o professor de lingua,
através deste tipo de interacgao intensiva e sistematica, leve os alunos
a desenvolver, a médio ou longo prazo, o metaconhecimento do
funcionamento linguistico, i.e., 0 conhecimento das propriedades
linguisticas que lhe permitam descrever, analisar e explicar a
construgao dos significados dos textos em cada contexto ou situagao.
Para tal, advoga-se a introdugdo e utilizagdo progressiva de
metalinguagens descritivas, i.e., de linguagens de generalizagdo
reflectiva (Gee 1996; Christie 1998; The New London Group 2000;
Schleppegrell 2004; Martin & Rose 2005; Rose 2005; Fang et alii 2006).
Concebido desta forma, o ensino explicito permite gradualmente
aos alunos a utilizagdo consciente e controlada da linguagem da
escola, quer na leitura independente de textos comparaveis, quer
no uso dos padrdes de linguagem trabalhados em conjunto com o
professor, uma manifestagdo clara do mecanismo de
desenvolvimento interno concebido por Vygotsky (Martin & Rose
2005; Rose 2005).

Antes de terminar, uma nota final acerca das condi¢des pedagdgicas
enunciadas por Vygotsky para a implementagdo do ensino explicito,
neste caso, da linguagem da escola. Se, como vimos na sec¢io 2.2.1,
a concepgéo social de aprendizagem proposta por Vygotsky implicou
a valorizacdo da dimensdo interactiva na construcdo da
aprendizagem e a reconceptualiza¢do do estatuto dos intervenientes
nesse processo, sobretudo do aluno, a quem foi reconhecido um
papel activo na construcdo do seu conhecimento; o que vemos agora
¢ que a concepgédo explicita da condugdo dessa aprendizagem,
ancorada na nogdo de ZDP, é absolutamente dependente da
qualidade da interacgdo que é levada a cabo com os aprendentes, o
que renova definitivamente o papel do professor.

Com efeito, no quadro pedagégico vygotskiano, o professor detém
o papel central na gestdo da aprendizagem: para além de preparar a
comunidade de pratica e de deter a responsabilidade de ser um
modelo de funcionamento da competéncia que quer ensinar, o
professor passou a ser entendido como um agente activo do
desenvolvimento dos alunos, regulador das interacgdes pedagogicas
e gerador de aprendizagens intencionalizadas (Riviere 1988;
Hammond 2001; Jones 2001), deixando por isso de ser visto como
um juiz espectador, alheio ao desenvolvimento interno dos seus
alunos.

Assim sendo, a concepgdo do ensino explicito do registo escolar,
ancorada na teoria vygotskiana da aprendizagem, autoriza e convida
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os professores a introduzir nas suas aulas textos linguisticamente
cada vez mais exigentes, capazes de desafiar as capacidades em
desenvolvimento nos seus alunos e aimplementar o ensino explicito
‘dentro da ZDP que assim potencialmente se desenha’. Todavia, a
aprendizagem efectiva de novas competéncias exige dos professores
determinadas atitudes pedagogicas, porque, como ficou dito, a
natureza do apoio dado (scaffolding) é critica e imprescindivel para
a criagdo de ZDP e, consequentemente, para o éxito na
aprendizagem, neste caso da linguagem da escola (Hammond 2001).
Quer dizer, perante um texto desafiante e sem o devido apoio do
professor, ndo se activa nenhuma ZDP. A natureza desse apoio
depende, por um lado, do conhecimento das necessidades efectivas
dos alunos para assim poder antecipar essas necessidades e
proporcionar um apoio contingente na interpretacdo dos textos e
na explicitagdo das propriedades relevantes (Hammond 2001; Sousa
1998b,c); e, por outro, depende também do conhecimento das
propriedades formais da linguagem da escola e do seu
funcionamento na construcdo do significado para que as
planificagdes das actividades e as intervengdes dos professores sejam
adequadas e sistematicas (Schleppegrell 2004; Martin & Rose 2005;
Rose 2005; Fang et alii 2006).

3. Conclusdo

Neste capitulo, argumentei a favor da necessidade de promover, na
aula de portugués, o desenvolvimento da competéncia linguistica
dos alunos através da elevagio do registo oulinguagem tipicamente
escolar a objecto visivel de aprendizagem. Fundamentei essa
argumentagao no reconhecimento da singularidade linguistica desse
registo face ao(s) registo(s) informal(is) com que os alunos chegam
a escola, assim como no reconhecimento da necessidade de
promover a sua aprendizagem como forma de potenciar as
aprendizagens escolares, tal como argumentado no quadro
linguistico sistémico-funcional.

Na verdade, a preocupagdo por tornar a lingua o objecto visivel do
trabalho pedagoégico ndo é nova no contexto das reflexdes sobre a
pedagogia da lingua materna. Por exemplo, Fonseca & Fonseca
(1977), Fonseca (1994) e Costa (1991, 1996, 1998), argumentam
precisamente nesse sentido. Por outro lado, as conclusdes a que
chega Dionisio (2000) a propésito da anélise do perfil de leitores
configurado pelos manuais escolares revelam a pouca visibilidade
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que a lingua detém nas actividades ai propostas, e, por conseguinte,
na aula de lingua, lugar onde, como se sabe, 0 manual detém
frequentemente o papel central (Castro & Sousa 1998). Com este
texto, espero, portanto, poder contribuir para o alargamento e
aprofundamento do quadro de reflexdes iniciado por este autores.
Reconhecida a singularidade do registo escolar e a necessidade de o
conceber como objecto de ensino, apresentei e discuti os principios
que considero centrais na pedagogia desse objecto de aprendizagem,
nomeadamente o de pratica situada e o de ensino explicito, e
destaquei a centralidade da qualidade da interaccdo dirigida pelo
professor. Novamente, estes aspectos sdo também reivindicados por
autores como Fonseca & Fonseca (1977) e (parcialmente) por Sousa
(1993, 1998b,c). Neste texto, procurei além disso enquadrar e
fundamentar cada um desses principios na teoria vygotskiana de
aprendizagem e na teoria de cognicao situada.

Ao longo deste texto, é possivel que o leitor se tenha
perguntado sobre a relevancia de toda esta discussédo, ja que a
especificidade da linguagem com que se constréi o conhecimento
escolar ndo é referida, nem explicitada, nem desenvolvida nas
orientagdes curriculares para a Lingua Portuguesa no ensino bésico
(cf. Direc¢do do Ensino Basico 2001). Naquele documento
encontramos, quase exclusivamente, referéncias ao desenvolvimento
de processos cognitivos de compreensédo e ao conceito de Lingua
Padrao. Como deve ser agora claro, esta tiltima nogdo nao € sinénima
da de registo escolar, a que me referi ao longo deste texto: a lingua
padrao é uma das dimensdes do registo escolar, mais concretamente
a que regula a correcg¢ao léxico-gramatical dos enunciados; por outro
lado, também espero que se tenha tornado progressivamente claro
que o fundamento ultimo de muitos dos processos cognitivos af
referidos deriva da singularidade das propriedades da linguagem
usada na construgdo dos significados escolares.

Apesar da auséncia curricular da nogéo de registo escolar, ndo deixa
contudo de ser relevante constatar que o dominio da lingua
portuguesa é considerado “decisivo no desenvolvimento individual,
1o acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso escolar
e profissional e no exercicio pleno da cidadania” (Direcgdo do Ensino
Basico 2001: 31, itdlico meu); que, ao nivel da competéncia da leitura,
o objectivo de desenvolvimento estabelecido para o 1° ciclo seja a
aprendizagem dos mecanismos basicos de extracgdo do significado do
material escrito (idem:31, itdlico meu); ou ainda que se reconheca um
lugar especifico a leitura para fins informativos e que se estabelega
que esse tipo de leitura tenha como objectivo, no 1° no 2° e no 3°
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ciclos de escolaridade, a aprendizagem da extracgdo do significado com
0 objectivo de transformar a informagdo em conhecimento (Sim-Sim,
Duarte & Ferraz 1997). A meu ver, estas afirmag¢des acabam por
validar o interesse pelo conhecimento e descri¢do do registo escolar
e pela sua pedagogia, que expus ao longo deste capitulo.
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