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NOTA DE ABERTURA

A presente publicagdo surge no contexto de uma unidade
curricular com o mesmo nome, obrigatdria na estrutura curricular
da licenciatura em Ciéncias da Linguagem, oferecida pelo
Departamento de Linguistica, na Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade NOVA de Lisboa (NOVA FCSH). Prdticas
Textuais 1718 da a ver, portanto, o trabalho desenvolvido naquela

unidade curricular, no 1.2 semestre do corrente ano letivo — ano
que o subtitulo evidencia, para meméria futura.

E objetivo da unidade curricular “exercitar a especificidade das
tarefas de leitura e de producdo de textos, em contexto académico
e cientifico, com vista a desempenhos eficazes”, como consta da
respetiva ficha, disponivel na apresentacdo da licenciatura no Guia

Curricular da NOVA. Este objetivo assenta em pressupostos tedricos
e epistemoldgicos no ambito dos estudos linguisticos sobre os
textos e os discursos (em investigacdo desenvolvida no Centro de
Linguistica da Universidade NOVA de Lisboa) — pressupostos esses

que ndo cabe explicitar em pormenor, nesta introdugdao, nem sao
objeto de desenvolvimento sistematico, no programa da unidade
curricular, que privilegia uma abordagem pratica (como o nome
indica). Apesar disso, convém destacar dois aspetos fundamentais:
por um lado, o facto de se entender que as praticas textuais (ndo
circunscritas a modalidade escrita) sdo o ambiente natural da
humanidade, isto é, aquilo que verdadeiramente permite a
emergéncia da pessoa (consciente) em interacdo com outras
pessoas; por outro, o reconhecimento do carater diferencial
associado as multiplas praticas textuais que se estabilizam histodrica,
social e culturalmente. Compreender-se-3, em func¢do do que acaba
de ser brevemente enunciado, que a escolha da imagem de capa
ndo é aleatdria e esta longe de ser um mero elemento decorativo.
Através dessa imagem — gentilmente cedida pelo Museu da Escrita

do Sudoeste | Municipio de Almoddvar — evocam-se praticas

textuais com mais de 2500 anos e presta-se homenagem ao
patrimoénio histérico e cultural que constitui a diversidade de
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sistemas de escrita, de suportes e de configuracbes textuais. Essa
diversidade confronta-se hoje com desafios especificos,
desencadeados pelas enormes potencialidades dos suportes
eletrénicos: multiplicam-se leituras tabulares, instalam-se praticas
de escrita em tempo real, cruzam-se fronteiras que antes pareciam
estaveis (entre escrita privada e escrita publica, entre escrita
informal e escrita formal), para destacar apenas alguns aspetos. A
diversidade fara o seu caminho. Cabe-nos, no entanto, cuidar do
legado que recebemos e ndo deixar que ele se transforme em
problema ou impedimento para o desenvolvimento de jovens
estudantes, de novas geracdes. Essa é certamente uma das
preocupacdes com que se confronta quem exerce funcdes de
docéncia de Portugués, hoje — como atesta o apoio da Associacdo
de Professores de Portugués. E também esse o intuito da unidade

curricular Prdticas Textuais: dar a conhecer as exigéncias da leitura
e da producdo de textos académicos e cientificos, trabalhar as
especificidades que lhes estdo associadas, dominar estratégias de
organizacdo textual e mecanismos enunciativos, naturalizar a
escrita como um processo de revisdo e de reescrita, harmonizar os
tempos necessdrios ao processo e ao produto. Ndo se trata de uma
perspetiva meramente normativa, fixada sobre o que seja “escrever
bem”. O que estd em causa é a apropriacdo de modelos e a
experiéncia concreta de os por em pratica. Porque nenhum saber
declarativo (sobre escrita) se substitui a experiéncia pessoal de
escrita. E nenhum saber anteriormente formulado se substitui ao
trabalho de (re)formulacdo — de textualizacdo — de quem dele se
apropria.

Prdaticas Textuais 17[18 reune trabalhos de sete jovens
estudantes (sete do conjunto da turma que frequentou a unidade
curricular, no 1.2 semestre do ano letivo referido). Sdo estudantes
gue se aplicaram para a realizacdo de um desafio: escrever um

I"

artigo “publicavel”. S3o estudantes que fizeram prova de resiliéncia:
integraram observaces e comentarios, aceitaram trabalhar versdes
sucessivas; desanimaram, certamente, e voltaram a meter maos a
obra. S3o estudantes de diferentes cursos, de licenciatura e de
mestrado, para quem o desafio fez sentido — e a aprendizagem
ganhou forma e configurou-se como texto. S3o sete temas
diferentes, porque cada estudante escolheu livremente o tema a
desenvolver, de acordo com o curso que frequenta e os seus

interesses pessoais; esses temas foram agrupados depois em duas
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grandes secgoes: Lingua e literatura (Parte 1), Educacdo e sociedade
(Parte Il). Sdo sete artigos — produto final de um processo de
aprendizagem de prdticas textuais que agora se autonomiza e se da
aler.

Da conce¢do da unidade curricular a docéncia em 2017-2018
(formalmente partilhada mas, na pratica, assumida por Noémia
Jorge); do acompanhamento continuado das versdes iniciais dos
artigos a revisdo das versoes finais, a formatacdo, a escolha da capa
e a todos os outros passos necessarios para que a publicacdo se
concretizasse — de tudo isso se fez a coesao da equipa que assina
esta nota introdutdria. Partilhamos as quatro, na linha do
interacionismo social, uma conce¢do de linguagem — e, de modo
particular, de escrita — como desenvolvimento das capacidades da
pessoa, ndo s6 em fases precoces como ao longo da vida. Editar
Prdticas Textuais 17[18 foi para nds, também, ocasido de
aprendizagem e de desenvolvimento.

A publicacdo ai estd. Esperamos que seja util e estimule outras
praticas, outros textos.

Noémia Jorge
Antonia Coutinho
Marta Fidalgo
Rute Rosa
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PERTURBACOES DA

AQUISICAO DA LINGUAGEM

EM CRIANCAS

Abstract

Language development is a process that all children go through and it is
essential that it occurs properly so that they can enjoy a healthy
childhood. However, there are several disturbances that can undermine
their correct development. This study focuses on the field of linguistics,
more specifically on the acquisition of language and on the problems that
may result during this process. What should children know? When does
the child start talking? What are the risk factors that hamper the child's
language development? These are the questions this paper aims to
address.

1. Aspetos introdutorios

O desenvolvimento linguistico € um processo pelo qual todas as
criancas passam. E fundamental que este ocorra adequadamente,
para que a crianca possa usufruir de um periodo infantil saudavel.
No entanto, existem diversas perturbacdes que prejudicam o seu
correto desenvolvimento.

Este estudo foca-se na area da Linguistica, mais
especificamente na aquisicdo da linguagem e nos problemas que

podem resultar durante esse processo, e procura dar resposta as
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seguintes questoes: O que é que as criangas devem saber? Quando
é que a crianga comega a falar? Quais s@o os fatores de risco que
prejudicam o desenvolvimento da linguagem da crianga?

O artigo encontra-se dividido em duas partes. Na primeira vai
ser analisado o modo como a fonologia de uma lingua é adquirida,
pretendendo mostrar que existem diversos fatores que formam o
processo de aquisicdo fonoldgico/linguistico de uma crianca. Na
segunda, vao ser apresentadas algumas perturbacdes da linguagem
gue podem surgir durante o processo de aquisicio da mesma.

2. Aquisigao fonologica

De acordo com Santos (2008), apesar de, por aquisicao
fonoldgica, se entender os sons que uma crian¢a utiliza para
desenvolver fonologicamente o que pretende transmitir, a
fonologia ndo se reduz a sons, mas baseia-se também na percec¢do
do conjunto de fonemas de uma lingua.

Antes de conseguir identificar as unidades fonoldgicas que
fazem parte da sua lingua, a crianca deve descobrir como organizar
o continuo acustico em unidades discretas. Contudo, pessoas nao
especializadas na drea da Linguistica acreditam que é possivel ouvir
os sons separadamente, realizando pausas. No entanto, e
recorrendo a um espectrograma, o que se obtém ao produzir uma
frase é uma onda continua, por vezes com pausas entre as palavras,
mas nunca entre segmentos. Analisando o exemplo <As amigas>, o
que se obtém foneticamente é [eze'migef] e ndo [efe'migef].
Ocorre, assim, um fendmeno de sandi externo, a degeminacao.

Todavia, na perspetiva do mesmo autor, as unidades sobre as
guais as criancas se vao debrucar sdo unidades discretas, tendo
elas, para isso, de aprender a intercalar os segmentos. Para além
disso, as criancas também necessitam de aprender a fazer
distin¢cles, ou seja, é importante reconhecerem que, por exemplo
no portugués europeu, existe uma diferenga sonora entre os sons
[p] e [b], mas a diferenca entre [u] e [w] (labializacdo) é quase nula.
Também devem conseguir diferenciar as regras fonoldgicas e
fonéticas que formam a sua lingua, como nos casos dos fonemas /s/
e /z/, que se neutralizam em posicdo de coda de silaba — por
exemplo, os falantes dizem [e'rRafte] <arrasta>, mas também
['rRazge] <rasga>. Por fim, as criancas devem perceber se as regras
sdo opcionais ou obrigatdrias — a titulo de exemplo, refira-se que a
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palavra <feminino> pode ser produzida como [fimi'ninu] ou
[fim#'ninu], podendo a crianca usar qualquer uma das op¢des (regra
opcional); no entanto, o exemplo dado da neutralizacdo dos
segmentos constitui uma regra obrigatéria (Santos, 2008).

Todos estes conhecimentos que as criangas devem adquirir
desenvolvem-se através de pistas recebidas a partir daquilo que
ouvem.

2.1. Inicio da aquisicéo fonoldgica

Na verdade, por volta da 16.2 semana de gestacdo, os bebés ja
respondem a pulsos sonoros (Shahidullah & Hepper, 1992) e, na
vigésima quinta, comegam a desenvolver a sua capacidade auditiva
(Pujol, Lavigne-Rebillard & Uziel, 1991).

As perguntas principais que aqui se colocam sdo duas: O que é
que os bebés escutam? A informag¢do auditiva recebida é tratada
estruturalmente ou ndo?

Quanto a primeira questdo, um estudo realizado por Querleu et
al. (1998), em que se inseriram microfones do lado externo da
parede do utero, revelou que os infantes conseguem ouvir os sons
do ambiente que os rodeia.

Em relagcdo a segunda pergunta, Santos (2008) defende que, se
a crianga presta atengdao somente ao som e ndo a estrutura em que
o mesmo é produzido, entdo a forma como o som é apresentado
ndo é valorizada; todavia, se for dada atencdo também a estrutura,
a maneira como o som é produzido deve importar, pois vai afetar a
sua estrutura. Para comprovar isto, foram feitos dois estudos com o
objetivo de perceber se criangas com 4 dias de idade notavam a
diferenca entre duas linguas. No primeiro estudo, criancas de
nacionalidade francesa ouviram frases produzidas em russo.
Percebeu-se, assim, que estas conseguiam detetar as diferencas
entre as duas linguas. No segundo estudo, as frases foram
produzidas de tras para a frente. Os segmentos [b] e [s]
continuavam |4, mas a estrutura em que estes eram produzidos
desapareceu, ou seja, os segmentos que estavam em coda da silaba
moveram-se para o nucleo ou para ataque. As criancas deixaram de
conseguir distinguir o francés do russo. A partir deste segundo
estudo concluiu-se que, com 4 dias de idade, as criancas prestam
também atencdo a estrutura ritmico-entoacional e ndo apenas aos
sons que formam cada lingua.
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2.2. Inicio da fala

Conforme os estudos acima apresentados, referidos em Santos
(2008), antes de conseguir comecar a falar, uma crianca ja possui
variados conhecimentos em relagdo a estrutura fonoldgica da sua
lingua. Por volta dos 12 meses, surgem as primeiras palavras.®

Trabalhos apresentados em Lamprecht (2004), com exemplos
do portugués brasileiro, mostram de que forma os diferentes
segmentos sao aprendidos consoante a sua posi¢ao na palavra.
Inicialmente, as criangas aprendem os segmentos em posi¢ao de
ataque e depois em coda — por exemplo, a crianga diz [sor'vet[i]
<sorvete>, mas ainda diz ['kake] <casca>. Os segmentos sdo
primeiro regularizados em silabas ténicas e depois em atonas. O
infante diz ['kBta] <canta>, enquanto ainda produz [ko'mo]
<comprou>.

Estes resultados mostram, mais uma vez, como a aquisi¢ao de
segmentos e a estrutura se relacionam. Durante o processo de
aprendizagem da estrutura e dos segmentos, a crianca também
utiliza diferentes estratégias como a omissdo de silabas e
segmentos (['nene] <banana>), a metatese ([ pertu] <preto>) e, por
ultimo, a epéntese ([be' ravu] <bravo>).

Sintetizam-se, no Quadro 1, alguns dos marcos da aquisi¢cao
assinalados por Mousinho et al. (2008), desde o nascimento até aos
cinco anos de idade:

Idade Marcos da aquisi¢ao da linguagem

e 0-6 meses: emissao de vocalizagoes.

¢ 3-4 meses: producdo de todos os sons que existem; inicio
da balbuciagdo.

® 9-10 meses: Fala com controlo tonal e intensidade.

Oalano

e Inventdrio fonético reduzido.

e Pronuncia de /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, nasais (/m/, /n/) e
semivogais.

e VVocabuldrio com 50 palavras.

e Producdo de estruturas silabicas simples.

e Uso de palavras-frase (equivalentes a frases).

1a2anos

e Uso de pronomes de 2.2 e 3.2 pessoa.

e VVocabuldrio com 150-200 palavras.

e Producgdo de frases com mais elementos.

e Capacidade de resposta a duas ordens seguidas.

2 anosa
2 anos e meio

2 anos e meio
a 3 anos

e Uso do pronome de 1.2 pessoa.
e Producdo de estruturas frasicas mais complexas (4
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elementos).

o Flexdes de género e numero.

e Uso de formas rudimentares dos verbos ser e estar.

e Uso do advérbio de lugar em emissdes simples.

e Compreensdo dos conceitos de oposicGes
(grande/pequeno, quente/frio).

e Evolugdo crescente do vocabulario.

e Desenvolvimento da flexdo verbal.

e Capacidade de resposta a ordens simples e perguntas que
envolvam os termos quando, onde, quem.

3anosa
3 anos e meio

e Aquisicdo dos sons /p/, /o/, /t/,d/, K/, [/, [T/, v/, Is/,
12/, Ix/, [il, I\/, [r/, /m/, /n/ em posicao inicial e final.

e Conjugacdo de oragbes; uso do e, mas, porque.

e Compreensdo de questdes que envolvam os termos quem,
0 qué, onde, quando.

e Uso de frases negativas, relativas e interrogativas.

e Desenvolvimento da flexdo verbal (participio passado,
futuro composto).

e Capacidade de relatar factos vividos.

4 anos a
4 anos e meio

e Aquisi¢do, aos 4 anos:
- dossons /é/, /Ih/;
- dos consonantais /pr/, /br/, /kr/, /gr/, /gl/ em posi¢do
inicial;
- dos encontros consonantais /br/, /vr/ em posigdo final.
® Recurso ao sistema pronominal, pronomes possessivos.
e Uso de passivas simples.
e Aumento do dominio das preposigdes.
e Aparecimento das formas de tempo e espago (nem sempre
adequadas).
¢ Desenvolvimento da flexdo verbal (presente, pretérito
perfeito).

A partir
de 4 anos

e Aquisigdo, entre os 4 anos e meio e 0s 5 anos:
- dos encontros consonantais /pr/, /br/, /kr/, /gr/, /gl/
em posicao inicial;
- dosom /r/ e do encontro consonantal /tr/ em posicdo
final.
® Recurso a estruturas mais complexas: passivas,
condicionais, circunstanciais de tempo.
e Compreensao de histérias maiores e capacidade de
resposta a perguntas simples sobre as mesmas.
e Fala fluente.

Quadro 1 - Alguns marcos da aquisi¢ao da linguagem, dos 0 aos 5 anos
(adaptado de Mousinho et al. (2008: 300-301)
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3. Perturbac6es da linguagem na crianca

3.1. Fatores de risco para o desenvolvimento da linguagem
da crianca

De acordo com Costa (2008), o desenvolvimento da linguagem
estd dependente de inUmeros fatores, que interagem entre si:
genéticos, fisiolégicos, neuroldgicos, psicoldgicos, ambientais,
socioculturais, escolares e familiares.

Como o subtitulo indica, os fatores que serdo apresentados nao
levam a aquisicdo de determinada perturbacdo nem se relacionam
diretamente com o problema. S3o apenas fatores de risco que
podem estar associados a essa perturbacao.

3.1.1. Fatores genéticos, fisioldgicos e neuroldgicos

Neste ponto irdo ser abordados varios aspetos que provém
qguer do patrimdénio genético da crianca, quer de feicdes mais
fisiolégicas e neuroldgicas, e que, por sua vez, poderdo intervir no
desenvolvimento em termos de comunicacao. Estes fatores dizem
respeito ao periodo que vai até ao nascimento da crianga, ou seja,
remetem para as caracteristicas associadas ao desenvolvimento do
feto.

Fifer, Monk & Grose-Fifer (2001) dividem em trés periodos o
processo de desenvolvimento do feto, com a finalidade de
identificarem parte dos riscos a que este processo esta predisposto:
o primeiro trimestre (desenvolvimento embriondrio, aparecimento
do sistema nervoso, do reportério comportamental e das
sensacoes), o segundo trimestre (aparecimento dos sistemas visual,
olfativo, gustativo e vestibular, desenvolvimento do cérebro,
expansao do reportério comportamental, resposta do sistema
auditivo aos sons), terceiro trimestre (sistema visual,
desenvolvimento fisico, organizagao comportamental,
desenvolvimento sensorial, aprendizagem e memoaria).

Os autores identificam quer as alteracbes cromossémicas
(sindrome de Down) e as genéticas, quer as influéncias ambientais
no desenvolvimento do feto, como, por exemplo (no caso da mae):
o alcool, o tabaco, a alimentacdo, o stress e as alteracdes do
sistema simpatico (Fifer, Monk & Grose-Fifer, 2001).

Bishop, respondendo ao facto de, durante algum tempo, se ter
pensado que a estas perturbac¢des ocorrem na familia, afirma: “It is
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important to stress that this “familiality” does not in itself prove
that a disorder is inherited” (1997: 47); nesse sentido, a autora
acrescenta ainda que é necessdrio ter em conta outros fatores
como a imitagao, a transmissdo cultural ou o ambiente em que a
crianga vive.

Nestas situacOes, tem-se recorrido a estudos sobre gémeos
com perturbacdes da linguagem e se, por um lado, as conclusdes
indicam um “retardamento” no desenvolvimento da linguagem por
parte das duas criancas (contudo, ndo necessariamente atribuido a
fatores genéticos), em contrapartida, estudos elaborados tanto com
gémeos dizigdticos como com monozigdticos apontam para a
necessidade de ter também em conta outros aspetos como o
desenvolvimento intrauterino, os riscos perinatais ou os contextos
ambientares e familiares, que muitas vezes lhe estdo associados
(Bishop, 1997).

Na perspetiva de Costa (2008), a questdo do sexo é um dos
fatores ligados as perturbacdes da linguagem. E predominante a
ocorréncia deste tipo de problemas em individuos do sexo
masculino. A dimensdo em causa, entdo, é a bioldgica, visto que os
padrdes comportamentais, expectaveis e colocados a crianca em
relacdo ao seu género, tém inicio logo nas primeiras horas de vida.
Ainda de acordo com o mesmo autor, a crian¢a tem de desenvolver
um conjunto de estruturas fundamentais para uma correta
aquisicao e desenvolvimento da linguagem. Entre elas incluem-se as
estruturas organicas que possibilitam o reportério e o
desenvolvimento da audicdo e visdo (capacidades sensoriais e
percetivas) e também as estruturas que permitem o
desenvolvimento do aparelho fonador e articulatério (pulmoes,
laringe, cordas vocais, faringe, entre outros).

Por outro lado, como asseguram Araujo, Silva & Coutinho
(2007: 63):

A evolugdo do sistema sensorio motor oral acontece desde o periodo
embriondrio com a morfogénese das estruturas orofaciais tais como a
lingua, mandibula, maxila, labios, bochechas e palato, culminando com
o surgimento das primeiras habilidades de degluticdo, succao,

observadas por volta da 11.2 e 20.2 semana de idade gestacional,
respetivamente.

Assim sendo, qualquer anormalidade perante estas estruturas
organicas podera ser um principio de determinadas perturbacoes
da linguagem e da fala.
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O cérebro e os estudos neurolégicos da linguagem sao,
também, outros fatores de desenvolvimento aos quais se tem dado
maior atencdo. Como avancam Gazzaniga, Ivry & Mangun (2006), é
sabido que existem zonas cerebrais que estdo diretamente
relacionadas com a problemadtica da linguagem e da fala, como as
areas de Wernike e de Broca. A area de Wernike é a zona cortical
responsavel pela compreensao auditiva do material verbal; por sua
vez, a area de Broca é a responsavel pela expressdo verbal e pela
capacidade de falar fluentemente (Costa, 2008). Uma lesdo em
qualquer uma destas areas leva a afasia, nomeadamente afasia de
Wernike e afasia de Broca (Caldas, 2000).

Visto que as investigacbes efetuadas na area das neurociéncias
irdo continuar a transmitir informacdes necessdrias para o estudo
da linguagem, serd necessdrio ter em conta o processo de
desenvolvimento e maturagdao cerebral como um processo
indispensavel para a explicagdo, avaliagdo e prevencdo das
perturbacdes da linguagem da crianca. Para isso, torna-se
fundamental entender a etiologia da perturbacdo para que se
identifiquem as possiveis causas, ndo sé as de incidéncia
tipicamente neuroldgica, mas igualmente as de ordem bioldgica
mais abrangente, como as diversas sindromes, doencgas congénitas
e as malformacdes (Costa, 2008). Da-se aqui, como exemplo, os
casos das fissuras labiopalatinas (a fenda palatina e labio leporino),
gue sao malformacgdes originadas pela falta de fusdo dos processos
maxilares e palatinos e que constituem das anomalias congénitas
mais frequentes da face (Rockland & Borba, 2005).

Costa (2008) considera que a gestacdo e o parto sdo também
guestdoes que ndo podem ser desconsideradas nesta andlise, por
poderem constituir situacbes de risco. Relativamente a gravidez,
diversos problemas de saude podem dar origem a ameaca de
aborto e a contracao de doengas infetocontagiosas, traumaticas ou
toéxicas (danos por fatores ambientais). Igualmente o nascimento
prematuro e o baixo peso s3do fatores de risco para o
desenvolvimento da crianca, que, por sua vez, podem refletir-se no
desenvolvimento da linguagem, porque, destes casos, advém ma
formacao do esmalte dentdrio e do palato, afetando as estruturas
bucais e originando atraso no desenvolvimento da denticao.
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3.1.2. Problemas de salide e habitos orais

Os fatores de salde e habitos orais que irdo ser apresentados
estdo diretamente relacionados com os anteriores (fisioldgicos,
genéticos e neuroldgicos).

Sdo varios os problemas que podem condicionar o
desenvolvimento da linguagem da crianga, provenientes de
guestdoes de saude que surgem desde o nascimento do infante
(Costa, 2008). Um dos fatores de risco do desenvolvimento da
linguagem é a duracdo do parto e a quantidade de oxigenacdo
cerebral que, neste caso, nao é recebida.

De maneira a exemplificar alguns dos aspetos que estdo
relacionados com este momento, recorre-se a Escala de Apgar, um
instrumento de avaliacdo do recém-nascido que consiste na
avaliacdo de cinco sinais no primeiro e no quinto minuto apds o
nascimento: frequéncia cardiaca, respiracdo, ténus muscular,
irritabilidade reflexa e cor da pele.

Conforme Costa (2008), com o avancgo tecnoldgico destas areas,
a importancia do Indice de Apgar é questionada; no entanto,
continua a ser um mecanismo de avaliacdo utilizado em espaco
clinico e em processos de investigacdo destes dominios. E,
considerando o foco deste trabalho, a Escala de Apgar permite ter
em conta possiveis fatores que podem levar a perturbacdes da
linguagem da crianga.

Na perspetiva do mesmo autor, aquando do seu nascimento, a
crianca encontra-se sujeita a uma grande quantidade de situacoes
gue podem perturbar o desenvolvimento do dominio da linguagem,
como, por exemplo, otites, rubéola, viroses que podem dar origem
a surdez neurossensorial e de transmissdao. Por sua vez, estas
situacOGes podem causar lesdes nos sistemas sensoriais e doencas
ou acidentes que atinjam a componente motora e estruturas
anatémicas (fenda palatina, labio leporino, adenoidite) e
interferéncias no desenvolvimento neuroldgico (epilepsia, doencas
degenerativas do sistema nervoso central e doencas
neurodesenvolvimentais).

O mesmo acontece devido a diferentes habitos. E o caso do
habito de tipo respiratério em que a respiracao bucal pode alterar
as estruturas orofaciais e dos habitos relacionados com a
alimentacao utilizada — como, por exemplo, os alimentos passados,
gue podem causar atraso no desenvolvimento do funcionamento
das estruturas orofaciais, pois o bebé “precisa experimentar
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consisténcia e texturas diferentes que estimulem a sua
propriocepc¢do oral” (Gonzalez & Lopes, 2000: 47).

3.2. Perturbacdes da linguagem na crianca e dificuldades no
percurso

Como ja foi referido ao longo deste artigo, existe um conjunto
de transtornos que causam atrasos na aquisicdo no
desenvolvimento da linguagem. Quando sdo listados os sintomas,
tem de se ter em consideragdo que ha varias caracteristicas que
fazem parte do percurso normal de aquisicio da linguagem.
Contudo, tem de se tomar maior atencdo quando estas se tornam
persistentes. Muitas vezes, nem todas as caracteristicas sdo
manifestadas em todas as criancas. No Quadro 2 estdo descritas
algumas perturbagdes da linguagem, de acordo com a perspetiva de
Mousinho et al. (2008):

Perturbagdo

. Caracteristicas
da linguagem

e Presente em criangas que apresentam discrepancia no
desenvolvimento da linguagem.

e Pode ser originado por dores de ouvidos e complicagGes
respiratorias.

e As criancas que sofrem deste atraso:
- demoram mais tempo a falar e parecem ser imaturas;
—-produzem frases mais simples, contudo ndo existe

alteragdo na ordem das palavras;

- combinam silabas de fonemas diferentes;
- tém vocabulario reduzido;
- manifestam trocas na fala;
-revelam boa compreensao.

Atraso simples
da linguagem

e Caracteriza criangas com idade igual ou superior a 4 anos
gue mostram alteragSes no desenvolvimento da fala a
diferentes niveis.
Os desvios existentes também decorrem na area de
aquisicdo da lingua materna da crianga.
Caracteriza-se pela realizacdo de trocas da fala ndo
Desvio esperadas para uma crianga com pelo menos 4 anos. As
fonolégico trocas mais frequentes sdo:
-S por CH (chapo em vez de sapo);
-R por L (balata em vez de barata);
—Z por S (sebra em vez de zebra).
e Alteracdo na ordem das silabas, ou também nos sons das
palavras.
e Fala ininteligivel.
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Gaguez

e Transtorno caracterizado por uma perturbagdo na fluéncia
normal da fala:
- repeti¢des de silabas ou sons;
- bloqueios;
—interjei¢Oes;
- palavras fragmentadas (por exemplo, pausas dentro de

uma palavra).

e A maioria dos casos da-se entre os 2 e os 4 anos (nessa fase

gaguejar é comum, contudo a crianca suplanta

Fluéncia .
rapidamente essa fase).

Taquifemia

e Velocidade de fala rdpida, comprometendo o
entendimento da mensagem.

e Hesitagdes e disfluéncias.

e Momentos de melhoria e pioria do discurso.

Taquilalia

e Velocidade de fala acelerada, comprometendo o
entendimento da mensagem (ndo existem, no entanto,
momentos de disfluéncias).

Quadro 2 — PerturbagGes e as suas caracteristicas
(elaborado com base em Mousinho et al., 2008: 302-304)

4. Sintese final

A aquisicdo da linguagem desempenha um papel
extremamente importante no periodo infantil. E neste periodo que
a crianca aprende os sons que formam a sua lingua, descobrindo
como é que o continuo acustico se organiza em unidades discretas e
diferenciando as regras fonoldgicas e fonéticas que formam a sua
lingua.

Contudo, existem algumas falhas que podem surgir durante o
processo de aquisicdo e desenvolvimento fonoldgico, falhas essas
gue podem ter como base problemas de saude e habitos orais,
como, por exemplo, o recurso a alimentos passados e também
fatores genéticos, fisioldgicos e neuroldgicos. Gaguez, desvio
fonoldgico, atraso simples de linguagem sdo alguns dos problemas
gue podem surgir, e, assim, prejudicar o processo de aquisicdo
fonoldgica.
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A INFLUENCIA DAS REDES

SOCIAIS NO LEXICO

Abstract

The sharing of linguistic information has become global and accessible
thanks to the growth and gradual spread of means of communication. The
way social media are used has an impact on the speaker’s language,
namely as far as the lexicon is concerned. This study intends to
demonstrate the factors that influence the lexicon, with particular
attention being paid to the effects of social media. In addition to
highlighting the dynamism of lexicon, this article focuses on lexical
variations that can be observed in certain social media and analyses the
data gathered from a questionnaire on its use. The aim is to ascertain
whether the progress in the telecommunications industry implies an
evolutionary process on the lexicon.

1. Aspetos introdutorios

Language is a process of free creation; its laws and principles are fixed,
but the manner in which the principles of generation are used is free and
infinitely varied. Even the interpretation and use of words involves a
process of free creation. (Chomsky, 2005: 113)

Nos meios de social, a

comunicac¢ao informacao ¢é

disponibilizada de forma imediata aos seus utilizadores. Tendo em
conta os inUmeros temas que os media abordam, o publico é
profundamente influencidvel, visto que adere e participa nas
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plataformas digitais de forma voluntaria. A partir dai, o
conhecimento retirado destas fontes é compartilhado e reiterado
na lingua digital do interlocutor.

A aplicagdo dessa lingua é efetuada de forma a corresponder as
necessidades discursivas do individuo que, em fungao da sua
liberdade de expressao virtual, confere uma propriedade inovadora
e criativa ao seu método de comunicacdo num universo
cibercultural. Tendo isto em conta, apreende-se que nenhuma
lingua assume um “comportamento estatico” (Marinho et al., 2014:
4), visto que a linguagem é manipulada pelo falante de acordo com
a sua inteng¢dao comunicativa. Consequentemente, essa atitude pode
gerar inovacdo lexical, de cariz insdlito, introduzindo novas palavras
numa comunidade sociovirtual.

Este artigo enquadra-se na temadtica do Iéxico,
especializando-se no léxico metamdérfico, concebido e adquirido por
utilizadores de redes sociais. O |éxico é aqui entendido como o
conjunto de palavras pertencentes a um certo periodo de tempo,
acompanhadas do respetivo repertdrio de conhecimento acerca das
mesmas e dos seus padrdes gerais de estruturacdo. As redes sociais,
por sua vez, constituem as ferramentas configuradas para partilhar,
divulgar e criar informag¢do numa comunidade virtual.

2. Versatilidade do Iéxico

O léxico® é heterogéneo e dindmico, visto que adota novas
palavras e expressdes, porém, algumas formas também caem em
desuso, logo identificam-se irregularidades num contexto
diacrdénico. Cada comunidade linguistica possui o seu léxico prdoprio,
pelo que ira conter termos exclusivos, relacionados com variagdes
diatdpicas. Krieger propde que “a renovac¢do lexical atende as
condi¢bes necessarias de comunicagcdo verbal de diferentes
geracdes” (2014: 325), incluindo necessidades profissionais, de
grupos sociais distintos, entre outras possibilidades pelo que
também envolve fatores diastraticos.

Outro aspeto a reter do léxico é a sua transmissividade, na
medida em que é reutilizado a partir de uma componente mental e
privada, nomeadamente a memdria, por toda uma comunidade
linguistica que ird herdar o conhecimento lexical e assimila-lo,
formando um continuum de aprendizagem (Krieger, 2014: 325).
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Outro fenédmeno revelador da maleabilidade do Iéxico é a
dicotomia entre os conceitos de palavra e termo, cujas funcdes
acabam por se interligar. A palavra dd conta de uma nocdo
pertencente ao léxico geral da lingua, logo é possivel que o seu
sentido e interpretagdo variem conforme o contexto em que essa
mesma ocorre. Por sua vez, o termo distingue-se por se concatenar
com um dominio do saber especializado (Krieger, 2014: 327).
Devido ao crescimento gradual da relevancia e utilidade das
ciéncias e tecnologias diacronicamente, nota-se a assimilacdo de
elementos do Iéxico geral na terminologia cientifica e técnica.
Exemplo disso é o termo médio, cujo sentido comum se designa por
algo que estd no meio ou entre dois?; no entanto, na esfera musical,
entende-se como registo de som ou voz entre o agudo e grave; ja no
campo do desporto, médio diz respeito ao jogador que se encontra
posicionado entre os atacantes e os defesas e, na area do
automobilismo, é descrito como o farol destinado a iluminar a via
em frente do automodvel até 30 metros. Assim se patenteia a
polivaléncia de alguns itens lexicais, segundo o universo
comunicacional e funcional em que sao produzidos.

Estabelecida a fronteira entre |éxico geral e especializado, ainda
é provavel que um constituinte do Iéxico especializado transite para
o léxico geral, como no caso de micro-ondas. Apesar de o conceito
de micro-ondas originalmente se associar a ondas eletromagnéticas
no dominio da fisica, o seu significado foi convertido para um tipo
de forno, no léxico geral (Krieger, 2014: 329). Com foco na
atualidade, a inovagao lexical ocorre maioritariamente nas redes
sociais e nos media.

2.1. Processos de formacéao de palavras e neologismos

Antes de aprofundar e exemplificar o conceito de neologismo, é
pertinente destacar os varios processos de formacdo de palavras
gue d3do origem a inovacao lexical. Em Marinho et al. (2014: 7) da-se
conta de alguns dos exemplos seguintes referentes aos processos
de formacao de palavras:

Processos Exemplos

coloridices: colorid+ice — jungdo de um morfema lexical a
Derivacgdo por um sufixo, que seleciona adjetivos para derivar
sufixacao substantivos, normalmente abstratos, que denotam
qualidade, propriedade, estado ou modo de ser.
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Derivagdo por
sufixagao e
prefixacao

retweetar: re+tweet+ar — o afixo -ar seleciona bases
nominais para derivar verbos. O afixo re- seleciona bases
verbais para derivar verbos com sentido de
repeticdo/intensidade.

Composigdo por
justaposicao

fanpage: fan+page — apesar de se classificar como um
estrangeirismo, é constituida por dois elementos distintos.

Composigdo por
aglutinagdo

twitenso: twitter+intenso — da conta de uma situagdo/tema
intenso na plataforma Twitter.

Associagao por

Kkkk — representagdo sonora do riso.

onomatopeia
ou sinestesia

software: absorvido da lingua inglesa para denotar os

Estrangeirismo | rogramas que regulam o funcionamento do computador.

calmomila: calmo+camomila — torna-se uma forma com
finalidade expressivo-humoristica.

Amdlgama
lexical

GPS: Global Positioning System — estruturado através da

o] -
Sigla/abreviagdo sigla.

gelada: referéncia a cerveja — relagdo entre conceitos
devido a proximidade entre os dois (gelada é uma
propriedade comum de cerveja).

Processos
metonimicos

Quadro 1: Processos e exemplos de formagao de palavras (com base em Marinho et al.,
2014: 7)

Os neologismos sdao criados com base nestas normas. No
contexto de uma comunidade linguistica virtual, ocorrem em
gualquer seccdo do tecido social, devido a multiplicidade tematica
do conteldo existente nas redes sociais, logo adquirem carater
técnico, cientifico, politico, literario, econémico, etc. Contudo, a
referéncia a itens quotidianos é a mais plausivel.

Avvad (s/d) considera trés componentes na caracterizagdo
neoldgica: neologismos vocabulares, semanticos e locucionais. A
primeira componente é sustentada por fendmenos de inovac¢ao
lexical cujas formas exibem ineditismo. A segunda baseia-se em
elementos ja armazenados no repertdrio lexical, que incorporam
novo conteddo semantico. Por ultimo, a terceira alicerca-se em
formas cujos fragmentos estdo registados lexicograficamente, mas
gue, ao combinarem-se, engendram um novo significado.

Caso o neologismo seja catalogado num recurso lexical, em
virtude da frequéncia de uso e da adogdo da palavra pelos falantes
da lingua, o item passa a ser privado de cariz inovador e renuncia a
sua natureza criativa. Assim sendo, a inovacao lexical € comprovada

Praticas Textuais
17|18

21



a partir da “exclusdo lexicografica” (Abreu, 2010: 1) e é encetada
pela comunicacao, que foi potenciada pelo progresso tecnoldgico.

2.2. Redes sociais

A virtualidade possibilita uma comunicagdao sem fronteiras e
sem precedentes. A adesdo a redes sociais é globalmente
exponencial, formando uma ponte entre culturas, um reservatdério
de informagdo e um noé entre humanos. As transformacgdes
tecnoldgicas sdo diretamente proporcionais a alteracao do léxico.

O século XXI difundiu a partilha e troca de informacgao de forma
imediata e coletiva, caracterizada pela constante mobilizagdo de
ideias. As redes sociais dizem respeito a um fluxo de discurso social.
Para a utilizacdo eficiente destes recursos, o utilizador disponibiliza
tempo, motivacdo e envolvimento nas vdrias praticas sociais
incluidas nas suas dareas de interesse. A partir dai, a permanéncia
nesse ambiente virtual permite o estabelecimento de comunicagado
e a eventual propagacao de novos itens lexicais.

De certa forma, a ace¢do dos neologismos e a informacdo
presente nas redes sociais em geral sao inerentes a uma vertente
pedagégica, visto que o utilizador integra o que interpreta. Nesse
sentido, as redes sociais constituem um método de aprendizagem
moderno e envolvente. A singularidade destas plataformas
anuncia-se na dualidade recetor/emitente, na medida em que o
utilizador tanto pode aprender linguagem nova como divulgar
linguagem para outros aprenderem. Apesar de a linguagem
derivada da criatividade lexical, produzida através de “anomalias
combinatérias” (Dutra apud Marinho et al., 2014: 6), comprometer
a logicidade do discurso, o leitor instaura-a como um neologismo.

A fertilidade da criatividade lexical é sustentada pela infinidade
de setores de comunicacdo, quer seja sincrona, isto é, simultanea, o
gue é o caso dos chats, ou assincrona, no dominio dos e-mails. O
interlocutor conscientemente sabe que ndo existem castigos ou
repressao, independentemente do que diz e como o diz, pelo que
assume a tendéncia para realizar transgressoes da linguagem, dada
a facilidade e preferéncias pessoais de expressao, sem danificar o
conhecimento regular e normativo do seu léxico. Isto posto, o
processo de inovacdo lexical ndo deve ser considerado incorreto,
mas sim intencional, pois reduz o tempo de escrita e mantém a
casualidade do discurso.
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3. Estudo exploratorio

3.1. Apresentacdo e andlise de dados

A partir de um formulario concebido para a compreensdo do
uso das redes sociais por parte de individuos andénimos,
obtiveram-se trinta e uma respostas. A idade dos participantes
estava compreendida entre os dezoito e os cinquentas e oito anos.
O intervalo de idades revela que o uso das redes sociais e a
consequente exposicdo ao processo de inovagao lexical ndo se
restringem a uma faixa etaria especifica. Visto que a idade minima
dos participantes é dezoito anos, é plausivel assumir que todos os
individuos pertencentes ao grupo em causa possuem O
conhecimento original e normativo da sua lingua.

Que redes sociais utiliza?

Facebonk 3 (100%

Instagram

Yot
Snapcat —d (12 T}
Tvatiar —5 (16, 1%

Linkadin .— 103, 7%

Grafico 1 — Adesao a redes sociais

O gréfico relativo a adesdo a redes sociais demonstra que o
Facebook é utilizado por todos os participantes do formulario, o que
evidencia a necessidade de participacdo em pelo menos uma rede
social para estabelecer comunicacdo com outros individuos. De
seguida, as plataformas Instagram e Youtube também revelam uma
percentagem de adesdo positiva, pelo que a partilha de informacao
ndo se baseia somente em producdes discursivas, mas também em
suportes de imagem e de video.

As respostas a pergunta “Para que utiliza as redes sociais?”
descrevem fins de entretenimento, convivéncia, atualizacdo
informativa, partilha de experiéncias, pesquisa, divulgacdo de ideias
e opinides, responsabilidades profissionais e publicitarias, interacdo
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social, uso pessoal, etc. Todos estes objetivos implicam uma pratica:
a comunicag¢ao numa determinada lingua.

Que linguas utiliza nas suas redes socials?

Fortagids Euro. . 27 (87.1%|
Prruputs Basi

laghs

Esparhu

AHEMED

Francis

M pndanm

Russo

d
=

Grafico 2 — Idiomas utilizados nas redes sociais

O Gréafico 2 prova que os utilizadores das redes sociais
participam nas mesmas recorrendo a lingua materna, como
resultado de um conhecimento superior da lingua portuguesa. De
seguida, o inglés ocupa o segundo lugar, porque é uma lingua global
e lingua convencional e frequente no universo cibercultural. Por
fim, o espanhol assume a terceira posicao, pois, como é a lingua da
lista que mais se assemelha ao portugués, o utilizador dispde de
uma certa vantagem preliminar na compreensao.

0 uso das redes sociais influencia a sua comunicagao?

& =im
& Nao

Grafico 3 — Influéncia comunicacional
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O grafico referente a influéncia na comunicac¢do reflete uma
maioria inclinada para a negacao da hipdtese, pelo que a linguagem
do utilizador se mantém constante dentro e fora de uma
comunidade linguistica virtual. Esta ocorréncia também pode
compor uma restricdao da inovagao lexical. Contudo, ainda é possivel
gue os participantes integrem os neologismos com que se deparam
de forma inconsciente e involuntaria, logo acabam por negligenciar
a obtencdo de novo contelddo semantico.

Os individuos que admitiram ser influenciados pelas redes
sociais explicitam a forma como isso acontece, nomeadamente na
utilizacdo e aprendizagem de novo vocabuldrio, na tendéncia a
comunicar de acordo com itens de interesse individual, no cuidado
da linguagem que é utilizada dependendo do fim para que é
empregue e na facilidade ou dificuldade em socializar.

Utiliza calao nas redes sociais?

# 5m
& MNio

Grafico 4 — Uso de caldo

O Grafico 4 indica que a maioria dos participantes ndo recorre
ao caldo na sua prética discursiva online, o que sinaliza um uso
metddico e cuidado da linguagem. Este fendmeno pode constituir
uma barreira a inovacdo lexical devido a evitacdo de formas que
podem ser consideradas andmalas.

Segundo as submissGes dos participantes do formuldrio, na
pergunta “Dé um exemplo de uma palavra/expressdo que tenha
adquirido através das redes sociais ou que use com frequéncia nas
mesmas”, destacam-se o0s processos de abreviacio e
estrangeirismo:
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1. LOL — estrangeirismo e acronimo de Laughing Out Loud (rir
em voz alta);

2. Q/N/PK/BJ/TMB — abreviacdes efetuadas para facilitar e
agilizar a escrita;

3. Post/postar — estrangeirismo adotado da lingua inglesa, que
depois sofre derivacdo por sufixacdo para formar um verbo
(publicar um post).

Assim, nota-se que a aplicacdo dos processos de formacdo de
palavras em plataformas digitais visa adaptar e facilitar a
comunicacdo, tendo em conta a interacdo ativa com outras
linguagens associada a conveniéncias pessoais relacionada com o
encurtamento do tempo de escrita.

4. Consideracdes finais

De acordo com as estatisticas demograficas e de consumo de
redes sociais a nivel nacional, elaboradas conjuntamente pelas
plataformas digitais We are social & Hootsuite (2017), Portugal tem
um indice de urbanizacao positivo, visto que em 10.28 milhdes de
habitantes, 64% usufruem de urbanizacdo. Cerca de 70% da
populacdo utiliza a internet, logo a maioria dos portugueses tem
acesso a uma comunidade virtual. Cerca de 60% dos portugueses
sdo utilizadores ativos de redes sociais, novamente constituindo
uma maioria. O numero de subscricdes méveis excede a populagao
total em 48%, o que permite concluir que varios portugueses
possuem mais do que um dispositivo mével. Finalmente, verifica-se
gue cerca de metade da populacdo é utilizadora ativa de redes
sociais em meios méveis. Refletindo acerca dos dados entende-se
que, diariamente, 6 milhdes de habitantes, 60% da populagao
constitui uma comunidade virtual linguistica ativa, que divulga e
apreende informacdo constantemente. As percentagens positivas
sugerem que a lingua portuguesa é altamente maledvel e suscetivel
a inovacgOes lexicais, baseadas nos numeros avassaladores de
interacdes linguisticas que ocorrem infinitamente.

Daqui se conclui que o léxico é uma componente linguistica
volatil, tendo em conta a funcdo que desempenha segundo a
vontade do falante. As caracteristicas a destacar sdo a instabilidade
e o dinamismo do repertério de unidades lexicais na comunicacao
moderna. No caso da comunicacgao virtual, a inovacdo lexical ocorre
segundo uma tendéncia de socializacdo, pois os itens concebidos
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sdo compartilhados numa comunidade virtual e divulgados nesse
fluxo continuo de conceitos inéditos e anomalias linguisticas. Por
conseguinte, o utilizador adota uma natureza de aprendizagem e
absorve o item incomum, assimilando o seu significado e
integrando-o no seu arsenal discursivo.

Qualquer recurso comunicacional contribui para a prosperidade
de novas palavras e, a partir do estudo efetuado neste artigo,
concluiu-se que, no caso da comunicagdo virtual, sdao ativados
diversos modos de formacdo de palavras, que evidenciam o papel
das redes sociais como ferramenta criativa e o crescimento
progressivo das tecnologias como causa de desenvolvimento
linguistico.

Referéncias bibliograficas

Abreu, V. S. (2010). O léxico na internet: Andlise de neologismos em comunidades
no Orkut. 3.2 Simpdsio Hipertexto e Tecnologias na Educagdo, 141, pp. 1-20.

Avvad, M. T. (s.d). A produtividade lexical das colunas sociais. VIll Férum de
Estudos Linguisticos. Lingua Portuguesa e Identidade: Marcas Culturais. Acedido
em  http://www.fsj.edu.br/transformar/index.php/transformar/article/view/10
(31-03-2018).

Chomsky, N. (2005). Chomsky on Anarchism. Edinburgh, Oakland and West
Virginia: AK Press.

Krieger, M. G. (2014). Heterogeneidade e Dinamismo do Léxico: Impactos sobre a
Lexicografia. Confluéncia, 46, pp. 323-324. Acedido em
http://llp.bibliopolis.info/confluencia/rc/index.php/rc/article/view/22/12 (31-03-
2018).

Marinho, J. I. R.; Dutra, L. R. & M. A. P. Coelho (2014). Criatividade Lexical em
Lingua Portuguesa na Rede Social Digital Facebook: uma nova forma de
significacdo. Transformar, 6, 4-11. Acedido em http://www.fsj.edu.br/wp-
content/uploads/2014/04/Letras-CRIATIVIDADE-LEXICAL-EM-LINGUA-
PORTUGUESA-NA-REDE-SOCIAL-DIGITAL-FACEBOOK-uma-nova-forma-de-
significacdo.pdf (31-03-2018).

Priberam, “médio”, in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha],
2008-2013. Acedido em https://www.priberam.pt/dipo/m%C3%A9dio (31-03-
2018).

We are social & Hootsuite (2017). Digital in 2017: Global Overview. Extraido da
plataforma We are Social. Acedido em https://wearesocial.com/special-
reports/digital-in-2017-global-overview (31-03-2018).

Voltar ao indice

Praticas Textuais
17|18

27



A PRODUCAO ESCRITA NO 7.°

ANO DE ESCOLARIDADE

Abstract

The main focus of this article is the complexity of the writing process and
its didactisation in the classroom context. The paper intends to analyse
the written production activities presented in two 7th grade textbooks
that were produced in accordance with the current Portuguese school
curriculum. The analysis considers three key aspects: the stages of text
planning, textualisation and revision; the degree of compliance with the
Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (PMCPEB);
the abilities required of students to tackle the exercises that are assigned.
The analysis will allow us to verify that the way textbooks deal with what
it is recommended in the PMCPEB is quite similar as far as writing is
concerned, especially with regard to the selected text types; however,
they show different concerns about the tasks to be performed.

1. Introducéao

A disciplina de Portugués inclui, entre os seus varios dominios,
a producao escrita. Os documentos prescritivos que regem o ensino
do Portugués, na atualidade, preveem que a escrita seja trabalhada
de forma processual, tendo em conta as etapas de planificacdo,
textualizacdo e revisao.

A importancia do manual escolar no processo de
ensino-aprendizagem dos varios dominios — incluindo o da escrita —
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¢é indiscutivel, ja que este funciona como um mediador entre os
programas e o professor. Partindo de uma andlise de dois manuais
escolares do 7.2 ano de escolaridade, proponho uma reflexao sobre
as atividades de escrita que neles podemos encontrar, tendo em
conta quer a forma como operacionalizam o Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico, quer as capacidades
ativadas pelo aluno durante a producdo dessas mesmas atividades.

2. A escrita em manuais escolares de Portugués

Em primeiro lugar, é preciso realgar a importancia dos manuais
escolares enquanto agentes de transposicdo didatica. De facto,
estes visam facilitar, como diria Chevallard (citado por Petitjean,
2008: 84), o processo de transposicdo didatica, isto é, “a passagem
do saber cientifico para o saber ensinado”. Assim, é essencial que se
tenham em conta alguns aspetos na sua produg¢ao, nomeadamente
a selecdo dos conteudos que devem ou ndo incluir, bem como os
tipos de tarefas a serem solicitadas aos alunos.

Se olharmos para o Programa e Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bdsico (PMCPEB), mais concretamente, para o
7.2 ano de escolaridade, percebemos facilmente que sdo varios os
elementos a serem trabalhados quando nos referimos ao dominio
da escrita. A planificacdo e respetivas estratégias, a organizacao de
informacdo mediante o género textual a ser produzido, a
diversificacdo de vocabuldrio e a revisdo do que foi escrito sdo
apenas alguns dos aspetos que constam no programa. Nesse
sentido, e perspetivando que o manual pode funcionar como um
facilitador daquilo que sdo as metas estabelecidas para cada ano, é
pertinente que os objetivos e descritores estejam presentes nas
atividades que neles podemos encontrar.

Nesse sentido, proponho uma analise de dois manuais do 7.2
ano de escolaridade, reformulados em conformidade com o
PMCPEB. Os manuais serdo identificados como M1 e M2 e a analise
basear-se-d4 apenas nas propostas de escrita de cada um deles,
tendo como referéncia o PMCPEB.

2.1. Analise de M1

Um primeiro contacto com este manual leva-nos a afirmar que
os exercicios de escrita abrangem os vdrios tipos e géneros textuais
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gue, segundo o programa, devem ser abordados no 7.2 ano. No
Quadro 1 apresentam-se exemplos de atividades presentes em M1,
propondo-se, para cada uma delas, uma andlise de caracter

interpretativo e qualitativo.

Exercicio

Andlise

Oficina de escrita
RETRATO
Elabora o retrato de Mestre Finezas.
Ndo deixes de planificar previamente o
teu texto.

e Regista as caracteristicas dominantes

Nas instrucdes do
exercicio, encontramos os
termos  “planificar” e
“relé-o”. Ha, portanto,
uma referéncia a escrita
enquanto processo que so

Cerveja” de Fernand Léger. As duas
ultimas pinturas revelaram-se incapazes
de atrair o voo e poiso das abelhas,
enquanto as duas primeiras foram bem-
sucedidas a atrair a atengdo das
fabricadoras de mel, criadas em
coldnias. O artigo de Lars Chittka sobre
este estudo, publicado na revista “Optics
and Laser Technology”, conclui ainda

que os trés enxames observados
gostaram sobretudo dos “Girassdis” de
Van Gogh.

in “Expresso”, setembro, 2005

ou a impressio global da termina depois de uma
o - ,
® personagem. revisdo e possivel
- e Desenvolve a tua observagdo inicial, reformulagdo do que foi
« apontando pormenores que escrito.
contribuam para essa impressao. e Estd também patente, tal
Redige o texto, variando o vocabulario e como no PMCPEB, a
organizando com coeréncia as suas mengdo ao uso de
ideias. vocabuldrio diversificado
Relé-o, depois de concluido, de forma a e a organizacdo da
corrigires os erros que detetes. informacao.
Expressao escrita e Com esta tarefa, o aluno é
Elabora o resumo deste texto num confrontado com a
minimo de 60 palavras. necessidade de sele¢do da
informacgdo mais
AS ABELHAS GOSTAM DE VAN GOGH s o
relevante e com a criagdo
As abelhas gostam de quadros com
de um novo texto, de
flores, mesmo quando, antes, nunca .
. . . forma organizada, tendo
viram nenhuma ao vivo. Esta é uma d “desafio”
~ ainda, como esafio
conclusdo de um estudo da faculdade ! 3 !
. . escrever um  numero
Queen Mary da Universidade de o
minimo de palavras.
Londres, sobre o comportamento destes Neste ti p .
. e Neste tipo de exercicio
insetos, postos a voar em torno de Np |
. - ressupde-se que o aluno
quatro quadros: “Girassdis” de Van f h P qh i ;
. enha um conhecimento
o | Gogh, “Um Vaso de Flores” de Gauguin, io daquil .
A . . révio daquilo que sdo as
§ “Ceramica” de Patrick Caulfield, e P X ? 3
] caracteristicas do resumo
2 | “Natureza Morta com Uma Caneca de

e que domine este género
escolar.

A escrita do resumo nao
é, no entanto, encarada
na sua dimensao
processual (ndo ha
referéncias a forma como
se planifica, redige e/ou
revé o texto a produzir).
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Oficina de escrita

COMENTARIO DE TEXTO

Escreve um pequeno comentario (cerca
de 100 palavras) a um dos poemas
anteriormente analisados:

“0 sonho”, de Sebastido da Gama;

“0 papagaio”, de Sebastido da Gama;
“Pedra filosofal”, de Antéonio Gededo.

e Esta é uma proposta de

atividade a partir de uma
leitura e anadlise feitas
anteriormente, neste
caso, de trés poemas de
dois autores distintos.
Opta-se, assim, por
associar a leitura a escrita.
Os alunos terdo,
primeiramente, de ativar

o os conhecimentos que
"LT’ obtiveram relativamente
S a cada um dos textos e,
g numa fase seguinte, de
© refletir ~ sobre  esses
mesmos conhecimentos
para que possam
perceber o que sera ou
ndo pertinente incluir no
comentdrio.
Ndo ha referéncias as
caracteristicas do género
comentdrio nem se
perspetiva a escrita na sua
dimensao processual.
Oficina de escrita Esta atividade surge a
Depois desta troca de impressGes (Que partir de uma discussdo
qualidades sdo necessarias para se ser entre os alunos. Existe,
um bom detetive? Discute o assunto portanto, uma
com os teus colegas e tracem, em complementaridade entre
conjunto, o “perfil do detetive”.) dois dominios: oralidade e
erecorda 0 que ouviste e disseste: escrita. Aqui, é
organiza as ideias; elabora um plano importante que, durante
de texto sobre as qualidades que o “debate”, o aluno va
julgues indispensdveis para ser um retendo  (através da
_S bom investigador criminal, memoria e/ou do registo)
E justificando, quando necessario, os a informagdo que ouve
& | teus pontos de vista, com os por parte dos colegas para
§ elementos ja organizados, redige o gue depois consiga redigir
%o “perfil do detetive”. o texto a partir do que foi
‘3 dito.
2 Ndo hda referéncia as

caracteristicas mais
comuns dos textos de tipo
argumentativo, pelo que é
necessario, como
pré-requisito, que os
alunos dominem este tipo
textual.

A escrita é encarada como
processo — ha referéncia a
planificagao.
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Oficina de escrita

Guido de entrevista

Imagina uma entrevista que gostarias de
poder fazer a Miguel Torga.

Deveras:

1.2 Documentar-te o melhor possivel
sobre o entrevistado.

2.2 Elaborar um pequeno guido — um
conjunto de perguntas que te ajudem a

e Esta atividade é
apresentada de forma
processual, na medida em

que se identificam as
etapas a percorrer
durante a oficina,
permitindo que o aluno se
organize e cumpra o

objetivo proposto.

e Ndo ha

g conduzir a conversa. o A realizagdo da atividade
> 3.2 As perguntas deverdo ser breves, implica algum grau de
.‘E' claras e concisas. autonomia por parte do
g Poderas abordar, na tua entrevista, aluno — é necessario que,
© | vdrios temas ou centrar-te em dois ou a partir da recolha de
38 trés assuntos que tenhas previamente informacio, sejam
® | selecionado. selecionados alguns
aspetos sobre o autor,
que o aluno considere
pertinentes.

e N3o se cria um contexto
de comunicagdo que
enquadre a produgdo
escrita (desvalorizando-se
a dimensdo social do
género).

Expressao escrita e Cria-se um contexto de

Se preferires, poderas optar pela comunicagao

proposta seguinte: verosimilhante,

Redigir um postal ou uma carta dirigida valorizando-se a

a um familiar, que esteja distante, de dimensao social do

quem gostes muito, de quem tenhas género a produzir.

muitas saudades. As vezes é mais facil | « N3o ha referéncia as
o | €xprimir sentimentos por escrito do que caracteristicas estruturais
E pessoalmente. e linguisticas do género a

produzir (carta pessoal).
Assim, para a produgdo
deste texto, é necessario
que o aluno conhega a
estrutura da carta.
qualquer
referéncia a planificagdo
ou revisao.

Quadro 1: Exercicios de escrita em M1

Tal como referido anteriormente, a questdo da planificacao,

Antes de comecar a produzir o texto propriamente dito, é

textualizacdo e revisdo é algo importante no desenvolvimento de
atividades oficinais de escrita. No entanto, no caso de M1, esta
dimensao processual da escrita nem sempre é valorizada.

e

importante que o aluno selecione previamente a informacdo a
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incluir no mesmo, para que, na fase de planificacdo, consiga, por
um lado, organizd-lo da melhor forma e, por outro, incluir nele
apenas o que é pertinente, evitando repeticdes e redundancias.

Depois de o texto estar terminado, e ndo menos importante,
propde-se a tarefa de revisdo. Aqui, os alunos deverao verificar
aspetos inerentes a estrutura, ao contelddo e a corregao
linguistica. E provavel que seja necessario reformular o que havia
sido escrito e até eliminar alguma informacdo que, a primeira
vista, seria essencial, mas que, num momento de revisdo, se
percebe, por algum motivo, que ndo deve fazer parte do produto
final.

E evidente que todo este processo exige mais tempo em sala
de aula, mas, quando falamos num dominio tdo importante como
a escrita, esse tempo é absolutamente necessario para que surjam
resultados. A escola, mais concretamente, a aula de portugués,
tem o dever de ensinar da melhor forma os alunos que, em
qualquer tipo de contexto, seja ele académico ou profissional, se
veem confrontados com a necessidade de escrever os mais
variados géneros de texto.

Neste manual em concreto, verifica-se a existéncia de alguns
exercicios que tém em conta esse processo, sobretudo quando
estdo em causa tipos ou modos de texto (e ndo géneros):

Exercicio Analise

Oficina de escrita e Nesta tarefa propde-se a

Observa, atentamente, as imagens [...]. escrita de um texto
Elas contam-te uma histéria, ou melhor, narrativo a partir de
muitas histérias possiveis, conforme a algumas imagens. Apesar

tua imaginagao. de estas funcionarem, de

e Seguindo a ordem que te ¢é

atentamente e refaz o que achares
conveniente
— para corrigir erros que tenhas

certa forma, como um fio

ndo limitando a criatividade
e a liberdade individual.

apresentada, imagina uma histdria condutor, a verdade é que,
° possivel; dependendo da imaginagdo
2| e Planifica por tépicos as sequéncias do de cada aluno, podem ser
(4] . .. . . s
= texto que vais redigir; produzidas histdrias
< , . R -
c| e Concluida a escrita do texto, relé-o completamente  distintas,
8
x
()
[

e A escrita é perspetivada na

cometido, sua dimensdo processual —
- para tornar algumas frases mais havendo referéncias a
claras, planificagdo e revisdo e
— para acrescentar aspetos que especificando-se em

aches necessarios ou
interessantes.

concreto aquilo que pode
ser feito depois de o texto
estar concluido.
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Texto descritivo

Oficina de escrita

ELABORAR UMA DESCRICAO

Planificar

a. Observa a imagem na totalidade para
apreenderes uma impressdo global.
Indica-a numa frase.

b. Escolhe um ponto de observagdo (no
centro, num ponto elevado, no chio)
e 0 modo de observagdo (parado ou a
andar).

c. Observa, agora, os pormenores e faz
o levantamento de elementos e sua
colocagdo; planos; profundidade
cores; sensagOes sugeridas: cheiros,
sons, temperatura...

Redigir

Podes agora passar a elaboragdo do

texto de descrigdo da imagem.

Rever

Concluida a redacgdo do texto, relé o que

escreveste.

Corrige todas as imprecisdes que

detetes e, se necessario, reescreve o

texto com as alteragdes que fizeste.

A partir de uma imagem,
pede-se ao aluno que faga a
descrigdo da mesma,
inicialmente, através de
uma impressdo global e, de
seguida, indicando os varios
pormenores que nela estdo
presentes. Na ultima alinea
sdo até dadas vdrias
sugestdes daquilo que pode
ser escrito, desde os planos
as sensagdes. Para além
daquilo que vé, o aluno
deve também referir que
tipo de sensagdes a imagem
Ilhe transmite, algo que nem
sempre é percetivel num
primeiro contacto com a
imagem, por isso, pode
exigir alguma reflexdo.
Todo o exercicio &
estruturado com base nas
etapas do processo de
producdo escrita (planificar,
redigir, rever).

Texto poético

Oficina de escrita

POEMA COLETIVO: “E URGENTE”
Experimenta construir, coletivamente,
um poema, a semelhanca de
“Urgentemente”. Para isso, procede do
seguinte modo:

1.2 Divide-se o quadro em duas partes,
escrevendo-se, no topo de uma delas, “E
urgente destruir” e, no da outra, “E

urgente construir”.
2.2 Divide-se também a turma em duas

partes e, durante trés a cinco minutos,
metade da turma pensa em realidades a
que gostaria de por fim e a outra
metade, em realidades que considera
fundamentais para a felicidade de todos.
3.2 Ordenam-se as propostas, da forma
que se considerar mais poética. (Podem
eliminar-se palavras repetidas, organizar
estrofes, substituir algumas palavras por
sindnimos, se for necessario, para obter
algumas rimas, criar um remate ao
poema. Enfim, como soar melhor a

todos, pois a poesia é musica.)

Produzido de forma
colaborativa, este exercicio
implica também um
trabalho de
intertextualidade (poema a
maneira de), com intuito
estético.

Quadro 2: Exercicios de escrita em M1(2)
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Relativamente a estas atividades, podemos afirmar que houve
alguma preocupacdo, por parte das autoras, em relembrar os
alunos de que a escrita é um processo complexo, exigindo deles
diversas aptidGes e frequentes momentos de tomadas de decisao.
Como referem Barbeiro & Pereira (2007: 10),

durante o processo, o aluno é chamado a tomar decisdes sobre o

conteudo que deverd incluir no seu texto e sobre a linguagem que
deverd utilizar para o expressar.

A ultima atividade merece particular destaque, pois, para além
de ndo ser tdo comum, a sua pratica na sala de aula estimula o
trabalho colaborativo, contribuindo para o desenvolvimento do
sentido estético e criativo dos alunos. A escrita colaborativa
assume, sem duvida, particular relevancia em atividades de
producdo textual, na medida em que, exige de todos os alunos um
esforgo coletivo, levando-os ndo sé a refletir sobre aquilo que fara
sentido incluir no texto, mas também a aceitar e respeitar as ideias
dos colegas, algumas vezes, em detrimento das suas préprias ideias.
E, portanto, uma atividade onde os alunos trabalham outras
competéncias para além do dominio da escrita. Segundo Barbeiro &
Pereira (2007: 10),
a interagcdo que ocorre na escrita colaborativa permite apresentar
propostas, obter reac¢des, confrontar opiniGes, procurar alternativas,
solicitar explicagGes, apresentar argumentos, tomar decisdes em
conjunto. [..] A colaboragdo reflecte-se, por outro lado, na vertente

emocional — igualmente importante no estabelecimento da relagdo com
a escrita — e no reforgo do sentimento de participagao.

2.2. Analise de M2

Tal como acontece em M1, também em M2 se sugere um leque
de propostas de escrita, tendo como base os tipos e géneros
textuais indicados no programa. Vejamos:

Exercicio ‘ Analise
Escrita e A escrita é encarada de forma
Ao longo do conto, vai sendo feito o processual, incidindo
retrato de Mestre Finezas. sobretudo na fase de
% Propomos, agora, que fagcas o teu planificac3o.
5 | autorretrato, de acordo com estes
[J)
& | passos:

a. Estuda, separadamente, os
aspetos mais significativos do teu
fisico e da tua maneira de ser.
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Retrato (cont.)

recursos  mais
(adjetivos,

b. Procura os
apropriados
comparagoes, metaforas,
repeticdes, advérbios...) para
exprimir os teus tracos fisicos e
psicoldgicos.

c. Decide a ordem que vais seguir
na descrigao.

FIXA — Retrato e autorretrato

O retrato e o autorretrato s3o textos
descritivos que apresentam uma
pessoa ou  personagem. No
autorretrato aquele que é descrito e
aquele que descreve correspondem
a mesma pessoa.

Na sua redagao, deve seguir-se uma
ordem como, por exemplo:

- Apresentagdo do aspeto geral ou
dos tragos principais do aspeto
fisico e/ou maneira de ser da
personagem;

- Apresentagao dos aspetos
particulares, fisicos e/ou
psicoldgicos, que completem a
impressdo dominante.

Outros aspetos a considerar na
descrigdo:

- Utilizagdo de adjetivos ou
expressGes que equivalem a
adjetivos (por exemplo, um rosto
com rugas = enrugado);

- Diversificagdo do uso dos verbos
(evitar a repetigdo dos verbos ser
e ter);

- Emprego dos verbos no presente
e/ou no pretérito imperfeito do
indicativo;

- Utilizacdo de alguns recursos
expressivos (por exemplo, a
comparacgao).

Texto narrativo

Escrita

O texto que leste (O Menino no
Espelho, de Fernando Sabino)
continua desta forma:

“Bem, ai é que estava o problema,
tantas foram as ideias que me
vieram ao mesmo tempo. Uma, por
exemplo, que foi sempre um grande
sonho meu: ficar invisivel.”

eEm

e As caracteristicas do tipo de

texto a descrever  sdo
apresentadas apds o enunciado
instrucional. Nesta  secgdo
incide-se sobre a fase de
textualizagdo — sdo dadas varias
instrugdes, a nivel gramatical
(uso de adjetivos, advérbios,
etc.,, que podem ser inseridos
no texto, de forma a
enriquecé-lo). Como
pré-requisito, é importante que
os alunos saibam ndo s6 o que
é uma metafora, por exemplo,
mas também como a usar.

termos processuais,
incide-se na fase de
textualizacdo — nesta proposta
temos diversas indicagbes que
funcionam como um guia para
o aluno, ndo sé delimitando a
estrutura, que deverd ter
apenas trés paragrafos, mas
também obrigando ao uso de
trés expressdes especificas em
inicio de paragrafo e ao uso da
1.2 pessoa.
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Imagina-te no lugar do narrador do

eEm

termos processuais,

durante a visualiza¢do de video [...].
Com toda a turma, prepara e realiza
uma entrevista, de acordo com estes
passos:

texto que leste e narra o que incide-se na fase de
aconteceu, respeitando estas textualizagdo — nesta proposta
indicagoes: temos diversas indicagcdes que
-Uso da 1.2 pessoa; funcionam como um guia para
- Apenas trés pardagrafos, o aluno, ndo s6 delimitando a
- iniciados, obrigatoriamente, estrutura, que deverda ter
§ pelas seguintes palavras e apenas trés paragrafos, mas
S expressdes: Imediatamente..., também obrigando ao uso de
'g Pouco depois..., Entdo...” trés expressdes especificas em
E inicio de pardagrafo e ao uso da
o 1.2 pessoa.
i) Cria-se  um contexto de
E produgdo verosimilhante, que
enquadra a atividade a
desenvolver — a produgdo
textual tem um objetivo muito
especifico: relatar um
acontecimento, seguindo a
histéria que tinham lido
anteriormente.
Escrita A escrita ndo é encarada na sua
Pensa numa pessoa que admires — dimensado processual. A fase de
um familiar, uma pessoa da tua planificagdo ndo estd presente
cidade ou regido, um colega — e (ex.: registo de informagdo
escreve a sua biografia [...]. recordada), o que podera
o tornar o processo de escrita
& | Nota: Este exercicio é mais demorado.
\a complementado com a seguinte Valoriza-se a dimensao
-_g instrugdo: “orienta-te pelos toépicos autobiografica, potenciando-se
98 | da pergunta 2 e pela informagdo da a construcdo da identidade
E pagina 229.” Os toépicos referidos pessoal.
remetem para uma  possivel
estrutura bastante comum em textos
biograficos: a introducdo, a
conclusdo, local e data de
nascimento, atividades em que se
destacou, etc.
Escrita e Oralidade Cria-se  um contexto de
Vais agora ver e ouvir uma entrevista comunicagdo real/
a Jodo Garcia, um alpinista verosimilhante, valorizando-se
© portugués, transmitida no Jornal da a dimenséo social da escrita (ao
g Tarde da SIC Noticias, a 2 de marc¢o contrario da atividade de
g de 2009. Antes, porém, observa a producdo de guido apresentada
§ | ficha de trabalho que ofa) no Quadro 1, esta atividade
3 | professor(a) vai projetar para surge ancorada no real, sendo
Zg saberes a que pormenores deves feita a partir do visionamento
g estar particularmente atento de um video de uma entrevista

a um alpinista portugués).
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Guido de entrevista

Texto de opinido

a. Decidam quem vai ser

o(a)
entrevistado(a). O ideal sera que
escolham alguém que possam,
realmente, entrevistar. Se tal ndo
for possivel, um aluno fard o
papel da personalidade
escolhida.

. Preparem um guido com as

perguntas que irdo fazer. Estas
devem ser variadas, claras,
abertas, adequadas a
personalidade a entrevistar e
formuladas de forma a ndo
influenciar as respostas. E
fundamental que ordenem as
perguntas de uma forma ldgica.
Devem, ainda, prever uma breve
introdugdo e umas palavras finais
de agradecimento.

Escolham o entrevistador
(podera ser mais do que um) e

realizem a entrevista -
verdadeira ou simulada. Em
qualquer dos casos, serd

conveniente que a gravem. Mais
tarde, um grupo encarregar-se-a
de a registar por escrito.

Escrita

Redige a critica de um livro para ser
publicada no jornal ou na pagina da
internet da tua escola.

Orienta-te pelos seguintes topicos:

a.

Identifica o livro: autor, titulo,
ilustrador, editora, numero de
edicdo, local e ano de publicagao.
Atribui-lhe uma classificacdo
(usando estrelas, por exemplo).

Apresenta um resumo da intriga.

Expde a tua opinido
(fundamentando a  opinido
positiva ou negativa com

argumentos).
Utiliza uma linguagem adequada
ao publico que pretendes atingir.

[...]

Quadro 3: Exercicios de escrita em M2

ndo constam, explicitamente no PMCPEB (7.2 ano), como é o caso
do aviso, do texto instrucional e da noticia. Acaba por ser uma
forma de os alunos poderem ter contacto com outros géneros que,

e Valoriza-se a

e A escrita é perspetivada de
forma processual e tendo em
conta o funcionamento social
do género entrevista (cf.
referéncia a introdugdo e as
palavras finais de
agradecimento).

escrita

colaborativa  (trabalho de

grupo) e a criatividade (a
producdo ¢é complementada
com uma dramatizagdo/
encenagdo).

e A escrita é orientada em
termos  temadtico-estruturais.

Esta é uma forma de guiar o
aluno e leva-lo a atingir os
objetivos que se pretendem
com determinado exercicio. Ao
incluir, por exemplo,
comparagdes no seu texto, o
aluno ndo so apreende a nogdo
de comparagdo, como também

ganha consciéncia do
funcionamento textual e da
intengdo  expressiva  desse
recurso.

Em M2, encontramos ainda alguns tipos e géneros textuais que
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nao sendo os previstos, sdo, certamente, Uteis, uma vez que se
trata de textos que encontramos, frequentemente, no nosso
dia-a-dia.

Nas atividades apresentadas em M2, o aspeto que mais se
destaca sao as referéncias concretas a materialidade linguistica que
constitui os textos, como 0s recursos expressivos, o uso de temos
verbais especificos, algumas expressdes para iniciar paragrafos ou
até mesmo topicos a seguir.

3. Considerac0es finais

E importante que os alunos percebam a utilidade da
aprendizagem da escrita e reflitam sobre a sua transversalidade no
meio escolar — isto é, que a escrita estd, inevitavelmente, presente
em qualquer disciplina e o ato de escrever ser-lhes-a solicitado nos
mais variados contextos, tal como referem Duarte & Figueiredo
(2011: 83):

A relevancia da escrita enquanto veiculo da comunicagdo pedagdgica

ndo se restringe ao contexto da aula de lingua; pelo contrario, ela é

extensiva a maioria das disciplinas escolares, quer na dimensdo da

transmissdo dos saberes, quer na da sua explicitagdo por parte dos
alunos, nomeadamente nas situagdes de avaliagdo que na escola tém
lugar. Pela escrita passa grande parte da avaliagdo a que os alunos se
submetem, do que se pode inferir que a obtencdo de bons resultados
escolares ndo depende apenas da posse do conhecimento adquirido mas

também da capacidade de o veicular por escrito, o que faz dela um
importante fator de sucesso académico.

Como se pode verificar, apesar de os dois manuais serem
referentes ao mesmo ano de escolaridade, hd algumas diferencas
na forma como sdo dadas as instru¢des dos exercicios de escrita. Se
em M1 podemos encontrar, de forma explicita, algumas referéncias
a planificacdo, textualizacdo e revisdo, em M2 ha uma maior
preocupacdo em indicar, por exemplo, elementos linguisticos
possiveis de inserir no texto (marcas de pessoa, recursos
expressivos, conectores). Percebe-se que ha uma incidéncia na fase
de textualizacdo e na materialidade linguistica que constréi o texto.

Para concluir, ressalve-se, no entanto, que o trabalho com o
dominio da escrita em sala de aula ndo se restringe aos manuais
escolares, podendo e devendo ser complementado com estratégias,
atividades, metodologias e recursos diversificados. SO assim o
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dominio da escrita sera trabalhado na sua totalidade, enquanto
processo e tendo em conta o seu funcionamento social.
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A POSSIBILIDADE DE CARTAS

IMPOSSIVEIS

Abstract

Literature, as suggested by Silvina Rodrigues Lopes in the essay “A
experiéncia do desaparecimento”, published in 1999, has neither
recipients nor senders, it moves on to the nothingness, which does not
mean that it is empty. The complexity of the idea of literature does not
allow a delimitation of its definition and much less of its point of arrival.
This essay focuses on this issue, against the background of the novel by
Vergilio Ferreira, entitled Cartas a Sandra, where the author allows us to
fully establish this communication.

1. Auséncia como ponto de chegada

Este ensaio! tem como elemento/problematica fulcral o
entendimento da literatura e a impossibilidade (neste caso possivel)
do destinatario. Como afirma Platdo, no Fedro, os textos sao
imagens fixas e imparciais, e, por isso, ndo se interligam com o meio
para atingir um fim que ndo seja o disperso. Ndo procuram ser
entendidos, porque ndo tém como se explicar.

O momento de quem escreve perde-se durante e depois da
escrita, o que faz com o que o texto comece, desde o seu inicio, a
dissolver-se e a comunicacdo se perca no para sempre irrevogavel.
O tempo joga como contracorrente de uma mensagem que se
mitifica com a alteracdo temporal e se dissolve ao ser escrita,
lidando com os fantasmas que comandam a sua circulagao.
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As cartas que servirdo de objeto a este problema sdo as Cartas
a Sandra, publicadas pela filha de Vergilio Ferreira apds a sua
morte. O autor chegou a datilografa-las, porém Xana nunca poderd
ter a certeza se era realmente intengao do pai publica-las ou, talvez,
integra-las em alguma narrativa. Mas, mesmo sem qualquer plano
ou leve indicio desse projeto maior, onde estas cartas assentariam,
Xana decide organiza-las e fixa-las em livro sem deixarem nunca,
ainda assim, o seu inacabado formato epistolar. Fé-lo por
considerar que estas cartas se sustentam a si mesmas e “bastam
por si para a reac¢dao emotiva de quem as ler” (2010: 22). Vergilio
escreveu-as para a mulher, agora morta, como que para colmatar a
sua auséncia perene e trazer para o real da escrita a transcendéncia
de um amor que nunca soube viver sem sentir um certo
desequilibrio com o que é material e quotidiano.

Estas cartas servirdo de exemplo a este ensaio como a
possibilidade de comunica¢dao, tendo em conta a impossibilidade
(genérica) de concretizacdo da clara e completa chegada de um
texto ao seu (impossivel) destino.

2. A arte como concretizacado do real transcendente

Numa passagem do texto de Julio Cortazar, “Carta a uma
rapariga em Paris”, temos a revelacdo nitida da impossibilidade de
comunicacao através de cartas. O autor comunica para dizer que
ndo consegue, na verdade, comunicar, porque o tempo atravessa
todas as linhas e o mundo nao para enquanto ele escreve:

E de facto o dia seguinte, Andrée? Um espago em branco na pagina é
para si um intervalo, a ponte que une a minha letra de ontem a minha
letra de hoje. Dizer-lhe que nesse intervalo tudo se quebrou, onde vocé
vé a ponte facil ougco eu embater a cintura furiosa da agua, para mim
este lado do papel, este lado da minha carta, ndo continua a calma com
gue estava a escrever-lhe quando a deixei para tratar dum assunto de
comiss@es. (Cortazar, 1986: 32)

Aqui enfrentamos (enquanto leitores e escritores) os fantasmas
de Kafka, os fantasmas que personificam o tempo, tempo esse que
faz com que o texto escrito se perca na desordem do seu circuito
até chegar ao destinatario. Como terd dito Platdo, ninguém
consegue passar por ai, muito menos um discurso escrito que se
pode considerar justamente uma imagem fixa e indiferente as
alteragdes que lhe sdo exteriores e que alteram todo o seu
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contetdo. E isto que Kafka, numa carta a Milena, mostra quando

escreve:
A grande facilidade de escrever cartas deve ter introduzido no mundo —
de um ponto de vista puramente tedrico — uma terrivel desordem das
almas: é um comércio com fantasmas, ndo apenas com o fantasma do
destinatario, mas também com o proprio; o fantasma cresce por debaixo
da mdo que escreve, na carta que ela redige, com maior razdo numa
série de cartas onde uma corrobora a outra e pode chama-la a
testemunhar. Como pbde nascer a ideia de que as cartas dariam aos
homens um meio de comunicar? Podemos pensar num ser distante,
podemos tocar num ser proximo: o resto ultrapassa a forca humana.
Escrever cartas é pbr-se a nu perante os fantasmas; eles esperam
avidamente por esse momento. Os beijos escritos ndo chegam ao seu
destino, os fantasmas bebem-nos pelo caminho. (Kafka, s/d, trad. inédita
de Clara Rowland)

Em Cartas a Sandra, talvez cartas demasiado bonitas para
serem enviadas, é Vergilio Ferreira quem joga com o tempo, visto
que todo o seu tempo ja se perdeu para sempre. Alids, o préoprio
autor afirma que esse romance, o romance da sua histéria com
Sandra, se lhe afigurava intocavel:

Principio e fim de nds nela [historia de ambos], a tua morte selara-a para

sempre. E todavia é nessa eternidade que a tua memaria me perturba e
a imagem terna do teu encantamento. (Ferreira, 2010: 27)

E esta “memdria doente” que faz com que Paulo escreva estas
cartas a Sandra e volte a histéria de ambos. A sua eterna auséncia
permite-o (re)viver um amor que era/é muito mais do que amor. Na
escrita materializa-se 0 amor que Paulo sempre soube viver melhor
dentro de si, porque este puro amor nunca conseguiu ter forma
plena no real, acabando por transbordar para além da prépria
realidade. Quase como se o autor ndao soubesse lidar com o
guotidiano do amor, com a banalidade que os dias criam e onde se
ganham cegueiras inconscientes.

Nunca te amei bastante, penso. Havia o quotidiano da nossa vida e eu

estava tdo distraido. Havia o quotidiano de eu saber o teu corpo e a sua
materialidade que mo ndo deixava ver. (Ferreira, 2010: 63)

As cartas fazem-no ver o corpo de Sandra. Ver o que depois de
ter sido real e palpavel, sentindo profundamente a auséncia disso,
desse tocar, ele vai cristalizar e voltar a ver sem a opacidade que o
“quotidiano de saber do corpo dela, e a sua materialidade” (ibidem)
provocavam. Como refere Hélder Godinho, no ensaio “Cartas a
Sandra”,
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a imagem de intermediacdo na qual o amor acontece e que a arte amplia
e purifica € uma imagem na qual se constréi a mulher essencial ndo
contaminada pelo desinteresse do quotidiano. (Godinho, 1999: 168)

Nas Cartas a Sandra, ao contrdrio do que acontece em “Carta
de uma desconhecida”, de Stefan Zweig (1922), e na carta de
Nhorinha, de Jodo Guimardes Rosa, no romance Grande Sertdo:
Veredas ([1956]1991), o amor ndo é reacendido mas antes mantida
a chama que o permite permanecer vivo. Ao escrever estas cartas,
Paulo vai continuar esse amor, sem que o real Ihe imponha limites
ou repressdes. E, portanto, a morte de Sandra que provoca a escrita
destas cartas. Se pensarmos na carta de Nhorinhd, esta atua de um
modo ligeiramente diferente, mas também é a morte que a permite
chegar ao seu destino. Por mais que ndo provoque o ato da escrita,
a morte acaba por concretizd-lo num sentido mais pleno, porque
aqui o tempo roubou e devolveu fantasmas. Isto porque, quando a
carta chega, cerca de oito anos depois, o destinatdrio ja reacende
aquele amor somente dentro da narrativa e isso faz com que
lembre Nhorinha, provavelmente morta, com a simplicidade e
totalidade do que a carta o faz lembrar, mas ja nao existe (a prépria
carta chega ao destinatdrio ja tdo desgastada pelo tempo que mal
se consegue ler):

Quando recebi a carta, vi que estava gostando dela, de grande amor em
lavaredas; mas gostando de todo o tempo, até daquele tempo pequeno
em que com ela estive, na Aroeira, e conheci, concernente amor.
Nhorinhd, gosto bom ficado em meus olhos e minha boca. De |4 para c3,
os oito anos se baldavam. Ndo estavam. [...] A verdade que, em minha
memoria, mesmo, ela tinha aumentado de ser mais linda. De certo,

agora ndo gostasse mais de mim, quem sabe até tivesse morrido... (Rosa,
2001: 115-116)

O passar do tempo e a provavel morte de Nhorinha faz com
gue o tempo da carta se reviva sem a interferéncia do tempo real e
assim se concretize o seu objetivo. Em “Carta de uma
desconhecida”, voltamos a ter a morte como causa direta da
escrita, pois é somente por estar no leito da morte que a remetente
a envia.

Voltando a Sandra, é a sua morte que provoca estas cartas, ndo
so pelas saudades que Paulo sente, mas também pela possibilidade
de fixar o lado mais imaterial do seu amor, sem que ela, no seu jeito
contido e sério, o reprima e desencoraje. Verifica-se, assim, a plena
auséncia deste destinatdrio. Ndo a auséncia da distancia, onde
ainda ha um caminho a percorrer e um lugar onde chegar, mas a
auséncia sem caminho, sem maneira de qualquer chegada. Nestas
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cartas ndo ha tempo que destrua o tempo do texto, porque o texto

nao tem onde chegar. Aqui é de auséncia de tempo que se trata e

nao ha tempo que quebre a comunicagao, porque todo o tempo ja

se extinguiu. Ja ndo ha tempo para haver tempo. E este destinatario

nunca existiu dentro de um circuito que se percorre, ou que a carta

percorre, e por fim alcanca o destino. Aqui, o destino estd tracado

desde o inicio. A circulacdo da carta ja foi quebrada desde o inicio.

O seu Unico objetivo é “fixar na palavra escrita que te diz, para

ficares ai com o milagre que puder” (Ferreira, 2010: 81).2 2. Como propde Godinho
Estas cartas s3o, portanto, completamente possiveis,  (1999:170), “Coma

exatamente por serem impossiveis, pois que Sandra nunca as lera e morte de Sandra, 2

€ por isso que sdo escritas. De tal forma que estdo seguras Na  f.n assim livres para a

eternidade, pois foram dirigidas ao eterno. Fazendo com que o recriarem na sua

destinatdrio seja desprovido de quaisquer limitacdes de existéncia  dimensdo paraalém do

real e, por isso, nio esteja sujeito & impossibilidade de uma "

comunicagdo plena que a carta, tal como exemplifica Cortazar e

explica Kafka, ndo consegue concretizar. O que estd aqui em causa é

a auséncia do destinatario, auséncia esta que provoca a circulagao

de cartas. Esta auséncia é integral. Escreve-se para desabafo

individual, para vivenciar um amor que ultrapassa os limites do

guotidiano e, por conseguinte, precisa de se fixar na flutuacao das

palavras, e assim voar para uma margem fora do terrestre. Nestas

cartas ndo se espera uma resposta; precisa-se, alids, de uma

auséncia de resposta para poderem existir, pois que a “vigia” da

destinataria, a hipdtese da sua comunicagdo, reprimiria toda a

criacao e formulagdo destas profundas revelagdes:

imaginagdo e a arte

Ndo eras da ordem finita de se ser, cresceste até a mulher perfeita que
foste e o tempo nunca mais te tocou. Ele é da ordem terrena das coisas e
tu da ordem da infinitude, deixa-me dizer. E que bom poder dizer-to aqui
sem te ouvir em secura uma palavra de repressdo. (Ferreira, 2010: 80)

3. O siléncio como o ideal de resposta

Com efeito, e aludindo novamente aos fantasmas kafkianos,
aqui estes seres imateriais tomam outro sentido. Estas cartas sao ja
elas fantasmagoricas, é ao fantasma de Sandra que se dirigem e
este fantasma toma aqui maior proporcdo do que “os outros” que,
estando também presentes enquanto texto literario, ndo
conseguem ja roubar-lhe os beijjos enquanto carta, pois que os
beijos, mesmo antes da escrita, ja foram roubados pela auséncia
perene de Sandra. No entanto, esta inevitavel entrega ao fantasma
de Sandra representa, plena e objetivamente, a entrega de todos os
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autores de cartas a fantasmas que, ndo sendo tdo reais como
Sandra, sdo igualmente inalcangadveis. Sandra personifica os
fantasmas que levam consigo o tempo da carta, a hora certa desta
realidade depositada na escrita, fazendo com que esta mensagem
nunca encontre o seu destino.

Reconhecendo esta morte, que se relaciona com cartas e os
fantasmas que as cercam, a morte surge também como o elemento
necessdrio ao ato de escrita. Em “Carta de uma desconhecida”,
temos a carta que é enviada, porque a remetente, como ja foi dito
anteriormente, estad no leito da morte. Esta carta ndo é enviada a
um destinatdrio fantasmagdrico, mas sim enviada por alguém que
em breve se tornard um fantasma, e que, sé porque tem plena
consciéncia disso, a envia. A sua morte possibilita o envio da carta,
tal como a morte de Sandra permite as cartas de Paulo. E é também
pela auséncia de hipdtese de resposta que estas cartas sdo
enviadas, neste caso porque a remetente morrera quando terminar
de escrever, nas Cartas a Sandra porque a sua destinatdria ja tinha
morrido aquando a sua escrita.

O que faz desta “Carta de uma desconhecida” uma carta
possivel é o facto de também conseguir cristalizar o tempo, fazendo
com que s6é o tempo que a carta contém prevaleca e se sobreponha
a qualquer tempo real. Quando o seu destinatario acaba de ler a
carta e a reconhece na invisibilidade, materializada pela jarra sem
flores que ela agora representa, ha um encontro entre ambos, um
reconhecimento através da escrita que a carta, ndo mostrando com
nitidez, corporiza na auséncia. O objetivo desta carta é a
identificacdo de um corpo que, surgindo ao longo da vida do
destinatario sob trés idades diferentes (crianca, adolescente e
adulta), acaba por se dividir em trés, visto que este nunca o
reconhece como sendo a mesma pessoa; ele nunca iria reconhecer,
naquelas trés mulheres, a mulher que lhe enviou a carta como
sendo sempre a mesma — num sO corpo. Através da escrita, no
sentido de obter uma imagem nitida (e uma “unificacdo” distante
daquele corpo), o seu encontro sé é possivel no invisivel, coisa que
a carta permite e faz acontecer. A carta concretiza a morte da
remetente, perante o destinatdrio, e leva-o ao Unico
reconhecimento possivel — o reconhecimento na invisibilidade. A
morte, mais do que provocar o envio desta carta, representa a sua
existéncia enquanto carta possivel. Tal como em Cartas a Sandra,
mas que, e por incrivel que pareca, também terminam nesta
espécie de reencontro espiritual, visto que Paulo é interrompido
pela prépria morte enquanto escreve a Sandra. Como se, de
repente, “no siléncio da terra, enquanto se ouve existir na dispersao
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de si mesmo” (Ferreira, 2010: 39), se dispersasse no para sempre
que reacendeu. Porém, se aqui se trata de reencontro, este teve
mais corpo do que o corpo de uma eterna desconhecida nao
permite alcancgar.

Em tom de conclusdo, reacendo o fulgor da prosa por onde
Vergilio Ferreira nos leva ao mais profundo de si — apesar de nods,
leitores, incorporarmos sempre o papel de destinatarios
inexistentes, impossiveis na plena impossibilidade de os textos nos
falarem com voz doce ou estridente, acreditando que, se pudessem
falar, ndo nos falariam — e reitero, uma vez mais, a possibilidade de
a literatura criar imagens invisiveis que nos distanciam do mundo
real que nos atraicoa na marginalidade de imagens opacas:

Cerro os olhos a dorméncia do calor e é sobretudo ai que te vejo. Mas
ndo te olho, vejo-te melhor sem te ver. Os meus olhos pesam
demasiado, tém de ser distraidos. E olharem de longe, na cidade branca
da Soeira, numa praia do Sul para poderes existir na liberdade de seres.
Por vezes vejo-te com o grande chapéu de palha e as duas fitas azuis
atadas sob o queixo, percorres a rampa de areia até ao portdo, onde
vais? mas ndo me respondes [...]. (Ferreira, 2010: 38)
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Abstract

As far as the education of children is concerned, the importance of family Keywords

support is a topic that is increasingly discussed, mostly due to the Family
School

substantial changes that both school and family have faced over the years. ) )
Children’s education

Thus, the goal of this study is to demonstrate that the active participation
of parents is essential for the success of their children’s education and
also influences their school performance. This will be achieved by
presenting the perspectives of the school and the family regarding this
subject and by pointing out possible ways for parents to take part in their
children’s curricular life. For this purpose, our analysis will be based on
the works of the following authors: Lima & Domingues (2007), Santos
(2010), Ferreira (2016), amongst others. The results of inquiries answered
by high school students from Externato de Penafirme will also be
evaluated. This analysis will help me reach the conclusion that the
relationship between school and family is not always peaceful due to the
parents’ lack of involvement in their children’s education, which can
considerably affect their school life.

1. Introducéao

A familia e a escola sdo os primeiros e principais agentes de
socializacdo das criancas e, por isso, desempenham um papel muito
importante na vida das mesmas. Idealiza-se, entdo, que haja uma
boa relacdao entre estas duas instituicdes, mas a verdade é que isso
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nem sempre acontece. O problema estd no facto de a familia e as
suas acdes terem bastante relevancia para a crianca e, dai, esta
sentir que o mais importante é a sua aprovagao.

Para analisar esta problematica, foi feita a revisao da literatura
com base em trés estudos acerca deste tema (Santos, 2010; Lima &
Domingues, 2007; Ferreira, 2016) e a realizagao de inquéritos, com
vista a apresentacdo de dados quantitativos. Estes inquéritos
tiveram como publico-alvo os alunos dos 9.2, 11.2 e 12.2 anos do
Externato de Penafirme, por estes serem anos de exames nacionais.

Este trabalho é entdo constituido por trés partes.
Primeiramente, serdo abordados os conceitos de familia e escola,
assim como a importancia que cada um deles possui para as
criangas/jovens. De seguida, sera avaliada a participacdo dos pais no
percurso escolar dos filhos, salientando-se também outros aspetos
relacionados com este tema. Depois disso, serdo analisados os
dados quantitativos (inquéritos) e apresentadas conclusGes acerca
dos mesmos.

2. Revisao da literatura

2.1. Familia e escola

Antes de mais, considero importante definir os dois conceitos
gue irdo ser mais abordados neste estudo. S3o eles o de familia e o
de escola.

Segundo Silva (2005), a familia é a instituicdo que engloba um
grupo de pessoas unidas pelo vinculo do casamento, afinidade,
adogao ou por quaisquer lagos de parentesco. Este conceito, com o
passar dos anos, tem vindo a mudar devido a altera¢des de caracter
econémico, social, cultural, tecnoldgico, religioso e politico.
Relativamente ao que acontecia no passado, podemos afirmar que
0s papéis de cada um dos pais se modificaram bastante. Também
sabemos que o papel da mulher sofreu enormes alteracbes e que
esta deixou de ser uma mera dona de casa, assumindo também a
funcdo de trabalhadora fora do seu lar. Comecou a exercer tarefas
gue outrora sé pertenciam ao pai, o0 homem da familia. Desta
forma, a mulher comegou a ter outras ocupagdes e o tempo para
auxiliar os filhos na educacdo tornou-se mais reduzido. Assim,
conseguimos identificar esta mudanca do papel da mulher como
um fator importante no processo educacional dos filhos.
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Relativamente a escola, esta é uma instituicdo socializadora
(Santos, 2010), que tem o encargo de educar, segundo programas e
planos sistemdticos, os individuos nas diferentes idades da sua
formacdo. E, entdo, um edificio onde se ensina, um local de
trabalho coletivo (Ferreira, 2016). Tem bastante importancia no
decurso da formagdao do desenvolvimento da crianga, tanto a nivel
fisico e social, como a nivel emocional e cognitivo (Lima &
Domingues, 2007). Tal como a familia, também a escola é
responsavel pela educacdo das criangas. A escola também sofreu
vdrias altera¢des ao longo dos anos e tornou-se cada vez mais num
local ndo sé responsavel pela educagdao dos alunos, mas também
pelo seu trabalho pedagdgico formal, pela formacdo de valores e
pela compreensao e cumprimento de regras (Ferreira, 2016). Assim,
esta instituicdo comecou ndo sé a formar os alunos para o mercado
de emprego, mas também a forma-los como pessoas e a dar
continuidade a vida afetiva.

2.2. Importéncia da familia no percurso escolar do aluno

A familia é o primeiro nucleo de pessoas que convive com a
crianga e, por isso, € um exemplo para a mesma, possuindo grande
importancia na sua aprendizagem. Segundo Lima & Domingues
(2007: 15), “a vivéncia da crianga no ambiente familiar é
condicionada e condicionante de seu rendimento na escola”. Ao
mostrar interesse e dar atenc¢do a tudo o que esteja relacionado
com a vida escolar dos filhos, a familia influencia a crianca de forma
bastante positiva para o seu processo de aprendizagem.

De acordo com Santos (2010), quem tem mais dificuldades em
aprender sdo normalmente os alunos cujas familias se encontram
ausentes, “onde ndo existe um didlogo, onde n3do existe uma
participacdo ou interesse pela vida escolar da crianga” (Santos,
2010: 10). Outras familias que influenciam de uma forma distinta o
processo escolar sdo as que ficam ansiosas e impacientes quando os
filhos ndo tém facilidade em aprender, afirmando que esse
problema é totalmente da escola. Ora, este tipo de pensamento
também é bastante prejudicial, para ndo falar dos que utilizam o
préprio estudo como castigo por desobediéncia, esquecendo-se
gue, dessa forma, estdo a contribuir para que o filho associe esse
ato a algo negativo.
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E necessario haver alguém a auxiliar a crianca ou o jovem. Por
vezes, nem s3ao 0s pais que se importam e que se esforgam por
ajudar, mas sim os irmdos ou alguém com quem os alunos
partilham o mesmo lar diariamente. Quando existe um interesse da
parte de alguém, os alunos sentem-se mais motivados para estudar
e realizar as tarefas pedidas pela escola. As criangas precisam de
ganhar desejo de aprender cada vez mais, de ter autoconfianca e
autoestima, e isso é melhorado quando tém alguém que se
empenha em ajuda-las. Afinal, “é na familia que o aluno encontra as
suas motivagdes” (Santos, 2010: 11) e este necessita de sentir que
faz parte de uma familia. De acordo com Paro (apud Ferreira, 2016:
17), os familiares ndao precisam de dominar os conteudos escolares
para acompanharem o aluno, necessitam apenas de passar tempo
com ele, conversar sobre o que aprendeu nas aulas e demonstrar
interesse, de modo a incentiva-lo. Ndo ter a aten¢do que necessita
da parte dos pais afeta a aprendizagem do filho de forma
significativa. Ele quer mostrar o que fez na escola, os seus trabalhos,
e 0s pais, muitas vezes, optam por ocupar o seu tempo com outras
coisas.

Como ja foi referido anteriormente, a sociedade esta a sofrer
alteracbes e “o mercado de trabalho apresenta uma nova
configuracdo e distanciamento entre a escola e a familia” (Silva,
apud Lima & Domingues, 2007: 14). Para além deste fator, existem
outros que causam o afastamento entre estes dois nucleos, como,
por exemplo, a falta de tempo, a impaciéncia com as criangas, o
facto de os pais colocarem o emprego em primeiro lugar e a crenca
de que a escola faz tudo de acordo com o que esperam (Santos,
2010).

2.3. Os diferentes tipos de pais

Felizmente, também existem exce¢des e “ha muitos pais que
tém sucesso na sua missao de educadores, [...] conseguindo que os
seus filhos se tornem verdadeiros Homens/Mulheres de palavra,
carater, e cheios de virtudes na sua maneira de agir.” (Santos, 2010:
23). Muitos pais ajudam os alunos a realizar as tarefas que estes
trazem para casa, verificando se o filho faz tudo o que lhe é
solicitado, procurando ter consigo o horario da crianca e ajudando-a
a realizar um apenas para o estudo (Lima & Domingues, 2007).
Ainda se encontram muitos familiares que se preocupam com o
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processo escolar dos alunos e que os auxiliam em todos os assuntos
gue estejam relacionados com a escola.

E por isto que se pode dizer que existem varios tipos de pais: os
gue se preocupam, que participam nas atividades e reunides da
escola e que a visitam regularmente; os que apenas visitam a escola
quando sao convidados por algum motivo, devido a falta de tempo
e outros fatores; e os que ndao se preocupam nem um pouco com a
vida escolar do aluno, ndo tendo conhecimento do seu processo de
aprendizagem (Santos, 2010). Também é possivel ocorrerem casos
em que os pais tentam valorizar este aspeto e proporcionar um
maior acompanhamento, mas em que simultaneamente sentem
varias dificuldades.

2.4. Papel da familia vs. papel da escola

Ainda no que se refere a relagdo entre escola e familia,
sabemos que a primeira espera da segunda um interesse e uma
“participacdo efetiva em todos os aspetos, desde os cumprimentos
das normas estabelecidas pela escola até o respeito, o amor, a
cumplicidade e envolvimento com a educac¢do dos filhos” (Silva,
apud Lima & Domingues, 2007: 14). A escola preocupa-se bastante
com a falta de presenca dos familiares no acompanhamento do
“desenvolvimento e desempenho escolar da crianca” (Ferreira,
2016: 9), com a excessiva liberdade que lhe dao e com a dificuldade
gue tém “em transmitir valores éticos e morais para convivéncia em
sociedade” (idem, ibidem).

Em contrapartida, a familia tem a expetativa de que a escola
ofereca uma educacdo aos seus filhos com principios morais,
achando, na maioria das vezes, que o papel desta instituicdo é
muito mais do que ensinar os conteudos, devendo também instruir
as criangas para a vida. Além disto, os pais consideram que a escola
Ihes atribui a responsabilidade de educar a crianc¢a, quando deveria
ocorrer o contrario (Ferreira, 2016).

De facto, “Ndo é necessaria a familia a indicacdo de um
educador familiar” (Lima & Domingues, 2007: 17), como se a
responsabilidade de educar caisse sobre ela, mas é preciso que os
membros deste nlcleo tenham responsabilidade pela “formacao
integral da crianca” (idem, ibidem). Também ndo é funcdo do
professor ser responsavel pelo aluno fora da sala de aula, mas é ele
gue deve, tal como a familia, ensinar o aluno a respeitar, ter
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confianca e dar afeto, como membro da sociedade. E na escola
“que se devem conscientizar jovens e criancas a respeito dos
problemas do mundo, falar sobre respeito, amizade, sociedade”
(Ferreira, 2016: 24), entre outros.

Desta forma, é importante que as fungdes da escola e da
familia se unam para que o processo de aprendizagem da crianga
seja positivo. Tem de existir uma boa relacdo entre ambas e precisa
de existir, sobretudo, didlogo, pois, como indica Ferreira (2016), a
escola pode ver problemas no aluno que a familia ndo vé e, assim,
ajudar a resolver esses mesmos problemas. Se a relagao entre as
duas instituicbes que mais importancia tém no crescimento da
crianca for boa, o mais provavel é surgir um equilibrio no
desempenho escolar.

3. Estudo exploratorio

3.1. Recolha de dados

Para obter dados relativamente a problematica em anlise,
determinou-se o publico-alvo (os alunos do Externato de Penafirme
dos 9.9, 11.2 e 12.2 anos) e o método de recolha de dados a utilizar,
ou seja, o inquérito por questiondrio. Em segundo lugar, foram
selecionadas as questdes para o inquérito, sendo este impresso e
preenchido na escola. Apdés a devolugdo dos inquéritos,
procedeu-se a sua analise.

Como foi referido anteriormente, o publico-alvo escolhido para
o trabalho foram os alunos do Externato de Penafirme dos 9.9, 11.2
e 12.2 anos. Nestes anos de escolaridade, foram selecionadas
turmas ao acaso e os inquéritos distribuidos pelas mesmas. O
trabalho baseou-se, entdo, numa amostra obtida por conveniéncia,
tendo sido inquiridas 100 pessoas: 33 alunos de 9.2 ano (num
universo de 283 alunos), 33 alunos de 11.2 ano (num universo de
132 alunos) e 34 alunos de 12.2 ano (num universo de 119 alunos).
Na aplicacdo dos questionarios foram tidos em conta critérios
relacionados com a inclusdao de alunos do Externato de Penafirme
com exames nacionais. Aos inquiridos foi assegurado o anonimato
das respostas. O facto de esta dizer apenas respeito aos alunos do
Externato de Penafirme limita a validade externa, ou seja, esta
realidade ndao pode ser considerada valida para outras populacdes
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gue possuam caracteristicas diferentes, como, por exemplo, escolas
que se encontrem num meio urbano.

O inquérito foi entregue aos alunos em papel, sendo
constituido por questdes de escolha multipla e resposta rdpida.
Neste mesmo inquérito foram incluidas questdes sobre a presenga
dos familiares nas reunides de pais, qual o membro da familia que
mais pressiona o aluno para a obtencao de boas notas, entre outras
perguntas consideradas pertinentes para a obtencdo de respostas
sobre a tematica em causa.

3.2. Analise de dados

No que se refere a questao “A tua familia influenciou a escolha
do curso em que te encontras?”, no 11.2 ano é observavel uma
divisdo das respostas. O mesmo nao se verificou no 12.2 ano, em
que todos os inquiridos afirmaram que as suas familias nao

influenciaram a sua escolha (Grafico 1).

A tua familia influenciou a escolha do curso em que te
encontras?

m112Ano m122 Ano

Sim

Grafico 1: Influéncia da familia na escolha do curso

Relativamente a questdo “A tua familia acompanha-te no
estudo?”, no total dos trés anos de escolaridade, 45 alunos
afirmaram nunca ser acompanhados pela familia. Neste sentido,
procurou-se conhecer as diferentes formas do acompanhamento
(Grafico 2).
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A tua familia acompanha-te no estudo?

45
25 24 l
& B B
Muitas Algumas Poucas Nunca
Vezes Vezes Vezes

Grafico 2: Acompanhamento no estudo pela familia

Se sim, de que forma?

25
7
[ | L] —
Encontrar  Explicaa Alertapara Ajudaa Esclarece Sem
Métodos de Matéria o Estudo consolidara duvidas Resposta
Estudo Matéria

estudada

Grafico 2A: Formas de acompanhamento no estudo

No grafico que corresponde a forma de apoio escolar (Grafico
2A), é possivel observar que os alunos que responderam
positivamente a questdo apresentada no Grafico 2 afirmam, na sua
maioria, receber ajuda para encontrar métodos de estudo. Quanto
aos restantes, é possivel identificar outras formas de apoio, como,
por exemplo: ajuda na consolidacdo da matéria ou no
esclarecimento de duvidas. Contudo, 7 alunos ndo responderam a
esta questao.

Ja na questdo “Quem te ajuda na resolucdo dos TPC?” (Grafico
3), os resultados divergiram, destacando-se as trés opc¢des que
obtiveram um maior numero de respostas, nomeadamente
“Ninguém”, “Explicador/a” e “M3e”.
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Quem te ajuda na resolucdo dos TPC?

67

Grafico 3: Acompanhamento na realizagdo dos TPC

A questio “A tua familia frequenta as reunides de pais?”
(Grafico 4), a maioria respondeu de forma afirmativa, sendo que os
restantes inquiridos afirmaram que ndo ou ndo responderam a
pergunta.

A tua familia frequenta as reunides de pais?

Sem
Resposta

Nao

Sim

Grafico 4: Frequéncia das reunides de pais pela familia

No seguimento da questdo anterior procurou-se saber a
assiduidade no que diz respeito a participacdo em reunides (Grafico
4A). A maioria afirmou que o Encarregado de Educacdo frequenta
sempre as reunides e uma pessoa nao respondeu a questao.

J4 na questdo “Quem te pressiona mais para a obtencdo de
boas notas?” (Grafico 5), podemos observar que 67% afirmaram ser
a mae, 25% consideraram nao haver ninguém a pressionar e, por
fim, 5% nao responderam a esta questao.
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Se sim, com que frequéncia?

41

16 16

Sempre Muitas Vezes Algumas Vezes Raramente Sem Resposta

Grafico 4A: Grau de frequéncia da familia nas reunides de pais

Quem te pressiona mais para a obtencdo de boas notas?

® M3e ™ Pai Ninguém ®Eu m Sem Resposta

1% 5%

\
-

2%

Grafico 5: Entidade que exerce pressdo para a obtengdo de boas notas

3.3. Conclustes da analise

A partir dos resultados obtidos nos inquéritos, conseguimos
observar que sdo raros os casos em que a familia acompanha os
seus filhos no estudo; que, em relagdo as tarefas escolares feitas em
casa, a maioria dos alunos nao recebe qualquer auxilio da parte dos
pais nem de outros familiares; que, muitas vezes, os pais optam por
colocar os filhos na explicacdo e é |d que outros agentes se
encarregam dessas mesmas tarefas; mas que, apesar disto, uma
grande parte dos familiares dos alunos desta escola comparece nas
reunides de pais e pressiona os filhos, de alguma forma, para
obterem bons resultados escolares, o que revela preocupacdo da

parte da familia.
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4. Consideracdes finais

O trabalho permitiu abordar uma questdo do ambito da
Sociologia, designadamente o envolvimento familiar na
escolarizacdo, de uma forma simples e clara, de modo a que se
consiga perceber o grau de a influéncia que a familia tem no
processo escolar dos alunos e o seu posicionamento em relacdo a
vida escolar.

De facto, a familia tem um papel fundamental na vida da
crianca/jovem. Sabemos que é através da familia que a criancga
descobre o que a rodeia e que é em casa que o fracasso ou o éxito
escolar se inicia. Como podemos verificar, o facto de os pais
estarem cada vez mais ocupados leva-os a ndo acompanharem os
filhos e a transferirem essa funcdo de acompanhamento para
espacos de ensino fora da escola, como os centros de explicagdes.
Isto é visivel quer nos estudos de referéncia, sistematizados no
ponto 2. do presente estudo, quer nos resultados dos inquéritos
gue foram realizados no Externato de Penafirme, apresentados no
ponto 3.

Em suma, conseguimos afirmar que ha excecdes e varios tipos
de participacdo dos pais nos assuntos escolares, mas que,
atualmente, a maioria dos alunos possui familias ausentes,
prejudicando, assim, o seu desenvolvimento escolar.
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ESCOLA DA PONTE - UM

PROJETO EM CONSTANTE

EVOLUCAO

Abstract

This article focuses on the project called “Fazer a Ponte” (Bridging the
Gap) and looks at the structure, pedagogical organisation, and evaluation
processes of Escola da Ponte. The current paper is based on a field
research study and presents a reflection based on the confrontation
between my perspective and that of other authors regarding the
functioning of the school in question. A pedagogical organisation centred
around the involvement of students, parents and educators, the use of
modern digital resources, and individualised evaluation models define the
school’s teaching methods, ensuring its success and continuity.

1. Introducéao

No dia 02/10/17 participei numa visita guiada a Escola da
Ponte, conhecendo alguns aspetos deste projeto de que tanto
ouvira falar. Confrontada a minha experiéncia enquanto
observadora com as leituras que fiz, figuei com a mesma impressao
de alguns dos autores dos estudos lidos, nomeadamente Morais

(2016), Vasconcellos (2006) e Canario et al. (2003), cuja perspetiva é
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referida ao longo do artigo: a admiracdo por ver criancas tdo
concentradas a estudar, felizes e orgulhosas do que faziam e do
local onde estavam.

2. Métodos de ensino
Inicialmente, a instituicdo escola terd sido encarada como uma

dirigida por
professores através de uma educagdo que, embora tivesse o papel

entidade concebida para o ensino de alunos,

de evitar a degradac¢ao da sociedade, era privilégio de poucos. No
passado, esta escola terd sido marcada por métodos de ensino
passivos, em que o importante era aprender a memorizar
conteudos, com regras avaliativas rigidas, sem efeitos pedagégicos
eficazes para o processo de aprendizagem.?

Piaget associa aos métodos passivos o facto de os educadores
nao se envolverem integralmente no processo de aprendizagem e

de maturacdo de pesquisas:

Ndo restam duvidas que os ministérios de educagdo sdo, sobretudo,
constituidos por educadores, mas que apenas administram, ndo
restando tempo para consagrarem a pesquisa (Piaget [1969]1985: 20).

De acordo com Saviani ([1944]1999), ao longo dos séculos, a
educacdo passou por transformacdes, tendo dado origem a
movimentos com métodos de ensino renovados, como a Escola
Nova (Escolanovista) ou a Escola Moderna (Tecnicista). A Escola
Nova é uma pedagogia que surgiu no final do século XIX na Europa,
fundada por Adolphe Ferriere. Com essa pedagogia o importante
era aprender para aprender e o professor era perspetivado como
um auxiliar no desenvolvimento da crianca, através da motivacao
na estimulacdo de problemas, isto é, de métodos de ensino ativos.
A médica e pedagoga Montessori foi uma das pessoas que se
converteram a esta pedagogia preocupada com os anormais
(designacdo dada as através de testes de

criangas que,

personalidade e inteligéncia, demonstravam  deficiéncias
neurofisioldgicas). Forjou-se, entdo, uma pedagogia que advogava
um tratamento diferencial a partir da “descoberta” (Saviani,
[1944]1999: 20). Embora tivesse uma base tedrica solida e tenha
penetrado na cabeca dos educadores como um ideal, a Escola Nova
ndo se conseguiu manter, tendo-se tornado vidvel apenas para as
pessoas da alta sociedade. A Escola Moderna, por seu turno, ficou

conhecida como modeladora do comportamento humano. Aqui, o

Praticas Textuais
17|18

1. Este tipo de educacao
nao tinha nada de
democratico e era
privilégio da minoria de
grupos sociais que
detinham o poder
econdmico, a burguesia,
deixando que os
individuos
“marginalizados” (ou
seja, 0s que viviam a
margem dessa
burguesia)
permanecessem na
ignorancia. Saviani
(1999) defende que a
educagdo surgiu para
eliminar essa

marginalidade.

61



professor é encarado como orientador e os alunos como seres livres
— neste contexto, valoriza-se a aprendizagem natural, centrada na
vivéncia quotidiana.

3. A Escola da Ponte

A Escola Basica Integrada de Aves (Sdo Tomé de Negrelos),
situada no distrito do Porto, mais conhecida como a “Escola da
Ponte”, é uma instituicdao de ensino publico fundada pelo pedagogo
José Pacheco, em 1976, a partir do Projeto Fazer a Ponte. O
pedagogo José Pacheco, partindo da sua conce¢do de uma escola
humana, democrdtica e igualitdria e motivado pela missdo de
desmitificar o rétulo de alunos lixo (forma como eram denominados
os que estudavam na escola em 1976), colocou em pratica as
teorias de educadores como Delwey, Montessori, Paulo Freire e
Piaget, dando inicio ao Projeto Fazer a Ponte. Este foi um projeto
gue atravessou fronteiras e que tem desafiado continuamente o
olhar critico daqueles que encaram o ato de ensinar apenas como
uma transmissdo de informacdo do professor ao aluno, ndo tendo
em conta que o aluno é um individuo capaz de desenvolver o seu
lado critico.

Operacionalizando um sistema de ensino diferente do
tradicional, a Escola da Ponte é um modelo de escola democratica,
sonhado e almejado por educadores de todo o mundo. No Brasil,
por exemplo, este sistema educacional, existente ha 41 anos, tem
sido uma constante fonte de inspiracdo (Morais, 2016).?

3.1. Organizacéo pedagodgica

E comum ouvir-se dizer que na Escola da Ponte ndo ha “salas
de aula”. Para muitos, esta informacao diz respeito ao espaco fisico
— afinal de contas, qualquer escola tem salas de aulas e a nossa
concegao deste conceito implica a existéncia de salas com filas de
carteiras, quadro, mesa do professor e os alunos sentados a realizar
atividades (ou, no limite, caracterizadas por conversas paralelas
entre alunos dispersos e pouco interessados).

N3o é essa, no entanto, a realidade da Escola da Ponte. Existem
salas no sentido fisico, mas estas sdo espacos de aprendizagem com
livre circulacdo, onde alunos e professores trocam experiéncias e
consolidam conhecimento. De acordo com Morais (2016: 14),
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os espagos escolares sdo ocupados com grande flexibilidade; o professor
é, sobretudo, um organizador do trabalho, com forte presenca junto dos
alunos, mas sem se limitar a dar ligGes; a aquisicdo do conhecimento
faz-se numa légica de apropriacao e pesquisas.

Na mesma linha, Vasconcellos (2006: 3) defende que

Para entender a Ponte, [...] ndo podemos esquecer do peso da estrutura
curricular, que é outro aspecto que chama a atengdo: ndo haver “salas
de aula”, professores e alunos isolados, “aula”, horarios fragmentados,
séries, reprovagdo.

Estes espacos de aprendizagem estdo divididos por nucleos,
isto é, grupos de seis a oito alunos mistos e reunidos em mesas
redondas dispostas nas salas que organizam planos de estudos,
atividades de pesquisa, enfim, um trabalho coletivo mediado pelo
respetivo tutor — ou, nas palavras de Morais (2016), “Orientador
Educativo”. O trabalho de divisdo em grupos sé é diferente com as
criangas de quatro e cinco anos, que sdo organizadas em grupos de
16 alunos, acompanhadas por dois educadores, numa sala ampla,
com mobilia e material pedagdgico apropriados a faixa etaria.

Os nucleos sao distribuidos de acordo com o nivel etario da
crianga:

* Nucleo da iniciacdo (11 e 12 — 6 aos 10 anos);
* Nucleo da consolidacdo (C1 e C2—-11e 12 anos);
* Nucleo do aprofundamento (A1 — 13 a 15 anos).

Todas as quartas-feiras, os tutores e o grupo de alunos do
nucleo de que sdo responsaveis se reunem para discutir e tomar
decisbes a respeito do processo ensino-aprendizagem. Cada
disciplina tem uma quantidade de tarefas a serem cumpridas. Os
alunos desenvolvem o seu trabalho, através de pesquisas
autéonomas, escolhendo um tema entre as disciplinas do seu plano
quinzenal.

Ao acompanhar o dia-a-dia destes alunos, Morais (2016: 48)

pode verificar as diversas formas como fazem estes trabalhos:

Sentados ao chdo, encostados a uma parede, quatro rapazes olham um
tablet. Pergunto-lhe o que estdo a fazer. [...] Estdo a terminar o trabalho
de grupo no dmbito do Dia Europeu das Linguas. Pesquisam na internet
por pratos tipicos. Haldszlé. “Vé se tém peixe!”, “E sopal”,“Metemos
esta, tem uma malagueta.”. “Eu gosto de picante!”. Depois procuram por
hurk, mas sé lhes aparecem imagens do super-herdi Hulk. Passam ao
seguinte.
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3.2. Recursos digitais

Em termos de recursos digitais, a Escola da Ponte possui rede
de internet sem fios, computadores a disposi¢cdo dos alunos, quadro
interativo nos espagos de aprendizagem e videoprojetores. Possui
também uma plataforma digital, onde é possivel que os alunos, no
inicio do ano letivo, facam a escolha do tutor que ird mediar o seu
desenvolvimento.

Como se podera ver na Figura 1, na plataforma digital existem
hiperligacdes que promovem a organiza¢ao do tempo de estudo, a
autoavaliacdo e a solidariedade.

Os alunos selecionam os contetldos a
estudar/objetivos a atingir durante a
quinzena.

Plano
da quinzena >

Os alunos selecionam os conteudos a
Plano do dia - estudar/objetivos a atingir durante o dia e
direcionam as suas pesquisas para o efeito.

Ao concluirem a sua pesquisa e perceberem
Eu ja sei -> gue dominam o contetdo estudado, os
alunos podem avangar.

Quando encontram alguma dificuldade em
Preciso de ajuda > determinado conteldo, os alunos podem
pedir e obter ajuda.

Os alunos opinam de forma fundamentada
Acho bem > sobre projetos e medidas que valorizam na
comunidade escolar.

Os alunos opinam de forma fundamentada
Acho mal > sobre aspetos que consideram nao estar a
funcionar bem na comunidade escolar.

Figura 1 — Funcionalidade das hiperligagées da plataforma digital

Analisando as hiperligacdes da plataforma, ndo ¢é dificil
perceber que na Escola da Ponte os dispositivos digitais resultam da
participacdo ativa dos alunos e sdao usados em prol da construcao
da aprendizagem. Sao ferramentas que valorizam a interacdo entre
alunos e professores.

Esta forma de organizacdo torna evidente a importancia que a
partilha de conhecimento e a autonomia tém no modelo de ensino
ministrado. Nesse sentido e referindo-se concretamente ao
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funcionamento da Escola da Ponte, Candrio et al. (2004: 17)
salientam que
todos precisamos aprender e todos podemos aprender uns com os

outros, quem sabe mais deve ajudar quem tem mais dificuldades, e
guem aprende, [sic] aprende ao seu modo.

3.3. O papel de alunos, professores e pais

Na Escola da Ponte trabalha-se o coletivo. Alunos, professores e
pais retratam o verdadeiro sentido de comunidade escolar (o fazer
em comum), ativo e participativo. Cada um destes agentes
desempenha uma funcdo especifica, que desenvolve em
cooperagao com os outros.

As criangas da Ponte, ao trabalharem a autonomia, cidadania e
responsabilidade, vdao ao encontro da maturidade para lidar com a
vida real, num processo evolutivo e constante. Os professores
desempenham o papel do profissional enquanto orientador
educativo. Os pais atuam ativa e significativamente no ambiente
escolar.

3.3.1. A comissao de alunos

0 aluno da Ponte n3o é visto como um simples tijolo no muro3;
pelo contrdrio, é encarado como a totalidade do projeto. A sua
intervencdo ativa estd presente quer na escolha das areas/objetivos
a serem estudados/atingidos, quer na selecdo do tutor que o
acompanhari, quer ainda na tomada de decisdes a respeito de tudo
0 que acontece na escola.

A comissdo de alunos (ou eleitoral) é formada por seis alunos,
dois de cada nucleo. Os interessados em compor a comissao
candidatam-se voluntariamente e apresentam propostas que
devem ser cumpridas até o final do ano letivo. Assim, no inicio do
ano letivo, os alunos podem fazer campanha e propaganda, desde
gue sigam as regras e os critérios de respeito e honestidade.

Morais (2016: 33), ao assistir a um processo eleitoral na escola,
descreve o processo de eleicao nos seguintes termos:

Enumeram-se as regras para a formagdo das listas e ddao-se exemplos
praticos de aspetos a que a Comissdo Eleitoral tera de estar atenta: ndo

se pode ir ter com um aluno e fazer chantagem; ndo se pode comprar
alunos com promessas do tipo “se votares em mim dou-te uma
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chiclete”; é preciso retirar a propaganda da escola para se cumprir o dia
de reflexdo.

Nas assembleias, realizadas todas as sextas-feiras, os membros
da comissdo de alunos reunem-se para discutir as problematicas e
aspetos positivos da escola. Podem assistir as assembleias discentes
e docentes.

De acordo com os alunos que assumiram o papel de guias na
minha visita a Escola da Ponte, as discussGes da assembleia do dia
06/10/17 teriam como foco a eliminagdo das hiperligacées “Acho
bem” e “Acho mal” da plataforma virtual, com o argumento de que
estas sec¢Oes ndo tém utilidade. Perguntei-lhes o motivo que os
levava a discussdo sobre essa questao, e um deles explicou:

Na verdade, “Eu acho bem” é pouco acedido pelos alunos, ndo
costumamos opinar por ele. Na minha opinido e de outros alunos, este
espaco deveria ser usado de forma mais util, mas o “Eu acho mal” tem
sido usado de forma errada. Um aluno vai Id e escreve.. O X tem
magoado os colegas, e ndo é esta a fungao do link...

Quer a forma como os alunos participam nas sec¢des “Acho
bem” e “Acho mal”, quer o este exemplo permitem concluir que a
linguagem (escrita e oral) e a argumentagdo, na Escola da Ponte,
sdo utilizadas em contextos reais de comunica¢do e tém em vista o
exercicio da autonomia, da cidadania e o desenvolvimento do
espirito critico. Desse modo, compartilho a opinido de Vasconcellos
(2006: 6) ao dizer que um dos aspetos que chamou a sua atencao
ao visitar a Ponte foi o facto de que os “Alunos escrevem muito e
com muito significado”, ndo é escrever por escrever, mas ter a
capacidade de justificacdao dos seus argumentos.

3.3.2. O professor como orientador educativo

Ser professor na Escola da Ponte implica, antes de mais,
entender que se esta a lidar com pessoas, com personalidades,
caracteristicas e tempo de aprendizagem diferentes. A fung¢do do
docente ndo é transmitir conhecimento, mas acompanhar o
desenvolvimento individualizado.

Cada professor (também denominado de orientador) é tutor de
um grupo de alunos, escolhido pelos préprios. Como ja foi referido,
orientador e alunos reinem-se semanalmente, para rever temas,
mediar o tempo das atividades e refletir sobre as dificuldades
encontradas em algum dos conteudos sobre o qual pesquisam.
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Nessas reunides, os orientadores ouvem a autoavalia¢cdo do aluno
guanto aos objetivos a cumprir, aos prazos vencidos e esperam uma
justificacdo do ndo cumprimento das metas de determinada
disciplina, propondo estratégias de superacdao de dificuldades
quando necessario. Relativamente aos momentos de tutoria,
Morais (2016: 54) afirma o seguinte:

Os momentos de tutoria, mesmo tendo uma dimensdo individual
bastante vincada, assumem também uma ligagdo ao coletivo” — de
facto, é no tipo de ligacdo estabelecida com os alunos que alguns
tutores sobressaem.*

O professor é, portanto, parte integrante do projeto humano
da Ponte, estimulador de potencialidades, comprometido com o
processo de desenvolvimento do individuo como pessoa.

3.3.3. Os pais e a comunidade

Ser pai de um aluno da Escola da Ponte significa acreditar,
abracar e contribuir num projeto que se fundamenta na formacao
do individuo como pessoa humana — ou dito de outra forma, que
acredita na capacidade critica, na autonomia e nos valores dos
alunos. E quando falamos de valores, sabemos que a familia é a
principal responsavel por eles antes da chegada dos alunos a escola.

Portanto, a presenca efetiva dos pais na vida e no ambiente
escolar é de extrema importancia, por duas razdes: por um lado,
tornam vidvel o desenvolvimento social e cognitivo dos alunos; por
outro, dada a sua independéncia e imparcialidade relativamente a
hierarquia escolar, contribuem para o sucesso do projeto. Esta
conclusdo é corroborada pelas palavras de José Pacheco, referidas
por Morais (2016: 181):

Aquilo que conseguiu suportar este projeto foram os pais, foi a
comunidade. [..] Um professor tem a obrigacio de obediéncia
hierarquica: mesmo que nao concorde, tem de cumprir. Mas os pais ndo
sdo professores. E foi essa a grande mudanca e diferenca em relacdo ao
encontro de autonomia de outras escolas.

3.4. Processo de avaliacéo

A avaliacdo é feita com base nos documentos de orientacdo
curricular nacionais vigentes, repercutidos no Projeto Educativo da
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escola. Se o Projeto fazer a Ponte se baseia no individuo, no
desenvolvimento da cidadania, valores, atitudes e no seu senso
critico, a avaliacdo ndo poderia ocorrer de outra forma, sendo tendo
como base estes pilares.

Os grupos sao divididos em nucleos, a que estdao associados
esquemas de aprendizagem diferenciados pela faixa etaria.
Segundo Morais (2016), a passagem de um nucleo é determinada
por trés fatores: os “Perfis de Transicdo”; o nivel de
desenvolvimento atual do aluno e o “Perfil de Saida”.

Os perfis de transicdao e de saida sdao estabelecidos com base
nos seguintes parametros:

e Responsabilidade;

e Persisténcia e concentragdo nas tarefas;

e Autonomia;

e Autoavaliagao;

e Relacdo positiva e de entreajuda;

e Criatividade;

e Participacdo e pertinéncia nas intervencoes;

e Autoplanificagao;

e Autodiscipling;

e Pesquisa;

e Resolugdo de conflitos;

e Espirito critico e decisao fundamentada;

e Concecdo e desenvolvimento de projetos;

e Andlise e sintese;

e Comunicagao e TIC.

Nesta avaliacdo, o aluno é encarado de acordo com as suas
caracteristicas  individuais, o que proporciona 0 seu
desenvolvimento integral. A avaliacdo existe ndo para punir ou
destacar o aluno que sabe mais ou menos, mas para avaliar a
prépria metodologia do projeto, que foi criado para formar
cidadaos capazes de desenvolver o senso critico, criativo no meio
em que vive progressivamente.

De acordo com Vasconcellos (2006: 7), “Na Ponte a avaliacao
ndo se destaca, ndo chama a atencdo, muito embora esteja

4

absolutamente presente.” Partindo deste pressuposto, podemos
considerar que a avaliacdo ndao tem apenas o intuito de classificar
(nem estd centrada nos acertos de perguntas com respostas

prontas determinadas por materiais didaticos preexistentes), mas é
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formativa e continua, instigando o aluno ao questionamento
constante, despertando a busca didria do conhecimento, a fim de
aprender a encontrar resolucdes de diversos problemas, que ndo se
cingem a escola, mas que também envolvem a vida quotidiana.

4. Considerac0es finais

Caracterizada pelas nocdoes de humanidade, cooperagdo,
coletividade e solidariedade, a Escola da Ponte tem sido um projeto
em constante transforma¢do, ao longo dos seus 41 anos de
existéncia.

No ano de 2003, a escola viveu momentos de tensdo, quando o
Ministério da Educacdo (ME) ameacou a sua continuidade. Candrio
et al. (2004) pronunciaram-se em sua defesa (e da escola publica
em geral), no livro Escola da Ponte — Defender a escola publica.
Segundo Jodo de Barros, no capitulo “Defender a escola publica”, a
escola publica estava condenada ao fracasso, pois os Unicos valores
existentes na visdo do ME eram a competicdo e o mercado de
trabalho. A Ponte, que funcionava somente até o segundo ciclo do
ensino basico, queria expandir-se, mas o seu projeto educativo era
questionado pelo ME. Nesse mesmo ano foi feita a primeira
avaliacdo externa para certificacdo dos resultados obtidos.

Em fevereiro de 2005, a escola teve seu primeiro contrato de
autonomia. Ja em 2006, Celso Vasconcellos, no seu artigo
“Reflexdes sobre a Escola da Ponte”, considerava que, entre alguns
dos desafios que precisavam de ser revistos para facilitar a
continuidade do projeto, estavam a expansdao para a educagao
infantil e uma sistematizacdo mais abrangente, uma ressignificacdo
das convenc¢des. Morais (2016: 95), no capitulo “Quem anda a
inovar no ensino?”, refere uma magoa existente no mentor do
projeto Fazer a Ponte, o professor José Pacheco, por nao ter o
reconhecimento no préprio pais, acrescentando que a Escola da
Ponte é um dos modelos de escola do século XXI. Com efeito, esta é
uma escola inclusiva, que acolhe a individualidade de cada aluno.
Assertivamente, Morais (2016: 55) constata que “a Escola da Ponte
é igual a qualquer outra escola”, com todo o tipo de alunos, dos
excelentes aos problematicos, mas constata que o que a diferencia
das outras escolas é que la ndo desistem deles.

Os resultados académicos obtidos na Ponte dependem do facto
de o projeto ser vivido intensamente por todos os que dele fazem
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parte, em funcdo do contexto social em que a escola estd inserida.
Ndo se trata simplesmente da juncdo de teorias e métodos
educacionais ou movimentos pedagdgicos, mas do empenho de
cada um em exercer o seu papel, em articulagdao com o conjunto de
que faz parte.
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O METODO COMPARATIVO

EM MUSICA - ALGUMAS

REFLEXOES ENTRE A

ETNOMUSICOLOGIAEA

EDUCACAO MUSICAL

Abstract

This paper aims to present some reflections on the comparative method
in the contemporary study of music. Moreover, it proposes a summary of
a case study on a Brazilian dramatic choir, assuming it as a starting point
to ponder the method’s potentials for interdisciplinary approaches
between (Ethno)musicology and Music Education. Recognising the
inevitability of comparison, it concludes that the method can contribute
to the reconfiguration of Musicology, enhance interdisciplinary works, and
provide more significant knowledge for communities outside of academia.

1. Introducéao

O tema do presente ensaio é o método comparativo em
musica. A partir de um ponto de vista interdisciplinar entre a
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Etnomusicologia e a Educacdo Musical, propde-se uma reflexdo em
torno dos potenciais e limites deste método analitico na interface
das disciplinas assinaladas na contemporaneidade.

Para o desenvolvimento do presente trabalho, faz-se referéncia
a trés textos de problematiza¢do tedrica do assunto em questao:
por um lado, Nettl (2010), que apresenta uma contextualizagao
histérica do método na disciplina da Etnomusicologia desde as suas
origens; por outro lado, Clayton (2012), que é apontado pelo
primeiro como referéncia de reflexdo na literatura mais atual?!, e
Tomlinson (2012). Clayton argumenta, a semelhanca de Nettl, com
base num ponto de vista etnomusicolégico, enquanto Tomlinson
assume uma perspetiva mais interdisciplinar. Como elemento
adicional a estes textos predominantemente tedricos, recorre-se a
um estudo de caso feito por Eymess (2016), com a finalidade de, a
partir desta investigacdo, refletir sobre a aplicacdo do método
comparativo na interface disciplinar da Etnomusicologia e Educagao
Musical, além de, de forma mais concreta, pensar num possivel
aprofundamento do estudo de caso através do método
comparativo.

O plano do presente trabalho segue a seguinte estrutura: num
primeiro momento, os textos de conteudo tedrico sao sintetizados;
a seguir, o estudo de caso sera brevemente apresentado. Para
finalizar, apresenta-se uma reflexao sobre as potencialidades da
aplicacdo do método em questdo no estudo contemporaneo da
musica, a partir dos argumentos principais dos textos tedricos,
visando, sobretudo, mostrar as mais-valias do método no que se

refere a sua aplicagdo na interface interdisciplinar assinalada.

2. O método comparativo na Ethomusicologia

Bruno Nettl (2010), no seu ensaio “Revisiting Comparison,
Comparative Study, and Comparative Musicology”?, apresenta,
além de uma breve histéria do método em questdo na
Etnomusicologia e de um panorama sobre as publicacbes mais
recentes (incluindo Clayton), uma perspetiva pessoal sobre o
assunto. Esta publicacdo servira como ponto de partida para o
presente trabalho.

No ambito da Musicologia, o método de comparacdo nasce
dentro da disciplina, cujo nome, na época, ja fazia referéncia ao
Musicologia Comparada. Como documento

mesmo: um

Praticas Textuais
17|18

72

1. Nettl, porém,
refere-se a contribuicao
de Martin Clayton da
primeira edi¢do do livro
intitulado The Cultural
Study of Music (Clayton,
2003).

2. Para garantir uma
leitura fluente, a
terminologia inerente a
area da Etnomusicologia
e as citagdes diretas sdao
traduzidas do inglés para
o portugués. Em alguns
casos (como, por
exemplo, expressdes
muito marcantes ou
termos muito
particulares), o original
em inglés é agregado e
apresentado entre
parénteses. Os titulos
dos textos e demais
referéncias bibliograficas
a textos-fonte, porém,
sdo mantidos no original.



fundamental deste processo, Nettl refere-se a publicacdo de Guido
Adler, em 1885, como marco histérico deste desenvolvimento: é
com este ultimo autor que nasce a Musicologia Comparada como
subdrea da Musicologia Sistematica. A partir deste primeiro uso do
termo, desenvolve-se a aplicagdo do método, porém, pouco
debatida em termos de reflexdao ou sistematizagdo metodoldgica,
como marco identitario da disciplina, até ser renomeada por Jaap
Kunst, em 1950, por Etno-musicologia (Ethno-musicology).
Enquanto noutras disciplinas — como, por exemplo, na Linguistica
ou na Anatomia Comparativa —, a questao do método assumia um
papel central, refletindo-se no rigor metodoldgico e na procura de
maior consenso intradisciplinar a este nivel, na drea da
Etnomusicologia, pelo contrario, esta problematica ndo se colocava.

Nettl ainda apresenta um panorama das criticas que o método
sofreu e as razdes pelas quais este fora abandonado depois de
1950. Neste contexto, o autor refere, entre outras, a critica de
Mantle Hood, que alegou o risco de uma comparacdo precipitada,
bem como a dificuldade de aplicar o método diante a complexidade
de dois elementos fundamentais no objeto de estudo da musica: o
som e o significado. Nettl ainda agrega uma contextualizacao
historica mais ampla, abordando problemas politicos globais, depois
do término da Segunda Guerra Mundial — que levantou a questao,
mais do que nunca, se a aplicacdo do método comparativo teria
implicagdes politicas.

O autor acaba por propor a sua avaliagcdo do papel do método
comparativo na histéria: apesar de isso ndao ser amplamente
reconhecido, estudiosos da Musicologia Histérica teriam sempre
realizado estudos comparativos, além de todo o discurso da musica
erudita ser profundamente permeado pelo conceito da comparacéo
(cf. rankings etc.). Além disso, Nettl reconhece as trés maiores
dificuldades da aplicagdo do método comparativo na
Etnomusicologia, razées pelas quais o assunto teria gerado muita
discérdia dentro da disciplina: reconhecer que o estudo
comparativo é dificil, evitar conclusdes injustificadas e ter
consciéncia dos contextos em que a musica é inserida. Com exce¢ao
dessa problematica substancial, o restante da discdrdia teria sido,
segundo Nettl, somente um debate terminolégico.

Martin Clayton, no ensaio “Comparing Music, Comparing
Musicology” (2012), apresenta dois pontos principais na sua
argumentacdo, advogando um retorno a utilizacgdo do método
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comparativo no estudo contemporaneo da musica. Primeiro,
segundo o autor, a comparacao seria inevitdvel. Em segundo lugar,
Clayton admite que é problematica. O maior problema seria o de
correr o risco de confundir conceitos — o que teria ocorrido muito
ao longo da histéria da disciplina — como, por exemplo, discurso
com experiéncia. De um modo geral, Clayton cumpre o objetivo de
fazer algumas observacbes sobre o passado, o presente e o futuro
da comparacdo em Musicologia (objetivo ao qual se propde na
introducdo do seu ensaio), do seguinte modo: introduz logo no
comego a argumentacdo a favor do método comparativo e
apresenta a metodologia, que é apoiada por exemplos de natureza
autobiografica, apresentados na primeira parte do texto. O autor
narra a sua experiéncia pessoal num concerto de Bjork,
problematizando as dificuldades de a relatar e comentando a sua
tese de doutoramento sobre musica indiana. Numa segunda parte,
Clayton discorre sobre a importancia do conceito de discurso no
ambito da comparagao em musica. Para terminar, o autor aborda o
desenvolvimento histérico da comparacdo e acaba por sintetizar os
argumentos a favor do método comparativo na conclusdo,
mencionando também o potencial da aproxima¢do das diversas
subdisciplinas da Musicologia.

Gary Tomlinson, no ensaio “Musicology, Anthropology, History”
(2012), conta a histéria das disciplinas académicas da Antropologia
e Histéria, destacando sobretudo, entre as diversas semelhancas e
diferencas desenvolvidas ao longo da histéria, as distingdes
metodoldgicas. Assim, a Antropologia (ou Etnografia) teria como
principal objeto a oralidade, enquanto a Histéria (ou Historiografia)
iria concentrar-se na anadlise de documentos escritos.

Depois de confrontar a histéria destas duas disciplinas,
Tomlinson introduz a disciplina da Musicologia. O autor denomina a
relacdo da Musicologia com estas disciplinas como complexa —
relagdo que, acima de tudo, era determinada por questdes
ideoldgicas na Europa daquela época, que separava a realidade
europeia das outras partes do mundo. Neste contexto, Tomlinson
faz referéncia ao momento fundacional da Musicologia em 1885 e,
a seguir, aborda o elemento que considera central na sociedade
europeia no século XVIIl: a cancdo — elemento que fora, porém,
ignorado no momento fundacional da disciplina. Nesse sentido,
Tomlinson argumenta que a cang¢do, na sua posi¢ao como elemento
constitutivo da sociedade, teria tido o potencial de unificar ao invés
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de separar o mundo europeu do ndo-europeu, fazendo disto uma
critica ao rumo que as disciplinas da Musicologia desde entdo
tomaram.

Tomlinson apresenta ainda diversas abordagens de autores
antigos da drea da Filosofia e Filosofia da Musica (Rousseau, Kant,
Herder, Forkel, Marx), sintetizando as suas principais ideias e
demonstrando o confronto de perspetivas. No final do ensaio, o
autor dedica-se a problematizacdo do método comparativo, a partir
da qual formula uma visdo futura da Musicologia no ambito das
Ciéncias Humanas, e introduz o conceito do neocomparativismo
(neocomparativism), método a partir do qual a Musicologia
contemporanea devera guiar-se futuramente, com a finalidade de
eliminar diferencas desnecessarias entre a Europa e as outras
partes do mundo, para além de problematizar os assuntos
musicoldgicos dentro de uma perspetiva mais ampla.

3. Estudo de caso

Anna Henrike Eymess, no livro A mdusica do coro/corpo
brasileiro. Uma etnografia do espetdculo Abragos (2016), apresenta
um estudo de caso sobre um coral cénico brasileiro. Originalmente
apresentado como monografia de conclusdo do curso de
Antropologia Cultural, o livro mostra

uma orientacao

interdisciplinar: perspetivas da Etnomusicologia (como parte
integrada no programa curricular do curso acima referido) e da
Educacdao Musical. Esta perspetiva foi fornecida pelo grupo
colaborador do trabalho etnografico, o Coral da Universidade
Federal do Ceard, que funciona como atividade de extensdo da
referida universidade e é associado ao curso de graduacdo em
Musica (licenciatura) da mesma.?

O trabalho etnografico, que podera, segundo a autora,
alternativamente ser denominado como um retrato ou manual de
construcdo criativa e coletiva de um espetaculo cénico para um
grupo coral, visa ter utilidade pratica, tanto dentro como fora da
academia. Neste sentido, destina-se, entre outros, a regentes de
coral e professores de musica que queiram implementar um
trabalho parecido ou que procurem inspira¢cdes neste ambito para o
seu trabalho pratico. O livro, num primeiro momento, apresenta o
grupo coral ao nivel da contextualizacdo histérica, caracteriza-o em

termos de constituicdo de membros e da sua ligacdo a universidade,
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problematiza a proposta educacional e narra a rotina de
funcionamento dos ensaios. Num segundo momento, descreve, por
tépicos, varios aspetos musicais e cénicos (por exemplo, repertério,
instrumentos, estética vocal, figurino, desenvolvimento de cenas) e
a construcdo do espetdculo passo a passo. Na sua proposta
etnografica, o livro propde retratar o trabalho musical do seu
interlocutor da forma mais detalhada possivel. A sua abordagem
metodoldgica ndo inclui a aplicacdo do método comparativo.

4. O método comparativo na interface da
Etnomusicologia e da Educacédo Musical

A pergunta-chave que devera guiar as reflexdes sobre o
método comparativo em musica neste primeiro momento, tendo
como ponto de partida o estudo de caso acima referido, é a
seguinte: Qual seria o potencial deste trabalho na condi¢cdo de
aplicar o método comparativo? Como complemento a
problematizacdo desta questdo mais concreta, segue-se para uma
discussdo mais abrangente, procurando discutir o potencial do
método comparativo nos trabalhos interdisciplinares em
Etnomusicologia e Educagdo Musical.

Comecando com a primeira questdo: o estudo de caso acima
referido (Eymess, 2016) ndo é comparativo e nem teve como
objetivo sé-lo. Procurou, no entanto, ser uma descricao da pratica
musical estudada por si préopria, como uma realidade quase que
fechada (obviamente, com as devidas contextualizacdes histdricas e
tedricas), e, consequentemente, a descricdio do objeto da
investigacao nos seus proprios termos.

Mas sera que esta descricdao nos seus proprios termos existe?
Segundo Martin Clayton, ndo. O autor ilustra esta argumentacao
muito bem, através da narracdo da sua experiéncia com a tese de
doutoramento sobre musica indiana. Clayton queria ser o mais
“culturalmente neutro” possivel e procurou descrever a musica
estudada “nos seus préprios termos” (“on its own terms”, Clayton,
2012: 89). Depois percebeu que isto ndo era possivel, pois,
inevitavelmente, acabou por recorrer a conceitos que eram
caracteristicos do seu préprio mundo musical (por exemplo, a
organizacao ritmica da musica, cf. ibd.). Assim, o autor acabou por
concluir que a comparacao era inevitavel, pois esta recorréncia aos
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conceitos familiares era imprescindivel para chegar a descricdo, i.e.,
ao discurso sobre o objeto de estudo.

Esta argumentacdo de Clayton parece bastante plausivel;
consequentemente, penso que a mesma exemplificacdo da
inevitabilidade da comparagdao podera ser feita também com o
estudo de caso de Eymess (2016). Este, inevitavelmente, também
faz referéncias ao sistema de conceitos ja estabelecidos da autora
(evidentes pela propria sistematizagdo de elementos estruturais do
trabalho, como, por exemplo, estética sonora, arranjos) e faz
pequenas referéncias comparativas — por exemplo, organizagao
estrutural das musicas por frases ou compassos) —, porém, sem
recorrer a uma problematizacdo metodoldgica. Assim, penso que
uma reavaliacdo a partir de um ponto de vista comparativo iria ser
metodologicamente mais consistente e teria ainda o potencial de
refletir com mais precisao a realidade estudada. Em vez de se usar
as referéncias intuitivas como base de sistematizacao,
problematizar-se-iam estes conceitos e deixar-se-iam as referéncias
mais claras e explicitas, podendo ressoar, assim, tranquilamente
com todo o carater autorreflexivo da Etnomusicologia. Compartilho,
assim, o argumento do autor Martin Clayton da inevitabilidade da
compara¢do como ponto principal do retorno necessario a adogao
do método.

Como segundo ponto principal da argumentacdo a favor da
aplicacdo do método comparativo, opto por eleger o potencial da
interdisciplinaridade. O autor Gary Tomlinson apresenta a
interdisciplinaridade como argumento principal a favor da
comparac¢dao, afirmando que, através do neocomparativismo,
método que deverd acompanhar a reelaboracdo da disciplina da
Musicologia, providenciar-se-4 uma abordagem que possa
(re)aproximar as disciplinas de Antropologia e Histéria com a
Musicologia, no intuito de poder abordar o que ele intitula de
“questdes mais amplas” (Tomlinson, 2012: 70). Em relagdo a
interdisciplinaridade, Martin Clayton (2012: 95) alega que o método
comparativo teria a potencialidade de reaproximar as subdisciplinas
da Musicologia, contribuindo, assim, para a reorganizacao de todo o
campo da Musicologia.

Enquanto Tomlinson argumenta no ambito de uma
interdisciplinaridade da Musicologia com outras Ciéncias Humanas,
Clayton restringe-se ao ambito das subdisciplinas da Musicologia.
Nenhum dos dois autores, contudo, refere uma possivel abordagem
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interdisciplinar da Musicologia e da Educa¢do Musical através do
método comparativo. Parece-me, porém, que esta interface tem
um potencial enorme de interdisciplinaridade. O método
comparativo poderia, a meu ver, ser a chave para a produgdao de
conhecimentos significativos para as duas comunidades
académicas, visando também uma maior aproximagdo das mesmas
e o aumento do potencial de producdo de conhecimento
significativo — principalmente em relagdo a manuais para certas
praticas musicais (por exemplo, o acima referido coro cénico) e
instrumentos.

Através da elaboracdo deste tipo de material podera, ainda,
alcancar-se outro objetivo de valor mais global para toda a
producdo académica, principalmente para as Ciéncias Humanas: a
transposicdo do conhecimento para as comunidades além da
academia e o aproveitamento deste pelas mesmas. Enquanto
conhecimentos nas Ciéncias Naturais (por exemplo, estudos sobre a
mudanca do clima e inova¢des na medicina) se difundem em maior
guantidade para a sociedade, esta difusdo ainda acontece pouco
nas Ciéncias Humanas. A producdo de conhecimentos que poderdo
ser utilizados na pratica musical e no ensino teriam a potencialidade
de estimular esta transgressao de conhecimentos, constituindo a
base para um conhecimento que possa ser Uutil para uma
determinada comunidade dentro da sociedade. Se, por um lado,
este caminho é ainda arduo, por outro, o aproveitamento
académico de conhecimentos oriundos da comunidade — que seria
0 caminho contrario ao acima referido — ja acontece mais e é
inerente ao trabalho etnografico. Tendo em conta esta situacao,
penso que valera a pena investir na transgressdao dos
conhecimentos produzidos dentro do campo da Musicologia. Para
alcancar este objetivo, seguindo a linha de argumentacdo acima
apresentada, parece-me que o método comparativo, aplicado na
interface interdisciplinar da Musicologia e da Educa¢cdao Musical,
poderd ser a chave.

Uma problemdtica inerente ao método comparativo na
Musicologia é, segundo Nettl (2010: 88), o risco de tirar conclusées
precipitadas sobre os fendmenos culturais. Neste contexto, a meu
ver, ainda se corre o risco de incluir julgamentos valorativos sobre
os fendmenos estudados. Embora esta afirmacdo possa parecer
estranha, em pleno século XXI, este argumento tem profundo
enraizamento em toda a histéria da disciplina: enquanto a

Praticas Textuais
17|18

78



Musicologia Histdrica se dedicou, por muito tempo, somente ao
estudo da musica erudita ocidental, a Etnomusicologia estudava a
musica do outro, sempre com implicacdes de superioridade por
parte da Musicologia Histérica — quadro lamentavel, que, em parte,
tem continuidade até hoje.

Portanto, penso que uma nova abordagem do método
comparativo (no ambito de uma reelaboracdo da disciplina, como
Clayton e Tomlinson propdem) podera revelar-se bastante proficua,
sem que isso implique necessariamente a emissao de juizos de
valor. Quando aplicado deste modo, o método pode promover de
forma diferenciada a interdisciplinaridade entre a Etnomusicologia
e a Educacdo Musical, podendo contribuir cada vez mais para a
aceitacdo da diversidade em programas curriculares culturais —
assumindo-se que podemos comparar e, através disso,
compreender melhor o outro, sem julgar um ou outro lado como
melhor.

Por ultimo, gostaria ainda de dedicar um breve comentdrio a
problemdtica da terminologia assinalada por Nettl. O autor afirma
gue sempre existiu, antes e depois da renomeacdo da Musicologia
Comparada por Etnomusicologia, a aplicagdo do método
comparativo, que, porém, nao foi ainda suficientemente discutido e
cabalmente aprofundado no ambito da disciplina. Grande parte da
discérdia na disciplina era, portanto, segundo Nettl, um assunto de
terminologia (cf. 2010: 85-88). Compartilho esta critica de Nettl e
creio que a preocupagdo com as questdes terminolégicas é de
extrema importancia no nosso trabalho académico. Penso,
consequentemente, que a renomeacdao do método comparativo,
como proposto por Tomlinson (neocomparativismo), poderd ser
uma abordagem inovadora que poderd ter o potencial de
abandonar antigos receios em relacdo ao método.

Sugiro ainda, neste mesmo sentido, que podera valer a pena
repensar a renomeac¢ao das proprias disciplinas. A Musicologia
Histérica ja ndo restringe a pesquisa somente a fendmenos
histéricos, enquanto a Etnomusicologia também alargou
consideravelmente o seu objeto de estudo e as suas metodologias.
Tomlinson fala neste contexto sobre a reelaboracdo da Musicologia
no ambito de uma “Etnomusicologia mais geral” (2012: 69), porém,
nao faz sugestdes de renomeagdes. Ha propostas que visam a
renovacdo do campo da Musicologia acompanhada por
renomeacdo, por exemplo, Musicologia Cultural (cf. por exemplo,
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Abels, 2016). Esta questdo, apesar da renomeacdo ja feita em
alguns contextos, continua a ser objeto privilegiado de muito
debate e jamais podera ser a Unica solucdo para os mais diversos
problemas da Musicologia, mas poderd ser um elemento a compor
a inovagao.

Concluindo, gostaria de afirmar que ha um grande potencial na
aplicacdo do método comparativo no ambito da reelaboracdo da
Musicologia. Reconhecer a inevitabilidade da comparacdo ser3,
portanto, o primeiro passo quer para uma aplicacido do método
mais preciso e produtivo, quer para a consecugdo de trabalhos
interdisciplinares (nas Ciéncias Humanas, entre as subdisciplinas da
Musicologia e com a Educacdo Musical), quer ainda para aumentar
a produtividade de trabalhos de grande valor para comunidades
fora da academia e estimular uma troca de conhecimentos mais
dindmica. Para uma maior elabora¢do da problematica assinalada
neste trabalho, serd necessario fazer um levantamento mais
abrangente de dados bibliograficos em torno das diversas tematicas
apontadas: problematizacdo do método comparativo na
Musicologia contemporanea, aplicacdo do método comparativo na
Educacdao Musical, abordagens tedrico-metodoldgicas na interface
interdisciplinar entre a Musicologia e a Educagao Musical.

Referéncias bibliograficas

Abels, B. (Ed.) (2016). Embracing restlessness: Cultural musicology. Géttingen
studies in musicology: volume 6. Hildesheim, Zirich, New York: Georg Olms
Verlag.

Clayton, M. (2003). Comparing Music, Comparing Musicology. In M. Clayton, T.
Herbert & R. Middleton (Eds.), The cultural study of music: A critical introduction.
New York: Routledge, pp. 57-86.

Clayton, M. (2012). Comparing Music, Comparing Musicology. In M. Clayton, T.
Herbert & R. Middleton (Eds.), The Cultural Study of Music: A Critical Introduction
(2nd ed.). New York: Routledge, pp. 86-95.

Eymess, A. H. (2016). Die Musik des brasilianischen Chores/Kérpers: Eine
Ethnografie des Biihnenstiicks Abracos = A musica do coro/corpo brasileiro. Uma
etnografia do espetdculo Abragos. Fortaleza, Ceard: Expressao Grafica e Editora.

Nettl, B. (2010). Revisiting Comparison, Comparative Study, and Comparative
Musicology. In Nettl's elephant: On the history of ethnomusicology. Urbana:
University of Illinois Press, pp. 70-89.

Tomlinson, G. (2012). Musicology, Anthropology, History. In M. Clayton, T.
Herbert & R. Middleton (Eds.), The Cultural Study of Music: A Critical Introduction
(2nd ed.). New York: Routledge, pp. 59-72.

Voltar ao indice

Praticas Textuais
17|18

80



Prdticas Textuais 1718 retne trabalhos de
estudantes que frequentaram, no ano letivo
referido, a unidade curricular com o mesmo
nome, que integra a estrutura curricular da
licenciatura em Ciéncias da Linguagem na
NOVA FCSH (Departamento de Linguistica).

A publicacigo é o culminar de uma
. _ experiéncia de  ensino/aprendizagem
3 ' centrada na apropriagdo de modelos

kel § textuais — em particular, o modelo de artigo
cientifico, cujo dominio pode ser
determinante no percurso académico de
qualquer estudante.

Organizados em duas secgdes (Lingua e
literatura e Educacao e sociedade), os
textos evidenciam a dimens3dao pessoal
dessa apropriacao. Porque nenhum saber
declarativo (sobre escrita) se substitui a
experiéncia pessoal de escrita. E nenhum
saber anteriormente formulado se substitui
ao trabalho de (re)formulagdo - de
textualizacdao — de quem dele se apropria.

a ]

N/ Atmodovar i 1 SH =15 @

= - mmm



